UNIVERSIDADE FEDERAL DO E?EARA
FACULDADE DE EDUCACAO
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO BRASILEIRA

FRANCISCO KENNEDY SILVA DOS SANTOS

O TRABALHO E A MOBILIZACAO DE SABERES DOCENTES:
LIMITES E POSSIBILIDADES DA RACIONALIDADE PEDAGOGIC A NA
EDUCACAO SUPERIOR

FORTALEZA
2011



FRANCISCO KENNEDY SILVA DOS SANTOS

O TRABALHO E A MOBILIZACAO DE SABERES DOCENTES:
LIMITES E POSSIBILIDADES DA RACIONALIDADE PEDAGOGIC A NA
EDUCACAO SUPERIOR

Tese submetida a Coordenacao do Curso de
P6s-Graduagdo em Educacédo Brasileira, da
Universidade Federal do Ceara, como
requisito parcial a obtencdo do titulo de
Doutor em Educacéo.

Area de Concentracdo: Educacéo Brasileira

Orientador: Prof. Dr. Jacques Therrien

FORTALEZA
2011



Tecturis salutem”

Catalogagao na Publicagdo

Telma Regina Abreu Vieira — Bibliotecaria - CRB-3/593
tregina@ufc.br

Biblioteca de Ciéncias Humanas — UFC

S235t Santos, Francisco Kennedy Silva dos.

O trabalho e a mobilizacdo de saberes docentes [manuscrito] :
limites e possibilidades da racionalidade pedagdgica na educagao
superior / por Francisco Kennedy Silva dos Santos. — 2011.

288f. :il.; 31 cm.

Copia de computador (printout(s)).

Tese(Doutorado) — Universidade Federal do Ceara,Faculdade
de Educacdo,Programa de P6s-Graduacdo em Educacdo Brasileira,
Fortaleza(CE),10/06/2011.

Orientacdo: Prof. Dr. Jacques Therrien.

Inclui bibliografia.

1-PROFESSORES UNIVERSITARIOS — FORMACAO — FORTALEZA(CE).
2-PROFESSORES UNIVERSITARIOS — FORTALEZA(CE) — ATITUDES.
3-EDUCACAO — ESTUDO E ENSINO(SUPERIOR) — FORTALEZA(CE).4-FISICA —
ESTUDO E ENSINO(SUPERIOR) — FORTALEZA(CE).5-QUIMICA — ESTUDO E
ENSINO(SUPERIOR) — FORTALEZA(CE).6-PRATICA DE ENSINO — FORTALEZA
(CE).7-UNIVERSIDADE ESTADUAL DO CEARA. I-Therrien, Jacques, orientador.
I1.Universidade Federal do Ceara. Programa de P6s-Graduagdo em Educacdo
Brasileira.lll-Titulo.

CDD@22%ed)  370.7118131
93/11



FRANCISCO KENNEDY SILVA DOS SANTOS

O TRABALHO E A MOBILIZACAO DE SABERES DOCENTES:
LIMITES E POSSIBILIDADES DA RACIONALIDADE PEDAGOGICA NA
EDUCACAO SUPERIOR

Tese submetida a Coordenagdo do Curso de
Pés-Graduag@io em Educagéo Brasileira, da
Universidade Federal do Ceara, como
requisito parcial a obtengdo do titulo de
Doutor em Educagéo.

Area de Concentragéio: Educagdo Brasileira

Aprovada em 10 de junho de 2011

BANCA EXAMINADORA

. ——
A Bég_e,»am Gy
Zrof. Jacipes Therrien, Ph.D (Orientddor)
Universidade Federal do Ceara - UFC

/‘ﬁttcﬁ”?ﬁ&%&%bﬂ,ﬂ
Préfa. Ana Mafia Iorio Dias, Dra.
myers ade Federal do Ceara - UFC

y 404/

Prof. Julio Wilson Ribeiro, Dr.
/ Universidade Federal do Ceara - UFC

Seadoll oo Tl dbetor

Prota /1sabel Maria Sabino de Farias, Dra.
Uniyersidade Estadual do Ceara - UECE

V{‘LM Pt (,’\-“-;
Profa. Betania Leite Ramalho, Dra.
Universidade Federal do Rio Grande do Norte - UFRN




Aos meugais,Raimundo Gabriel e
Maria Teixeira.
A0S meudrmaos
Claudeenne, Aldeni, e Jane.
Aos meus sobrinhos,
Kildery, Jacqueline, Jonas e Kelven.
Aos meus amigos da Célula de Estudos
e Pesquisas da Secretaria da Educacéo
do Estado do Ceara,
Gorete, Cesar, Renisio. Gilvania,
Geanny, Estefania, Cordula, Anny e
Marilene.



AGRADECIMENTOS

Acima de tudo agradeco a Deus pela vida em plenitud

Ao meu orientador Prof. Dr. Jacques Therrien, pelafianca e valiosa orientagéo,
além da compreenséao e respeito com que sempre toatos os meus percalcos (que
nao foram poucos) no processo de elaboracao dabksdho.

A Professora, Dr2. Ana lorio e Dr2. Isabel Sabipelas orientacBes, sugestdes e
criticas, que foram decisivas para o término desta

Aos professores da Faculdade de Educacdo da Udmees Federal do Ceara
(UFC), que, durante as disciplinas do Curso, opartwam, de alguma forma,
preciosas contribui¢cdes para a minha carreira atadé profissional.

Aos amigos da Célula de Estudos e Pesquisas dat&érda Educacdo do Ceara
pela criacdo de espacos de reflexdes-criticas eusties, que contribuiram
diretamente para as analises dos achados da mesquis

Finalmente, a todos os amigos que, de alguma faionggram para este momento
ser realizado com dignidade e integridade.

Inicio a segunda parte de agradecimentos aos qumai valiosos na minha vida.
Vou tentar agradecer sem “molhar” as paginas, matas serdo fatalmente
inevitaveis.

Primeiramente, as pessoas que vibram, choram,esygrrisofrem por mim,
incondicionalmente, meus pais Raimundo Gabriel eidVideixeira, pelo estimulo
ininterrupto, pelas palavras de incentivo, de foma tranquilidade e, sobretudo
paciéncia. Para vocés, muito obrigado por acredita mim e ndo deixar que eu
desistisse.

Aos meus irmdos amados, Cladeenne, Aldeni e Jdaeapséncia nas idas e vindas
do trabalho de campo.

Finalmente, as minhas maiores preciosidade, Kildéagqueline, Jonas e Kelven,
sobrinhos e filhos que Deus me presenteou e a mlogeus familiares que sempre

me apoiaram nesses quase quatro anos de luta.



