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Resumo

O artigo apresenta a analise de observacdes diretas realizadas junto a dez alunos do 4° ano do
programa de formacéo inicial para o ensino fundamental de uma universidade de lingua
francesa no Québec (Canada). Para os fins desta apresentacdo, a analise sera focalizada nos
aspectos didaticos da pratica docente, enfatizando o lugar dos saberes nas praticas efetivas
observadas. Apds uma breve descri¢do do contexto no qual o ensino e a formacéo de professores
ocorrem no Québec, bem como das caracteristicas das praticas de ensino a serem
implementadas, apresentaremos sumariamente os procedimentos metodoldgicos aos quais
recorremos. Em seguida, apds a apresentacdo dos principais resultados, identificaremos alguns
elementos de interpretacao.

Palavras-chaves: Praticas de ensino; Formacdo docente; Didatica; Ensino fundamental.

Abstract

This article presents an analysis of direct observations of 10 students in the fourth and final year
of the initial primary education program of a Francophone university in Quebec, Canada. For
the purposes of this contribution, the analysis focuses on the didactic aspects of their teaching
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practice, paying special attention to the role of knowledge in the observed practices. After a
brief description of the context of education and more specifically teacher education in Quebec,
along with the characteristics of expected teaching practices, the article summarily presents the
methodological procedures used. The key results are reported, and a few interpretative elements
identified.

Keywords: Teaching practices; Teacher education; Didactics; Primary school.

Résumé

L'article présente I’analyse d’observations directes effectuées aupres de dix étudiants de 4e et
derniére année du programme de formation initiale a I’enseignement primaire d'une université
francophone du Québec (Canada). Pour les besoins de cette contribution, I'analyse portera sur
les aspects didactiques de la pratique d’enseignement, en insistant sur la place des savoirs dans
les pratiques observées. Apres une bréve description du contexte dans lequel 1’enseignement et
la formation des enseignants se déroulent au Québec, ainsi que des caractéristiques des
pratiques d’enseignement attendues, nous présenterons sommairement les procédures
méthodologiques utilisées. Enfin, aprés avoir présenté les principaux résultats de cette étude,
nous identifierons quelques éléments interprétatifs.

Mots-clés: Pratiques d'enseignement; Formation des enseignants; Didactique; Enseignement
au primaire.

Resumen

El articulo presenta el analisis de observaciones directas realizadas con diez estudiantes de
cuarto y dltimo afio del programa de formacién inicial a la ensefianza primaria de una
universidad francéfona de Quebec (Canadd). A efectos de esta contribucion, el analisis tratara
de los aspectos didacticos de la practica de ensefianza, poniendo acento en el lugar de los saberes
en las practicas observadas. Tras una breve descripcién del contexto en el cual la ensefianza y
la formacidn docente tienen lugar en Quebec, asi como de las caracteristicas de las practicas
docentes esperadas, presentaremos brevemente los procedimientos metodolégicos utilizados.
Finalmente, tras la presentacion de los principales resultados de este estudio, identificaremos
algunos elementos interpretativos.

Palabras-claves: Practicas de ensefianza; Formacion docente; Didactica; Escuela primaria.

1 Contexto da pesquisa

Um duplo contexto de reforma curricular baliza o sistema escolar do Québec desde o
inicio dos anos 2000. No que concerne a reforma do ensino fundamental (Gouvernement du
Québec, 2001a), preconiza-se, entre outras coisas, novas finalidades socioeducativas (instruir,
socializar e qualificar), novas contribuicbes dos saberes escolares disciplinares que devem
contribuir para o desenvolvimento de um saber-agir mobilizavel em situacdes complexas e