“O educador, na busca da construcéo de sua iddetjgtafissional, tera
condi¢cdes de fundamentar sua pratica baseandarseispo, em motivos
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RESUMO

A presente Tese é resultado de uma investigacaddequeor objeto o trabalho e a
mobilizacdo de saberes docentes, tendo como fawcigal de analise os limites e as
possibilidades da racionalidade pedagdgica na Edoc8uperior. O estudo parte da
concepcao de que preparacao didatico-pedagodgica é necessariaaptmanacao
docente cuja especificidade formativa € o que aatariza. A fundamentacao
tedrica ancora-se em diversos estudos que procorapear as racionalidades que
movem esses profissionais em situacdo de trab@hdo como referencial a pratica
docente (TARDIF, LESSARD e LAHAYE, 1991; THERRIEN,996, 1997,
TARDIF, 1999, 2002; SCHON, 1995, 2000; PIMENTA, 200 2006;
CONTRERAS, 2002; SACRISTAN, 1996, 1999; ZEICHNER92, 1998, 2000). A
tese central deste estudo é: os professores semad@o especifica para a docéncia
mobilizam saberes em situacdo de pratica — sale@pienciais oriundos de suas
interrelagdes; no entanto, esses saberes nao déodas incertezas em situagao de
trabalho e isolados em um contexto ndo superamlta e uma formacéo
pedagogica para a docéncia. O objetivo geral daumss foi compreender os
elementos constituintes da relacdo teoria-pratcdrabalho docente desenvolvido
nos Cursos de Licenciatura na area de Ciénciamddnstituicdo de Ensino Superior
(IES) e dos saberes e suas implicacdes resultpales o processo de formacao
continua do professor reflexivo-critico. A pesquisave-se a partir do seguinte
problema: Qual a relacdo teoria-pratica no trabalboente desenvolvido pelos
professores dos cursos de licenciatura em Fis@@aimica do Centro de Ciéncias e
Tecnologia (CCT) da Universidade Estadual do CEdECE), em Fortaleza sem
formacao pedagdgica e como mobilizam os saberésniito da docéncia? Diante
da complexidade do objeto, utilizou-se da pesqujsalitativa considerada o
caminho mais indicado a trilhar, uma vez que estailggia os significados,
experiéncias, motivos, sentimentos, atitudes ereslolos professores envolvidos
com o fenbmeno a ser investigado: a docéncia nad€do Superior na perspectiva
de professores formados em areas néo pedagoégitcamatica escolhida néo é algo
que possa ser quantificado, pois segundo Dias (2@181-82), “incorpora
significados e motivos” que ndo podem ser “reduzido operacionalizacdo de
variaveis” (MINAYO, 1994, p.18). Assim, utilizou-sios seguintes procedimentos:
a revisdo bibliografica; aplicacdo de questionaco® questdes abertas e fechadas;
realizacdo de entrevista semi-estruturada e deicéapbo; e a observacdo nao
participante. Os resultados da pesquisa evidengiaenos docentes investigados,
movidos por uma racionalidade técnica que se fierdesua pratica, apresentam
deficiéncias pedagoOgicas que impedem a superacadialo teoria e prética,
cristalizando cada vez mais a separacao do pertgafazer. Diante deste contexto,
o professor-bacharel dos cursos investigados tempedagogia propria pautada na
transmissdo do contetudo, e segundo suas represestago consideram a formacao
pedagogica como base para a docéncia, mas sinh@®sala area especifica da sua
formacdao profissional.

1. Educacdo Superior 2. Saberes Docentes 3. Trmalizticente 4. Racionalidade
Pedagdgica



RESUME

La présente These est en résultant d'une recherudha par objet le travail et la
mobilisation de savoirs enseignants, en ayant cotioyer principal d'analyse les
limites et les possibilités de la rationalité péazigue dans I'Education Supérieure.
L'étude il part de la conception dont la préparatthdactique-pédagogique est
nécessaire pour la formation enseignant dont lgifs@te formative est ce qui la
caractérise. Le fondement théorique s'ancre damiveeses études qui cherchent a
mapear les rationalités lesquelles déplacent cefegwionnels dans situation de
travail, en ayant mange du référentiel la pratignseignante (TARDIF, LESSARD
et LAHAYE, 1991; THERRIEN, 1996, 1997; TARDIF, 1992002; SCHON, 1995,
2000; PIMENTA, 2002, 2006; CONTRERAS, 2002; SACRAST, 1996, 1999;
ZEICHNER, 1992, 1998, 2000). La thése centralealte@tude est: les enseignants
sans formation spécifique pour I'enseignement risait des savoirs dans situation
de pratique — savoirs experienciais originairetedes interrelations; néanmoins, ces
savoirs ne donnent pas compte des incertitudesgitaragion de travail et isolés dans
un contexte ils ne dépassent pas le manque d'uneation pédagogique pour
I'enseignement. L'objectif général de la recherahété comprendre les éléments
constitutifs de la relation théorie-pratique leva enseignant développé en les cours
de licence dans le secteur de Sciences (CCT) detutitsn d'Enseignement
Supérieur (IES) et des savoirs et leurs implicatiogsultant pour le processus de
formation continue de l'enseignant réfléchissaitigaie. La recherche se déplace a
partir du suivant probleme: Ce qui la relation iqratica dans le travail enseignant
développé par les enseignants des Cours de Licdanee Physique et Chimie du
Centre de Sciences et Technologie de UniversitéElat de Ceara (UECE), a
Fortaleza sans formation pédagogique et comme iseihil les savoirs dans le
contexte de l'enseignement? Devant la complexitéotget, il s'est utilisé de la
recherche qualitative considérée le chemin plugjirdla marcher, vu que celle-ci
privilégie les significations, expériences, raisgentiments, attitudes et valeurs des
enseignants impliqués avec le phénoméne a étreénglienseignement dans
I'Education Supérieure dans la perspective d'enaptg formés dans des secteurs
non pédagogiques. La thématique choisie n'est pakjee chose qui puisse étre
quantifié, donc selon des Dias (2010, p.81-82)intbrpore des significations et des
raisons” qui ne peuvent pas “étre réduites a lapenalizacdo de variables”
(MINAYO, 1994, p.18). Ainsi, il s'est utilisé desiigantes procédures: la révision
bibliographique; application de questionnaires awls questions ouvertes et
fermées; réalisation d'entrevue demi-structuréd'extplicitacéo; et le commentaire
non participant. Les résultats de la recherchevyatuque les professeurs enquétés,
déplacés par une rationalité technique qui s'@sdblen sa pratique, présentent des
insuffisances pédagogiques ils lesquelles empédeeesurpassement de la hiato
théorie et pratique, en cristallisant de plus ars @ séparation le penser et le faire.
Devant ce contexte, I'enseignant-bachelier des scamquétés a une pédagogie
propre réglée dans la transmission du contenuprime leurs représentations ne
considérent pas la formation pédagogique mange fzagel'enseignement, mais les
savoirs du secteur spécifique de leur formatiofigasionnelle.

1. Education Supérieure 2. Savoirs Enseignantgaall Enseignant 4. Rationalité
Pédagogique
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1. INTRODUCAO

“Muitas vezes, por estarem submetidos a uma dirdddedrabalho que
ndo os permite refletir ou atribuir significadossaas ag¢fes docentes, 0s

professores sdo conduzidos por um tipo de racubemddi técnica, que

infelizmente, para muitos, trabalhar dessa magemava de honestidade

moral e seriedade intelectual, mesmo que istodhste a morte da arte

de ensinar, do prazer de pensar, sentindo-se ammsgiéncia tranquila e

do dever cumprido”.
(Celson Jodo Carminati)

1.1 O encontro com a tematica

A critica a racionalidade técnica, que orientoemrvis de referéncia para
a educacdao e socializacdo dos profissionais enh gel@s professores em particular
durante grande parte do século XX, gerou uma dériestudos e pesquisas que tém
procurado superar a relacdo linear e mecanica entemmnhecimento técnico-
cientifico e a prética na sala de aula. Os limgessuficiéncias dessa concepcéo
levam a busca de novos instrumentos tedricos cgeefo capazes de dar conta da
complexidade dos fenébmenos e acbOes que se desemvalurante atividades
praticas para a producdo e a mobilizacao de sabafesra docéncia.

O foco de nossa investigacao circunscreve-se n@eahos saberes
experienciais produzidos e mobilizados na préatimeedte universitaria. Considero
como saber da experiéncia aquele saber oriundavéacias, sejam pessoais ou
profissionais, que o professor mobiliza na salawa, os saberes do saber-fazer, nas
palavras de Therrien e Sousa (2000), articulando @® outros saberes e que “[...]
formam um conjunto de representacdes a partir dais @s professores interpretam,
compreendem e orientam sua profissdo e sua prétidiana em todas as suas
dimensdes” (TARDIF, 2002, p. 49).

Quando me refiro as vivéncias pessoais ou profiaso quero dizer que
as experiéncias vividas pelo professor, em outresbientes, produzem
aprendizagens. Nao sédo necessariamente do ambaiarepodem ser trazidas para
as relacdes cotidianas em sala de aula e serenlizadhs como saberes na sua
pratica e também ser articuladas com outros salerpartir da racionalidade

pedagodgica e da epistemologia da préatica, uma uezng cenario da educacdo



formal, a atuacdo do professor aparece marcadaygéncias que vao além do
dominio dos contetdos que vai ensinar.

Carvalho (2007, p. 36-37) destaca que para questims sobre que
epistemologia fundamenta a racionalidade pedaga@lgisgrofessores dos cursos de
licenciatura, faz-se necessaropriori, especularmos pelo menos duas categorias: a
epistemologia da pratica e os saberes docentesaZdo é decorrente da forma
intima como elas se encontram imbricadas na pratoaativa, dificultando limita-
las com exatiddo. No entendimento de que a epistgaoda pratica incorpora os
conceitos de racionalidade pedagdgica e o de satlecentes”.

Com base nestes enfoques tedricos, ancoramos a defigicdo de
saberes docentes ou saberes da acdo docente edt®iodecom o0s saberes
provenientes do exercicio da reflexdo e da acdmamo exercicio da profissdo
docente, os quais o professor manipula para enfreag situacées advindas do
cotidiano. Como sao saberes constituidos pelaxéeflepossibilitam, consoante
Carvalho (2007), a dinamica de reconstrucdo dagasaée podem ser consideradas
produtos das mesmas.

Nesse sentido, a reflexdo deverd estar a servigenmagmcipacao e da
autonomia profissional do professorado, “estabésecia partir de representagbes
mentais dos sujeitos, de acordo com suas cond@edareza, de preciséo e de
veracidade” (SACRISTAN, 1999, p. 50).

Facilitar a conexdo de uma concepgdo da praticent@ccom um

processo de emancipagdo dos proprios professouess& encaminhe
para uma configuragdo como intelectuais criticeguer a constituicdo de
processos de colaboracao com o professorado pam&éar sua reflexao
critica. A reflexao critica ndo se refere s6 aquigle de mediacdo que
podem fazer docentes sobre suas praticas e aseraergque estas |lhe
ocasionam (GHEDIN, 2006, p. 138).

Habermas (1990) defende a auto-reflexdo como abpatade de trazer
a consciéncia os determinantes de uma forma cendet estar estruturada a
realidade social, processo pelo qual, ao fazepessciente de tais determinantes, se
desfazem seus poderes repressivos sobre a razao.

O processo reflexivo ndo surge por acaso. Eleudtad® de uma longa
trajetoria de formagdo que se estende pela vides @ouma maneira de se
compreender a propria vida em seu processo (GHEZIBK).



E refletindo a partir das palavras do autor quésitevminha trajetoria
académica e profissional para justificar e situes@lha da tematica.

No ano de 1992 fui aluno do curso de LicenciatumaMatematica na
Universidade Federal do Rio de Janeiro (UFRJ). Rag@a formacédo basicamente
técnica nos moldes do chamado esquema 3 + 1, quest® na organizacdo do
curriculo dos cursos de Licenciatura na forma ée &anos de Bacharelado acrescido
de um ano das disciplinas pedagodgicas de formaggoodessores. No ano de 1997,
na Universidade Estadual do Ceara (UECE), reabuta graduacao, agora no curso
de Licenciatura em Geografia que seguia a mesnaiaagao curricular da UFRJ.

Nesse periodo 0 que mais me instigava era a fooma ©s professores
transmitiam os conteudos. Os professores das liiespespecificas dos cursos
supramencionados tinham uma formacao, exclusivamesirumental e dominavam
bem esses contetdos. No entanto era visivel alldifide que tinham ao transformar
aguele conteudo especifico em um conteudo ensinavel

No inicio de 2001, comecei a participar do grupo pegsquisa ‘Ser
professor bacharel no ensino superior’, vinculad®ré-reitoria de Extensdo da
UECE. Nosso grupo analisava a pratica docente afegsores bacharéis em alguns
cursos de Licenciatura, especificamente aquelesapgresentavam um maior indice
de desisténcia e reprovacdo nas disciplinas, bemocom periodo maior de
permanéncia do aluno no curso. Todas essas quasta@squietavam e passei a
direcionar meu olhar para as praticas dos professmno tipo de formacao por eles
recebida.

Diante do exposto me debrucei nos estudos quevaratalo trabalho
docente do professor universitario, de sua formacéa producdo de saberes. E as
questbes que acompanhavam minhas analises diremor@da vez mais minhas
pesquisas para a busca do entendimento do tratfatiemte e suas especificidades.