variadas e uma nova concepcdo do processo de ensino-aprendizagem de inspiracdo
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construtivista. De fato, o curriculo do ensino fundamental é baseado em uma abordagem
construtivista que atribui ao aluno um papel ativo na realizagcdo das suas aprendizagens e
considera o professor como um mediador externo. Como pode ser lido na documentacéo oficial,
em uma perspectiva construtivista, “a aprendizagem € considerada como um processo cujo
aluno ¢ o primeiro artesdo” (Gouvernement du Québec, 20014, p. 5). Tal aprendizagem somente
é possivel por meio de situaces de ensino-aprendizagem que representem um desafio para o
aluno, isto ¢é, “situacdeS que 0S conduzam a questionar seus conhecimentos e suas
representacgdes pessoais” (Gouvernement du Québec, 20014, p. 5). Nesta perspectiva, menciona
Arautjo-Oliveira (2018), a intervencdo educativa do professor deve estabelecer as condigdes
mediadoras, organizacionais, didaticas e pedagdgicas mais favoraveis para permitir o
desenvolvimento cognitivo dos alunos. Ao professor compete organizar sua agdo com base nos
conhecimentos prévios dos alunos e promover situacdes de conflito intelectual nas quais os
alunos seréo levados a empreender um determinado processo de aprendizagem. Sua tarefa ndo
€ mais transmitir conhecimentos considerados essenciais, mas organizar e criar situacdes que
permitam aos alunos construir, com base na problematizacao do real natural, humano ou social,
uma relagdo com o conhecimento, com o mundo e consigo mesmo.

No que diz respeito a reforma da formacgdo de professores, novas diretrizes foram
instituidas em estreita relacdo ao curriculo do ensino fundamental. Essas novas diretrizes
preconizam o desenvolvimento por parte dos futuros professores de uma compreensao
aprofundada dos diferentes tipos de saberes que devem ser ensinados e a capacidade de torna-
los acessiveis aos alunos (Gouvernement du Québec, 2001b). A concretizacdo desta formacéo
toma com base os fundamentos de uma abordagem de formacdo profissionalizante dos
professores, por meio do desenvolvimento de diferentes competéncias profissionais. Como nos
lembram Mellouki e Gauthier (2005), formar um profissional nessa perspectiva equivale a
“rejeitar o modelo classico que postulava que o aprendizado dos saberes disciplinares € a
condicdo necessaria e suficiente para a aprendizagem da profissao docente e que,
consequentemente, todo o resto é adquirido diretamente na pratica” (p. 35). Como resultado, o
governo estabelece um conjunto inter-relacionado de 12 competéncias profissionais que 0s
futuros professores devem dominar no final do seu processo de formacdo. Dentre essas
competéncias profissionais, a concepgéo e a realizacdo de situacdes de ensino-aprendizagem
relacionadas aos saberes escolares disciplinares (competéncias 3 e 4) bem como a avaliacdo da
progressao das aprendizagens relativas aos saberes escolares disciplinares (competéncia 5)
constituem um componente importante do processo de profissionalizacdo docente. Assim, ao

término da formacéo inicial, o futuro professor deve ser capaz, entre outras coisas, de: 1)




Pagina 4 de 13

“planejar e desenvolver adequadamente uma variedade de atividades de ensino-aprendizagem
com um nivel razoavel de complexidade que permitam aos alunos constante progressdo”
(Gouvernement du Queébec, 20014, p. 141); 2) “criar condi¢des favoraveis para que os alunos
se engajem em situacdes problematicas, tarefas ou projetos significativos, levando em
consideracdo suas caracteristicas cognitivas, afetivas e sociais” (Gouvernement du Québec,
2001a, p. 143); 3) “disponibilizar os recursos necessarios a realizacao das atividades de ensino-
aprendizagem propostas” (Gouvernement du Québec, 2001a, p. 143); 4) planificar e
desenvolver modalidades de avaliagdo que permitam acompanhar a progressdo das
aprendizagens dos alunos.