Sempre me inquietou como os professores que resahena formagéo
instrumental, a partir de uma racionalidade téconmaseguiam a partir do saber da
experiéncia transformar os saberes especificosaberes ensinaveis e trabalharem
em cursos de formagédo de professores. E foi partdebsa questdo que resolvi
aprofundar meus estudos objetivando respondereassias inquietagdes.

Como citado anteriormente, fui aluno da Licenciater vivenciei de

perto essas questdes, e quando passei a minstigciplinas de Didatica e Pratica



de Ensino nesses cursos, sempre ouvia de uma boalgpale meus alunos,
insatisfacées quanto ao trabalho docente realipatis professores das disciplinas
especificas, em sua maioria mestres e doutoresattos em cursos de bacharelado
e sem formacao pedagogica.

Outro encontro com a tematica se deu com minhaxepagdo dos
grupos de pesquidaducacéo, Cultura Escolar e Sociedade (UECE/CE®@)c&cao
e Saude Coletiva (UECE/CCS) e Saber e Pratica ISdoaEducador (UFC/
FACED), que, oportunizou significativos avancosapeompreensao de meu objeto
de pesquisa através do estudo ‘A integracdo eneinpesquisa na docéncia
universitéria’.

Diante desse quadro, o estudo aqui apresentadoode mais geral, esta
situado no tema da docéncia universitaria. De mwoeds particular, situa-se no
processo de formacdo e mobilizacdo de saberestenilho desenvolvidos pelos
profissionais dos cursos de licenciaturas em FigicQuimica sem formacéo
pedagogica, com énfase na pessoa do professompeseurso profissional e sua

capacidade de refletir sobre sua propria praticacke.

1.2 O problema e os objetivos da pesquisa

Historicamente, a profissdo professor, segundo rndlme (2004),
caracterizava-se pelo predominio do conhecimen® disciplinas a imagem e
semelhanca de outras profissdes. O autor segueaafiio que, saber era possuir um
conhecimento formal; portanto, quem obtivesse easamIicoes, também possuia a
capacidade de ensinar. Nesta perspectiva, a concpetpolitica e pedagdgica
assume uma dimens&o minoritaria para a atividaderde. E possivel inferir que
este traco historico da emergéncia da profissderdedem comprometido a prética
de ensino universitaria, uma vez que nela se Lrstaa valorizacdo da acao de
ensinar como transmissao de conhecimentos.

Cunha (2003) constata, em uma pesquisa sobre hbofesgores, que 0s
alunos tinham a ideia de que um bom ensino depelagi@ondicbes melhores que o

professor apresentava para explicar o conteudourd& maneira geral, podemos



destacar que o ensino na Educacao Superior, nda@@alnacional, exige transmisséo
de conhecimentos e experiéncias na profissdo pexarcicio da docéncia. Inclusive
podemos encontrar raizes desta proposicao nai@istar Educacdo Superior no
Brasil. Segundo Souza (2001) a Educacao SuperioBnagil nasce no modelo
de instituto isolado e de natureza profissionateanentrado no modelo francés-
napolednico. Esta natureza marca profundamenteonsistema de Educacao
Superior através dos tempos.

Portanto, este contexto histérico parece contrieuir demasia para a
consolidagédo do padrao de ensino assentado nanissd@® de conhecimento, na
Educacdo Superior. Porém, Masetto (2002) questesia padrdo na docéncia
universitaria no cenario contemporaneo. Enfatiza qutrabalho docente merece
Séria revisdo, pois a qualidade da formacao acadéeiprofissional exige muito
mais que apenas uma mera reproducgéo de informacoes.

As questdes levantadas por Masetto (2002), Imbetdd84) e Cunha
(2003) colaboram para o reconhecimento e compreaisa aspectos considerados
pelos professores como relevantes para construgdprafissionalidade docente:
dominio dos saberes da pratica profissional e ensiomo transmissdo de
conhecimento.

Segundo Pimenta e Anastasiou (2002), trés aspeojmssionam o
desenvolvimento profissional do professor univargtno mundo contemporaneo:

* as transformacdes da sociedade, de seus valoressead formas

de organizacéo e trabalho;

* 0 avanco exponencial da ciéncia nas ultimas décadas

* a consolidacdo progressiva de uma Ciéncia da Edaocacg

possibilitando a todos o0 acesso aos saberes etson® campo da
Pedagogia.

Zabalza (2004) afirma que a construcdo da profissécente na
universidade esta alicercada em um corpo teoricmdmental de conhecimentos
didatico-pedagdgicos, de uma atitude profissionaipleada, com umapraxis
formativa no ambito da instituicéo.

Nas ultimas décadas, o corpo docente universitggioconstitui, em
grande parte, por profissionais renomados, com ssocem suas atividades

profissionais, tendo como base a profissédo parajeé exercem ou exerciam no



mundodo trabalho, acreditando que quem sabe, automait@nsabe ensinar.

Estes profissionais, ao chegarem a universidadeenr consigo
inUmeras experiéncias do que € ser professor. riexpes estas adquiridas como
alunos durante sua vida escolar, que Ihe permiticistruir modelos que utilizardo
por toda a sua carreira docente (PIMENTA e ANATAB|Q002).

Ainda segundo as autoras, o desafio que se impdalias atuais é o
de construir a identidade do docente universitggava aqueles profissionais que
possuem os saberes da experiéncia, mas néo séigdentcomo professores.

Sobre o rito de passagem de aluno a professor raiidm@, Tardif,
Lessard e Lahye (1991) consideram que, no exercatidiano de sua funcéo, o
professor defronta-se com varios limites concrefoe nao sao previsiveis e
passiveis de uma definicdo acabada. O docente \adgen entdo, habilidades
pessoais, tais como capacidade de improvisaca@etesl, gestos, atitudes e estilos
que possibilitem vencer as barreiras e construimodo préprio de ensinar.

Para Masetto (2002), a universidade e o0s professongversitarios
comecam a se conscientizar que a docéncia, corkeroieio de qualquer profissao,
exige capacitacdo prépria e especifica, ndo seingisdo a um diploma de
bacharel, mestre ou doutor, ou ainda, ao exerdeiwma profissdo. Exige tudo
isto, além de outras competéncias proprias.

Tomando como referéncia os estudos de Zabalza (200@) que tratam
da docéncia como atividade profissional, o aut@tat® que o papel do professor
universitario continua sendo o0 mesmo, mas nao héauae que estamos diante de
uma expressiva transformacédo, seja das caraatasistbrmais da dedicacdo dos

professores, seja das exigéncias que sédo impostes.a

[...] o que alguns chamaram dissiness— busca de financiamento,
negociacdo de projetos e convénios com empresagstauicoes,
assessorias, participacdo como capitalistas emrsa@ise instancias
cientificas, etc. e; as relagdes institucionaisue gdo entendidas de
diferentes maneiras — da representacdo da promiiersidade nas
inUmeras areas que € exigida até a criacdo e atemgdo de uma ampla
rede de relacbes com outras universidades, empeesasstituicdes
buscando reforcar o carater teérico e préatico dadgdo e, em alguns
casos, seu carater internacional. (ZABALZA, 20041GB)

Com consequéncia das mudancas ocorridas no cemdriersitario, a

docéncia sofreu importantes transformacdes. Adiaal missdo do docente como



transmissor de conhecimentos ficou relegada a slegplano, dando espago ao seu
papel como facilitador da aprendizagem de seu®salun

Por isso, frente aos defensores da ideia de queaersuma arte que se
aprende com a pratica, Zabalza (2004), apresent wisdo mais complexa do
ensino como atividade que requer conhecimentoscégps, formacacad hoce
reciclagem permanente visando a atualizacdo tamto as novos conteddos como
com as novas metodologias didaticas aplicaveissa ambito. Isso ndo significa
dizer que a pratica ndo seja necessaria ou quapr@adamos com ela. Em todas as
profissdes, a pratica constitui uma fonte de coinfextto; porém, € insuficiente.

Ensinar é uma tarefa complexa na medida em quee exig
conhecimento consistente acerca da disciplina ausdas atividades, acerca da
maneira como 0s estudantes aprendem, acerca do ¢ooup serdo conduzidos os
recursos de ensino afim de que se ajustem meltaomakicdes em que sera realizado
o trabalho, etc. (ZABALZA, 2004).

Conhecer bem a prépria disciplina € uma condi¢caddmental, mas nao
€ o suficiente. A capacidade intelectual do docent forma como abordara os
conteudos sdo muitos distintas de como o espdaialifaz. Esta € uma maneira de
se aproximar dos conteudos ou das atividades piafigis pensando em estratégias
para fazer com que os alunos aprendam.

Zabalza (2004, p. 106), analisando a figura dogssar universitario
diferenciou trés grandes dimensdes que nos pernaiteompreensao da definicdo do

papel docente:

Dimenséao profissional que permite 0 acesso aos aoemes essenciais
gue definem essa profissdo: quais sdo suas exagé(retorno esperado
pela atuacao profissional), como constroi sua idade profissional e em
torno de quais parédmetros o faz, quais sdo osipaiscdilemas que
caracterizam o exercicio profissional, quais s&oneasessidades de
formacdo inicial e permanente, etc.

Dimensdo pessoal que permite considerar algunsctaspele grande
importancia no mundo da docéncia: tipo de envolwime& compromisso
pessoal caracteristicos da profissdo docente, deeleida dos docentes e
situacdes pessoais que os afetam (sexo, idadejc@ondocial, etc.),
problemas de ordem pessoal que costumam acompanlexercicio
profissional burn out estress, desmotivacao, etc.), fontes de satsfaca
insatisfacao no trabalho, a carreira profissional.

Dimensdo administrativa que nos situa diante dogseciss mais
claramente relacionados com as condigfes contsatoain 0s sistemas



de selegéo e promogdo, com os incentivos, com adigfies (carga
horéria, horéarios, obrigagdes vinculadas ao exerpiofissional, etc.).

Este € um esquema de categorias que ndo sdo exelsideontudo,
talvez seja util para um movimento com desenvolem&re o emaranhado de
dimensdes e qualidades que caracterizam o pape@n@oma atualidade como
destaca este autor.

A tendéncia da maioria das universidades nos Ud#timapnos esteve
claramente direcionada para a especializacéo dogdosse perfis profissionais. 1Sso
€ coerente com a propensao a atuacéao individualbem@na dos professores. Parte
dessa tendéncia para a especializacdo dos contediditmda pela progressiva
compartimentalizagdo dos conteudos disciplinaresshl contexto, faz-se necesséria
uma organizacao curricular que forme um profisdigou@ atenda essas exigéncias,
caminhando em direcdo a construcdo de um sujeioegaontre na docéncia um
campo de acéo onde teoria e pratica estejam cadaaie alinhadas (ISAIA, 1992).

Behrens (2003, p.57-59), em sua pesquisa sobre afesgor
universitario, constatou que o magistério nas unidades tem sido exercido por
profissionais das mais diversas areas do conhetoneadentificou quatro grupos de
professores, 0s quais, a primeira vista, parecea@cteristica do corpo docente
de quase todas as universidades, a saber:

a) Profissionais de diferentes areas que se dediéaniocénciaem
tempo integralEsses professores ensinam sem nunca terem atocanercado de
trabalho, dedicam cerca de 30 ou 40 horas semamignagistério, tém um
envolvimento efetivo com seus alunos, com seusspareom a instituicdo, séo
responsaveis pela maioria das publicacdes cieagifitilizadas no meio académico.
A acado docente desse grupo pode ser caracterizddagproducdo dos modos de
ensinar de seus antigos professores, principalmsstedo esta habituado a fazer
leitura especializada em sua &rea de atuacdo pasdai formacdo pedagodgica.

b) Profissionais liberais que atuam no mercado mdalho especifico
do curso que lecionanfEsses profissionais identificam-se com sua praéiss
dedicam algumas horas ao magistério paralelamentesua profissao”
(VASCONCELOS, 1994, p.10). Em relacdo aos profism® liberais no
exercicio da docéncia, ratifica que estes desenaperdn funcdo de professor

universitario, ministrando disciplinas de formag&pecifica nas quais apresentam



um desempenho profissional proeminente ou das quassuamum consideravel
conhecimento tedrico, obtido em vida académicoigssional. Levam para a sala
de aula a riqueza de sua experiéncia no mercadwabalho. Apesar do pouco
envolvimento com o aluno e com a instituicdo em tgabkalham, “contaminam os
alunos com os desafios e as exigéncias do mundcadwogico”. Estdo atentos as
pesquisas, apesar do pouco envolvimento com eta; geuco interesse pelos
cursos de pés-graduacaticto sensu. Grande parte desse grupo n&o possui
nenhuma formacgéo pedagdgica, seu papel de professia por erros e acertos.

c) Profissionais da area de educacao que atuamcoosode Pedagogia
e licenciaturas na universidade e também na edwragintil, ensino fundamental
ou ensino médioEssa experiéncia possibilita-os compartilharem asmalunos
experiéncias dos diferentes niveis de ensino. &ifegsores em tempo integral e a
excessiva jornada pode comprometer a qualidadeat@alho oferecido aos seus
alunos.

d) Profissionais da area de educacdo e das licdncda em tempo
integral na Educacdo Superior Mesmo que pareca ser a situacdo ideal para
preparacao e a formagédo de professores, essesaéaiam em teoria sobre uma
pratica que nunca experienciaram. Neste caso lreconento tedrico, desvinculado
da realidade norteia a proposta metodoldgica aptada a seus alunos.