As questdes subjacentes a formacéo inicial de professores e as préaticas que os futuros
professores implementardo em contexto escolar como parte da formacdo pratica sdo muito
importantes. Situados na encruzilhada entre a reflexdo sobre a prética, elemento caracteristico
da formac&o universitéria, e a experiéncia especifica da formagdo em contexto escolar (estagio
de formacdo inicial), eles determinam em grande parte as caracteristicas das situacdes de
ensino-aprendizagem que serdo implementadas em sala de aula. Séo eles ainda que, através da
sua intervencdo educativa, contribuirdo - ainda que parcialmente e dentro dos limites da
margem de manobra que possuem em contexto de estagio - para alimentar a relagéo dos alunos
com a escola, com o conhecimento e com o mundo no qual eles se desenvolvem e buscam
alcancar as metas curriculares. Assim, ap0s quase duas décadas de implantacdo desses
curriculos de ensino e de formacédo docente, curriculos que foram projetados para garantir um
vinculo estreito entre eles, uma dupla questdo permanece:

- Como os futuros professores, que estdo sendo formados para aplicar em suas classes o
curriculo do ensino fundamental, interpretam e implementam as orientacdes oficiais em
sala de aula?

- Qual é o lugar que eles atribuem aos saberes escolares disciplinares em suas praticas?

2 Metodologia da pesquisa

Para a realizacdo deste estudo, contamos com a participacdo voluntaria de dez
estudantes do 4° ano do programa de formacao inicial docente para o ensino fundamental de
uma universidade de lingua francesa no Québec. Trata-se de uma amostra de conveniéncia, de
tipo ndo aleatoria, composta por sujeitos que, livre e voluntariamente, consentiram em

participar da pesquisa.




Pagina 5 de 13

A coleta de dados ocorreu em trés tempos consecutivos entre janeiro e abril de 2013.
Primeiro, os futuros professores participaram de entrevistas semi-dirigidas visando, com auxilio
de um guia de entrevistas, obter informacdes sobre uma atividade de ensino-aprendizagem por
eles planejada. Em uma segunda etapa, a observacao direta em sala aula da atividade planejada
foi realizada. A observacdo da atividade docente foi assim registrada com auxilio de uma
camera de video (videocdpia). Por fim, apds a observacdo direta, os futuros professores
participaram de entrevistas de explicitacdo sobre a atividade observada. Para os escopos deste
artigo, usaremos apenas os dados oriundos da andlise dos registros das observacdes em sala de
aula.

Os dados audiovisuais coletados por meio da videocOpia foram submetidos a uma
analise descritiva tradicional, que consistiu em decompor, numa perspectiva diacrénica, 0s
procedimentos didaticos realizados por cada futuro professor em sua préatica de ensino e em
identificar as caracteristicas comuns (Aradjo-Oliveira, 2015). Sao esses elementos comuns que
serdo apresentados e discutidos nas secOes a seguir.

A leitura e interpretacdo dos resultados devem ser realizadas observando um certo
nimero de elementos importantes relacionados ao contexto de planejamento e implementacédo
das préticas observadas. As préaticas que foram o foco de nossa andlise sdo praticas planejadas
e implementadas como parte de um estagio de formacdo obrigatério. Nesse sentido, temos
consciéncia que os futuros professores ndo podem ignorar as condi¢des ligadas ao
acompanhamento do supervisor de estagio ou as exigéncias especificas ao professor e a escola

gue os acolhem. Por conseguinte, a prudéncia da interpretacdo € indispensavel.

3 Resultados

Os futuros professores organizam suas praticas em torno de trés momentos distintos:
uma fase introdutoria que eles qualificam como preparacdo para a atividade; uma fase central
qualificada de realizacdo ou desenvolvimento; uma fase final que eles nomeiam de retroagéo
sobre a atividade ou avaliacdo. E com base nessa divisao funcional identificada pelos futuros
professores no &mbito das entrevistas semi-dirigidas, mas também observada durante a analise
das videocOpias, que apresentaremos nesta secdo as caracteristicas das praticas docentes
observadas. Elas englobam o conjunto das acdes implementadas pelos futuros professores e
constituem o elemento central da analise.