Behrens (2003, p.60) segue atribuindo a esta fimgsio duas
denominacdesprofessor-profissional e profissional-profess@xplicita que esta
diversidade é de grande valia para a composi¢caueddro docente, porém ressente
que grande parte desse contingente ndo possui gaomagpedagdgica. Se
considerarmos no referido contingente que grandee pdos professores que
possuem a formacao pedagdgica sdo aqueles querabtivqualificacdo docente
através da formacgdo académica, talvez a expectiv@rne mais frustrante.

Com o processo de globalizagéo, que se adentréarma acentuada no
panorama nacional, a concepcao de docéncia unérgsesta sofrendo alteracdes.
Morosini  (2000) afirma que, considerando o tipo deaduacdo realizada,
encontramos exercendo a docéncia universitaridegsores com formacgéo didatica
obtida em cursos de licenciatura; outros, que tnagea experiéncia profissional
para a sala de aula; e, outros ainda, sem nenhuwperi@éncia profissional ou

didatica, oriundos de curstso e/oustricto sensu



Nos cursos da area de ciéncias e suas tecnolagia® é o caso dos
cursos de quimica e fisica, € comum a afirmac&gudeos professores ndo possuem
formacdo pedagogica. A afirmacdo € evidenciada elator de problemas no
relacionamento professor-aluno, sobre professaresgo respeitam aluno nem o
regulamento dos cursos ou 0s que utilizam metodadotexcéntricas”. A autora
afirma que ainda permanece nos dias de hoje umaafole entender o processo
ensino-aprendizagem tendo o professor a posicgmder, uma versao dos antigos
catedraticos.

Diante deste quadro, em sua pratica cotidianapfegsor se depara com
situacdes rotineiras, que exigem o uso de um Kaperconstruido ao longo do
tempo, repertdrio esse baseado em suas experiénciassua formacéo e que, ao
mesmo tempo |he abre inmeras oportunidades qusedeé diante de situacdes
nunca vividas e, para as quais precisa colocamuesdnamento recursos cognitivos
€ emocionais pouco ou nunca testados.

E nesse cenario de incertezas que os docentessit#ivies sdo movidos
por uma racionalidade instrumental alimentada edaeriéncia herdada de seus
antigos mestres. Entretanto, diversos estudos wcmapear as racionalidades que
movem esses profissionais em situagdo de traballkRDIF, LESSARD e
LAHAYE, 1991; PERRENOUD, 1993, 1999; THERRIEN, 1996897; MOREIRA,
LOPES E MACEDO, 1998; TARDIF, 1999, 2002; SCHON, 939 2000;
PIMENTA, 2002, 2006; CONTRERAS, 2002; SACRISTAN, 969 1999;
ZEICHNER, 1992, 1998, 2000).

E no caminho reflexivo-critico, trilhado por essesitores, que
procuramos nesta pesquisa desenvolver uma analise sdberes docentes
mobilizados no ambito do trabalho dos professonégetsitarios como profissionais
reflexivos, tendo como referencial a pratica doeerRara tanto, procuramos
responder o seguinte problema: Qual a relagdoatpoética no trabalho docente
desenvolvido pelos professores dos Cursos de listena em Fisica e Quimica do
Centro de Ciéncias e Tecnologia da UECE, em Fadakem formacdo pedagogica
e como mobilizam os saberes no &mbito da docéncia?

Deste problema surgem, também, outras questfesrtanpEs para o
trabalho: Como os saberes da experiéncia sdo eudhils na pratica docente? Como

esses professores conseguem transformar o sabecifiesp que apreenderam



durante sua formacdo num saber ensinavel a paréxperiéncia? De que forma eles
atuam nas diversas dimensdes educativas e resalsgroblemas que surgem em
sua pratica cotidiana em sala de aula? Como "veemgfletem a sua pratica de
ensino?

O problema de pesquisa focaliza de forma diretacioomalidade que
sustenta a pratica pedagogica de professores sit@vars formados em Fisica e
Quimica e cujo processo inicial de formacdo preoriz contato com saberes
especifico dessas areas.

Adotamos como categorias para a investigacdo @ltrabdocente, o
saber docente, a epistemologia da préatica, a rmadade pedagdgica, a
racionalidade técnica, a transformacdo pedagdégacandtéria, o saber ensinar, a
pratica docente e a reflexividade, que permiteralipar as relacdes dos professores
com os saberes que dominam para poder ensinaeksaque ensinam.

Como objetivo geral da pesquisa, procuramos comgdezens elementos
constituintes da relacdo teoria-pratica no trabalboente desenvolvido nos cursos
de licenciatura da area de Ciéncias de uma IESsesdberes e suas implicacfes
resultantes para o processo de formacéo continpeoflessor reflexivo-critico.

Para a concretizagdo do objetivo supramencionadinirdes os
seguintes objetivos especificos:

» desvelar a trajetoria de relacdo com o saber dofispionais de

ensino observados;

 identificar os saberes mobilizados em situacdondene que integra

teoria e pratica;

e caracterizar a racionalidade constituinte da gesias saberes

presente na mobilizacdo de saberes;

 identificar os mecanismos (procedimentos) de “xéfidade critica”

presentes em situacdo de aula.



1.3 O cenario da pesquisa

Tomamos como espaco para realizacdo da pesquisaivaersidade
Estadual do Ceara (UECE), que € uma InstituicaBra#no Superior (IES) publica,
estadual, identificada com a misséo de formar ggwfhais cada vez mais orientados
para a solucdo dos grandes problemas do semi-@ndoa enfrentar os desafios da
modernidade.

Conforme dados diretos da Pré-Reitoria de GradudedECE, esta
IES conta atualmente, em Fortaleza, com cursos @eluacdo (ANEXO A),
distribuidos nos seguintes Centros e FaculdaZtentro de Ciéncias e Satde (CCS) —
05 cursos; Centro de Ciéncias e Tecnologia (CCTP5-cursos; Centro de
Humanidades (CH) — 06 cursos; Centro de EstudomiSdplicados (CESA) — 03
cursos; Centro de Educacédo (CED) — 01 curso; eldzde de Medicina Veterinaria
(FAVET) — 01 curso.

Como campo investigativo, optamos pelo Centro dén€as e
Tecnologia (CCT), por apresentar uma maior conagétr de professores com
formacao inicial em bacharelado e atuarem, simedétarente, como docentes das
disciplinas especificas dos cursos nas modalidadegenciatura e Bacharelado.
Além destas caracteristicas, um dado que chamargZam € o alto indice de
reprovacao nas disciplinas especificas ofertadies abandono, bem como do longo
tempo de permanéncia dos alunos, especificamesteunsos da area de Ciéncias.

Devido a temporalidade da pesquisa e estando nhaduinos processos
formativos dos cursos de licenciatura deste Ced&oidimos como delimitagdo do
campo de estudo, investigar o trabalho docente plokessores dos cursos de
Licenciatura em Fisica e Quimica, uma vez que estesos refletem intensamente
as caracteristicas supramencionadas quando coropaadiemais licenciaturas. Tal
escolha perpassa as especificidades de cada corssiderando sua relacdo com

outras areas do conhecimento, como € o caso dasi&i&a Educacao.

! Para o quantitativo de cursos apresentado, namnies em consideracdo a divisdo por modalidade
(Licenciatura e Bacharelado), a habilitacdo e nadwfertado.



O corpo docente dos cursos investigados (APENDIGEB)? possui 45
docentes responsaveis pelas disciplinas espeaificasrso com titulagdo minima de
graduacéo, a saber:

* O curso de Fisica apresenta 22 docentes, sends-8opéores, 12

doutores, 5 mestres e 2 graduados;

* O curso de Quimica apresenta 23 docentes, sends-&quitores, 10

doutores, 6 mestres, 2 especialistas e 3 graduados.

No que se refere ao regime de trabalho, encontranoss cursos
professores com dedicacao exclusiva e horistagprMeeiro grupo, contabilizamos
17 docentes do curso de Fisica e 14 docentes do darQuimica com 40 horas e
dedicacdo exclusiva a instituicdo, enquanto queoostas sao representados por 14
docentes, sendo 13 professores com regime de 46 bdr professor com regime de
trabalho de 20 horas. Este pertencente ao curueica.

Para caracterizacdo da formacédo desses docentes/eindle graduagéo
e pos-graduacdato e stricto sensuutilizamos os dados disponiveis Pataforma
Lattes— CNPQ organizados nos Apéndices C e D. Os daxéortam representados
por meio de letras e nimeros para garantir o araioim

Apoés a sistematizacdo dos dados, observamos quévehde graduacéo
os docentes fizeram bacharelado em Fisica ou Qaimicna area de engenharia,
com excec¢do de 1 (um) docente do curso de Figi§a)-e 1 (um) docente do curso
de Quimica —$33) que fizeram licenciatura em sua area de atuagdisgional.

Quanto a formacao em nivel de pés-graduacao, figamm analise do
curriculo dos cursos concluidos pelos docentes wmficaenos que em sua
constituicdo néo existem disciplinas da é&rea peglegd Nao identificamos,
portanto, algumas das disciplinas comuns ofertadapos-graduacéo, tais como
Didatica do Ensino Superior ou Metodologia do EasBuperior, com excecdo do
docente $7) do curso de Fisica e do docenfg7) do curso de Quimica em nivel
lato sensuEstas caracteristicas nos serviram como ponjomadela para definicdo

de nossos colaboradores.

2 UECE em nameros, 2009. Disponivel em www.uecesbgunumeros.pdf



1.4 Decisdes metodoldgicas

Diante da complexidade do objeto, optamos pelaymssqjualitativa
considerada o caminho mais indicado a trilhar, wea que esta privilegia os
significados, experiéncias, motivos, sentimenttifydes e valores dos professores
envolvidos com o fendmeno a ser investigado: ammaéa Educacdo Superior na
perspectiva de professores formados em areas rdagdugicas. Este modelo de
pesquisa condiz mais com o tipo de problema destel@ uma vez que “ela aborda
0 conjunto de expressdes humanas constantes matues, N0OS processos, Nos
sujeitos, nos significados e nas representacoeBIAMO, 1994, p.15).

Nossa abordagem é qualitativa porque, consoantelBar(2007, p.29):

Nao é possivel estudar a racionalidade pedagodegidartha fragmentada
tendo em vista que seus componentes apresentararsplego no
contexto diario. Ao invés disso, fornece uma visabistica do fenémeno
investigado, levando em conta a relagdo de rediade entre seus
componentes diante da totalidade da situacao.

A pesquisa qualitativa rompe com o0s parametrosteapEogicos do
paradigma positivista, incorporando em seu fazesujeito e sua subjetividade;
valorizando a construcdo peculiar das praticaglieoias, que passam a ser vistas,
nao por seus produtos palpaveis, objetivados, matwvis, mas pelo processo
significativo de sua construcdo, onde se incorpsreepresentacdes, os significados
e 0 sentido existencial elaborado. Aproximamo-pastanto da etnometodologia e
da ergonomia do trabalho docente.

Etnometodologica porque o objeto de estudo impfkrzacédo de uma
pesquisa de campo, em que os dados serdo colatadoso, ndo para serem
testados, mas sim interpretados e conceitualizadlém disso, a ethnometodologia,
segundo Coulon (1995), permite compreender commeasbros de um grupo dao
significados as suas praticas em um contexto dgmedCaracteriza-se por estudar o
etnométodos que os atores utilizam no seu dia-aptalhes permite viver juntos,
inclusive de maneira conflitiva, e que regem aag@s sociais que eles mantém

entre si.



De modo geral, a etnometodologia consiste na pssqeinpirica dos
métodos que o individuo usa para dar sentido &s at@es cotidianas ao mesmo
tempo em que agem, decidem, executam, o que, seg8adinkel citado por
Coulon (1995), e caracteristico de uma racionatidadiunda das descricdes
reflexivas produzidas pelos membros de um grupo.

Ainda citando Coulon (1995, p. 41), a etnometodaldgm em seus
conceitos a reflexividade e ndo se deve “confuadieflexividade com a reflexao.
Quando se diz que as pessoas tém praticas reffexsta significa que refletem
sobre aquilo que fazem [...] a reflexividade deajgportanto as praticas que ao
mesmo tempo descrevem e constituem o quadro s¢CAIULON, 1995, p. 41).

A opcao pela utilizagdo da ergonomia do trabalhoedte se da em
funcdo da necessidade de melhor compreender dhivabancreto dos professores
enquanto profissionais criticos-reflexivos, a fimmse construir um entendimento da
dindmica da docéncia. A ergonomia estando embasattansformacgéo da realidade
e sendo um campo de estudo relativamente novo tendanuito a contribuir para o
ser humano, suas atividades, seu ambiente deltcalggEntre outros.

De acordo com Daniellou citado por Hahn (1999),rgoeomia tem
como fundamento metodologico a andlise do trabaiegundo Wisney (1997, p.
13) “toda atividade, inclusive o trabalho, tem peh@nos trés aspectos: fisico,
cognitivo e psiquico”. Neste sentido, de acordo cbnerrien e Loiola (2001),
somente recentemente, o trabalho docente passabmdado do ponto de vista da
ergonomia. Ele € visto como uma atividade ligadaoacepcdo e que solicita
essencialmente a execucao de tarefas de naturgziéiv@e simbdlica.