A fase de preparacdo é realizada principalmente pelo futuro professor em um contexto

de grande grupo e ocupa aproximadamente 30,2% do tempo total alocado para a realizacéo da
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atividade. Se, em geral, os futuros professores nomeiam a atividade que sera realizada
(observado em sete atividades), a apresentacdo dos objetivos de aprendizagem visados é
ignorada por mais da metade dos participantes. Sdo ignorados também a justificacdo dos
objetivos e a relevancia de uma tal atividade para o aluno. Apenas trés futuros professores
apresentam explicitamente aos alunos a intencdo da atividade em termos de aprendizagens a
serem realizadas.

Embora a maioria dos participantes recolham espontaneamente informacdes sobre as
percepcOes iniciais dos alunos (observado em seis atividades), essas informacfes sdo, na
maioria das vezes, de ordem muito geral, mesmo anedética, e raramente séo reinvestidas ou
reutilizadas em seguida. Por outro lado, 0s sujeitos raramente evocam as aprendizagens
anteriores desenvolvidas em outras disciplinas escolares ou em outras situacdes de ensino-
aprendizagem. Apenas um participante revisou o conteldo visto em aulas anteriores para
vinculd-lo ao novo contetdo. Um inventario dessas aprendizagens anteriores que permitiria
estabelecer um diagndstico dos conhecimentos prévios e, se necessario, ajustar o planejamento
é também inexistente.

Quatro participantes propuseram aos alunos como elemento desencadeador uma certa
“situacdo problemadtica”, com o objetivo de gerar um desequilibrio cognitivo ou provocar
interesse nos alunos e, desse modo, envolvé-los na atividade em questdo. No entanto, essas
situacBes problematicas se referem geralmente a um problema ficticio cuja resolu¢do néo
conduz necessariamente ao aprendizado esperado.

Enfim, mesmo se em geral os futuros professores apresentam as caracteristicas da
atividade que sera realizada, esta apresentacdo diz respeito principalmente as etapas de
realizacdo (observado em seis atividades), bem como aos elementos contextuais, como 0S
recursos disponiveis e os obstaculos potenciais (observado em seis atividades). Esta
apresentacdo quase nunca expde os critérios e indicadores que permitirdo obter o0 sucesso
esperado pela atividade proposta (observado apenas em trés atividades). Além disso, 0 tempo
previsto para a realizacdo das tarefas/atividades raramente € indicado (observado apenas em
trés atividades).

Conduzida principalmente pelos alunos num contexto de trabalho em equipe, a segunda
fase (fase de realizagdo) constitui a execucdo da tarefa proposta pelo futuro professor. Ela
representa o coracéo da atividade observada, compreendendo 58,3% do tempo total reservado
a atividade. Seis participantes apresentam ao grupo uma demonstracao da tarefa a ser realizada

ou ainda um exemplo a ser seguido pelos alunos. Assim, o futuro professor primeiro permite
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que os alunos observem e depois pratiqguem durante um certo tempo até poder comegar 0
trabalho.

Concluida a explicacéo da atividade em questdo ou a demonstracdo de um exemplo, 0s
futuros professores colocam os alunos imediatamente em acdo a fim de realizarem a tarefa
proposta (identificado no conjunto das atividades observadas). Trata-se aqui de colocar 0s
alunos em condicOes de realizar as aprendizagens desejadas, como destacaram os futuros
professores durante as entrevistas de explicitacdo. A realizacdo da tarefa pelos alunos é feita
em equipe na maioria das vezes, mesmo se em determinados momentos, os futuros professores
acompanham as equipes, ajudam alguns alunos a concluirem suas tarefas ou oferecem a outros
as respostas.

A realizacdo da tarefa pelos alunos é geralmente acompanhada de uma
discussao/apresentacdo em contexto de grande grupo animada pelo futuro professor (observado
em cinco atividades). Esse momento de discussdo que segue a tarefa realizada pelos alunos
consiste, de fato, em uma espécie de validacdo do trabalho dos alunos de trés maneiras:
sancionando a veracidade das informac6es/respostas encontradas pelos alunos; apresentando o
conteudo de forma expositiva; apresentando o “verdadeiro saber” que substituira as
informagdes/respostas encontradas pelos alunos. Por fim, para mais da metade dos futuros
professores, esta segunda fase da atividade é finalizada com a realizacdo, pelos alunos, de um
exercicio destinado a verificar se as aprendizagens previstas foram adquiridas.

Uma retroacdo sobre os diferentes aspectos da atividade, permitindo conclui-la,
constitui a terceira e a Ultima fase das atividades observadas. Ela é geralmente realizada pelos
futuros professores e leva apenas uma infima parte do tempo total alocado a atividade (em
média 11,5% do tempo total). Essa retroacao se traduz, entre outras coisas, pelo questionamento
dos alunos sobre o que eles aprenderam ou podem dizer resumidamente sobre o0 assunto
estudado (retroacdo relacionada as aprendizagens, observado em duas atividades), sobre o que
eles gostaram na atividade (retroacdo socio-afetiva, observado em cinco atividades) e sobre as
dificuldades encontradas na execucdo da tarefa (retroagcdo sobre o desenvolvimento da
atividade, observado em duas atividades). A retroagao reflexiva é geralmente realizada
oralmente e em contexto de grande grupo (observada em seis atividades).

Ainda que a avaliacéo da aprendizagem represente um aspecto dificil a ser identificado
por meio de observaces diretas, pois a intencdo de avaliar nem sempre é explicita, encontramos
fragmentos sugestivos de processo de avaliacdo na atividade realizada por trés participantes.
Essa avaliacao é feita apenas pelo professor (o participante indica que verificara se os alunos

entenderam 0s conceitos apresentados) ou apenas pelos alunos (o participante fornece aos
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alunos uma ficha de auto-avaliacéo a ser preenchida). Ela se centra nos aspectos socio-afetivos
(observado em duas atividades) e nas aprendizagens (observado em uma Unica atividade). A
modalidade privilegiada é a discussdo em grande grupo e a ficha de avaliacdo que deve em
seguida ser inserida no portfolio. Finalmente, nenhuma conex&o entre os aspectos examinados

por essa avaliagéo e as intengOes da atividade pode ser identificada nas atividades observadas.

4 Discussao

Os resultados destacam o fato de que, embora os futuros professores recorram a
situacOes concretas, criativas e, muitas vezes, inusitadas podendo fazer sentido para os alunos
e suscitar nestes Ultimos o interesse e a motivacgdo a se engajarem no processo de aprendizagem
proposto, os saberes que devem ser adquiridos e que devem estar no centro das situac@es vividas
é, na maioria das vezes, pouco explicitos ou mesmo ausentes. Nas praticas analisadas, as
intencdes cognitivas das atividades propostas sdo raramente enunciadas pelos futuros
professores.

Além disso, o tempo dedicado a “colocar os alunos em agao” prevalece sobre o tempo
realmente consagrado a aprendizagem. Exceto rarissimas excecfes, além dos momentos de
trabalho individual ou coletivo realizado pelo aluno, ndo parece haver momentos explicitos de
aprendizagem (inventario das aprendizagens, confrontacdo entre percepg¢des iniciais e
conhecimentos adquiridos, retroacdo relacionada as aprendizagens, etc.). Por um lado, mesmo
se alguns futuros professores levam em conta as percep¢Oes iniciais dos alunos ou as
aprendizagens anteriores, elas jamais séo mencionadas ou reinvestidas posteriormente. Nenhum
vinculo é estabelecido entre as novas aprendizagens e as aprendizagens anteriores. Por outro
lado, pouco tempo é dedicado a verificacdo do conhecimento realmente aprendido. A retroacéo
metacognitiva € pouco presente, ou mesmo inexistente, e denotamos uma total auséncia de
sinteses e inventarios das aprendizagens realizadas. Os futuros professores fazem raramente
conexdes entre os elementos tratados pela avaliacdo e as intengdes anunciadas no inicio da
atividade.

Um outro elemento de anélise destaca a natureza pouco problematizada dos saberes em
jogo nas atividades implementadas pelos futuros professores. Os dados revelam um rapido
engajamento do aluno numa fase de realizacao (atividades do aluno, resolucdo de um problema
apresentado, tarefas para realizar a atividade) ap6s uma etapa que alterna com frequéncia entre
um elemento desencadeador pouco ou mal contextualizado e a demonstracdo da tarefa a ser

executada. Passa-se, assim, da explicacdo da atividade - em particular em termos de material
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disponivel para sua realizacdo e instrucBes a seguir - a uma etapa de realizacdo (pratica,
exercicio, jogo, etc.) sem necessariamente construir uma situagdo-problema, muito menos
ancora-la no contexto social do aluno.

Mesmo se a ideia de um aluno ativo em seu aprendizado seja reivindicada pelos futuros
professores, esse aluno é deixado, na maioria das vezes, em si mesmo em um processo de
aprendizagem pouco explicito, mal estruturado ou regulado pelo professor. Nesse sentido,
recorre-se mais a um dispositivo didatico do tipo “observagao-compreensao-aplicagao” (Rey,
2001), que a um dispositivo no qual a problematizacdo representa o ponto de partida e de
chegada de toda e qualquer aprendizagem. Como ressalta Rey (2001), a natureza
verdadeiramente ativa da aprendizagem, tal como concebida no bojo de um dispositivo do tipo
“observagdo-compreensdo-aplica¢do”, é bastante questionavel. E verdade que quando um aluno
é solicitado a observar um exemplo ou um procedimento, ele é inexoravelmente colocado em
uma situacdo de despertar intelectual, direcionando sua atencdo e pedindo que ele procure

alguma coisa. No entanto,

ndo se sabe ao certo se, dessa maneira, [0s alunos] possam realmente
construir seus saberes, pois uma situacdo ou um objeto a ser observado
comporta sempre uma infinidade de caracteristicas. Pedir a um aluno
que observe pode levar a um impasse, se ele ndo souber de antemao
quais aspectos da situacdo sdo relevantes e precisam de fato ser
abordados para chegar aquilo que esta sendo procurado (Rey, 2001, p.
33).

O que vemos é que subjacente a ideia de um aluno ativo em seu aprendizado se encontra
um sujeito ativo mais do ponto de vista “fisico” do que do ponto de vista das a¢Ges intelectuais
que permitam construir representacdes do real.

Perante ao saber desenvolve-se assim uma postura epistemoldgica de tipo realista, onde
o conhecimento esta longe de ser fruto de uma construcdo por parte de um sujeito humano e
historico, mas sim uma realidade preexistente dada ao aprendiz. Como enfatiza Lenoir (1993),
o0 realismo que caracteriza 0 pensamento positivista leva a considerar a realidade como uma
entidade independente dos seres humanos e deste modo a sua reificagdo, ou seja, a coisificacdo
da realidade. Neste sentido, os objetos ganham propriedades que pertencem ao sujeito e a
relagdo de objetivacdo que o constitui como tal. O processo de reificacdo se embasa na
conviccdo de que os saberes preexistem aos seres humanos e que sua existéncia é dos seres

humanos independente.
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Por fim, um ltimo elemento que emerge dos dados analisados, e que também se reflete
em diversos escritos e pesquisas anteriores (Araujo-Oliveira 2010; Lebrun 2014; Maubant &
Lenoir 2008), refere-se ao fato de que as praticas de ensino analisadas sdo definidas
prioritariamente  por seus aspectos relacionais e, portanto, pelos componentes
psicopedagdgicos nos quais a afetividade ocupa um espaco importante. Como vimos, a
retroacdo reflexiva, nos rarissimos casos onde ela é realizada, estd mais centrada nos aspectos
socio-afetivos (as impressdes do aluno sobre a atividade realizada, seus sentimentos e emocdes
em relacdo a ela, etc.) que nas aprendizagens supostamente adquiridas ou nos procedimentos
intelectuais implementados pelo aluno para construir seus conhecimentos. De fato, o
questionamento do sujeito sobre as aprendizagens, sobre os meios utilizados e os resultados
obtidos ndo fazem parte do processo preconizado nas atividades observadas. A retroacdo
reflexiva identificada funciona assim como uma espécie de validacdo, para o futuro professor,
do prazer experimentado pelo aluno durante a realizacéo da atividade proposta. Trata-se de uma
forma de reconhecimento do seu trabalho e, eventualmente, das aprendizagens dos alunos. E
verdade que todo professor utiliza, em suas interagdes com os alunos, um conjunto de meios
organizacionais, relacionais e sécio-afetivos, que sdo considerados como tendo um efeito
positivo nas condicOes de aprendizagem. Ainda que essenciais, esses meios, que Lenoir (2006,
2009) classifica como facilitadores, poderiam inibir por varias razfes o0s processos de
aprendizagem, tomando-os como fins e negligenciando os contetdos do ensino (os saberes
escolares disciplinares), conforme destacado por diferentes estudos (Lenoir 2006, Oser &
Baeriswyl 2001). Essa tendéncia também poderia ser reforcada pela falta de compreensao por
parte dos futuros professores das expectativas em termos de desenvolvimento profissional e
pelas orientacdes relativas a formacéo inicial docente que supervalorizariam tais dispositivos.

Essa hipotese carece, todavia, de ser explorada do ponto de vista cientifico.

Concluséao

A natureza dos dados coletados e a composicdo da amostra impedem qualquer
conclusdo precipitada. No entanto, é importante salientar que as praticas efetivas analisadas
traduzem as orienta¢des atuais do Ministério da Educagdo do Québec colocando os alunos em
acdo sem que estes sejam acompanhados pelo professor. E certo que uma abordagem didatica
de inspiracdo construtivista ndo pode ser implementada sem uma participacdo ativa do aluno
que assume o controle e a responsabilidade de um conjunto de momentos importantes da aula

(construgéo da situacdo-problema, coleta e tratamento de dados, sintese, etc.). No entanto, seria
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ingénuo acreditar que o aluno (ou um grupo de alunos trabalhando em equipe) pode construir
seu conhecimento sem ser guiado e sustentado por um conjunto de a¢des implementadas pelo
professor. Sem afirmar que a transformacao das praticas em funcao das diretrizes e orientacfes
ministeriais estd longe de ser uma realidade para os futuros professores observados, preferimos
levantar a hip6tese segundo a qual mesmo que os futuros professores sigam tais orientagoes,
eles as interpretam e as adaptam de acordo com varios fatores, incluindo o contexto de trabalho,
as préaticas daqueles que os acolhem na escola e as expectativas de outros formadores. 1sso
revela que a formacdo docente numa perspectiva de profissionalizacdo deve, alem das
mudancas e ajustes dos conteldos da formacéo inicial, criar uma estrutura que integre os
diferentes componentes da formacgdo. Como apontado por Tardif, Lessard e Gauthier (1998),
sob o selo da profissionalizacdo, a formacdo deve estar centrada no desenvolvimento do
profissional reflexivo, articulando ainda mais a formacéo epistemoldgica, pedagdgica e didatica
a formacdo préatica em meio escolar, esta ultima constituindo a passagem obrigatoria do

processo de profissionalizacéo.
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