Ainda segundo Therrien e Loiola (2001), a ergongnajicada aos
estudos no campo da educacéo, interessa-se pd@stigacdo da dinamica que
considera o sujeito, a atividade e o contexto camo todo. De modo mais
especifico, trata-se de um ponto de vista centradodesenvolvimento dos
conhecimentos em contexto. Nessa perspectiva, inoedsuma “situacéo situada”,
ou seja, uma atividade complexa cujo objetivo &aptacdo a uma situacdo. O
ensino é um processo de trabalho constituido @eetifes componentes, entre eles o
objetivo do trabalho, o objeto do trabalho, asigasne os saberes dos trabalhadores,

o produto do trabalho, os proprios trabalhadorssuepapel no processo de trabalho.



A tematica escolhida ndo é algo que possa serifjoad, pois segundo
Dias (2010, p.81-82), incorpora significados e nu#i que ndo podem ser
“reduzidos a operacionalizacdo de variaveis” (MINAY1994, p.18). A abordagem
qualitativa afigura-se-nos capaz de delinear comomagroximacéao a realidade a ser
estudada porque centrada no ambiente natural Hallhimm cujos dados a serem
coletados sdo descritivos e a sua analise crigitexiva nos permitira retratar essa
realidade de maneira mais profunda.

Assim, utilizaram-se dos seguintes procedimentos: revisao
bibliografica; aplicacdo de questionarios com diestabertas e fechadas; realizacéo
de entrevista semi-estruturada e de explicitacamleservagao nao participante.

A revisao bibliografica compreendeu a analise éesende estudos que
discutem o trabalho docente, a formacéo de prafessa construcdo dos saberes da
docéncia, a epistemologia da pratica, a transfadimg@gedagogica da matéria e do
saber-fazer.

O processo de identificacdo dos sujeitos investigdol iniciado no final
de 2007 com o levantamento de dados por meio dente@os, com a busca de
materiais informativos sobre o curso de licencatm Fisica e Quimica e o contato
com seus coordenadores, 0s quais autorizaram aigasgpm o0s professores. Os
coordenadores forneceram a nominativa dos proessoom seus respectivos
contatos, telefones, e-mail e horario de aula, ® permitiu apresentar a eles a
proposta pretendida da pesquisa.

O contato pessoal foi feito no intervalo das aulasibém participamos
de algumas reunides do colegiado desses cursosraumgmente em uma delas
apresentamos 0s objetivos e a metodologia da @eEsqois até entdo havia recebido
poucas respostas dos professores. Alguns foramanasolicitos.

Para selecdo dos professores que participaram so@itos da pesquisa,
tomamos inicialmente o0s seguintes critérios, tenctumo intencionalidade
investigarmos somente professores bacharéis semad¢@o pedagodgica que
contribuissem para elucidar nosso problema de E=squ

» tiveram a formacao inicial em curso de bacharelaaioQuimica e

Fisica;
» fizeram poOs-graduacatricto senswna area dos cursos investigados;

* ministram na Graduacéo disciplina na area de pssygui



» participam de grupo de pesquisa;
 ndo cursaram a disciplina de Didatica do Ensinoe8ap ou
Metodologia do Ensino Superior durante a pos-greda

e atuam na Educacdo Superior como docentes no miBirt@nco)

anos.

A escolha dos sujeitos para pesquisa apoiou-sdarpor em uma
intencionalidade, respaldada em Thiollent (198%rapo qual o principio da
intencionalidade € adequado no contexto da pesquaditativa, onde todas as
unidades nao sao consideradas equivalentes, gualerélevancia.

Definido os critérios, foram distribuidos 45 (qudee e cinco)
questionarios — ‘Questionario de identificacio slgeitos da pesquisa’ (APENDICE
G), com o objetivo de conhecer os docentes de cad® e quais atendiam aos
critérios anteriormente mencionados, constituidmitie questdes, a saber: 1) Qual
sua idade? 2) Sexo? 3) Qual sua formacéo na graolti@) Qual sua titulagéo atual
e area de concentracdo? 5) Ministra na graduaciipliia na area de pesquisa?
Quais? 6) Participa de grupo de pesquisa? Qudlurgnte a Pos-graduacho e
stricto sensucursou a disciplina Didatica do Ensino SuperiorMetodologia do
Ensino Superior? 8) Quanto tempo atua como docenEducacéo Superior?

A opcao pelo questionério justifica-se por acredjize esse instrumento
contribui na descricdo das caracteristicas que Gempo grupo de docentes
pesquisados, e ainda possibilita a identificac& analise das diversas variaveis
individuais e grupais (RICHARDSON, 1985).

Dos 45 questionarios distribuidos a todos os psofes que atuavam em
sala de aula, obtivemos a resposta de 20 (vimi&e es quais, conforme Apéndice
E, somente 12 (doze) respondiam aos critérios @st@tios para a escolha dos
sujeitos, sendo 06 (seis) professores do cursoisieaFe 06 (seis) professores do
curso de Quimica. Posteriormente, fizemos cont@é&oevmail com os outros 25
professores para sabermos os porqués do ndo pieenth e devolutiva do
questionario. Dos 25, obtivemos retorno de 6 qegaahm falta de tempo.

O consentimento em participar da pesquisa foi amnimrreira. Parecia-
nos que alguns professores colocavam-se em umdeatiefensiva, por se tratar de
uma pesquisa que envolvia sua pratica com énfagmmacao e na mobilizacdo de



saberes. Lembramo-nos que ao apresentar a propostgrofessores, ouvimos,
frases como “vai nos ensinar a dar ‘aula’ aceitas méo vai rir de mim”.

Ciente da aceitacdo da participacdo dos 12 (dop&gsores na primeira
etapa da pesquisa (questionario dos professoreégjusa necessidade de uma
aplicacdo prévia para verificar a qualidade dorumsénto, ou seja, se continham
erros de elaboracdo e de gramatica, se as questdesem analisadas correspondiam
as expectativas e se, por intermédio das respasashjetivos da pesquisa seriam
parcialmente atingidos.

Realizamos a aplicacdo na Universidade FederaledndUFC), tendo
como colaboradores dois docentes, um do curso sieaFé outro do curso de
Quimica desta Instituicdo, que possuiam as mesasteristicas dos docentes
selecionados.

Apds andlise do questionario, chegou-se a concldsdque existiam
algumas perguntas com o mesmo sentido, outrasapsgopitavam uma duplicidade
de interpretacdo e respostas e, por fim, foramapaglas outras que, possivelmente,
evidenciariam melhor a realidade da formacao ecatudos docentes.

Finalizado os ajustes no instrumento, procedemaos @oaplicagdo do
questionario dos professores (APENDICE H), de fointvidual, dando até trés
semanas para que os docentes devolvessem o instajrdevidamente respondido.
Conseguimos, dentro de um periodo de 15 dias,eed®9% dos questionarios.

No questionario aplicado, preocupou-se com a efador de questdes
fechadas e abertas que contemplassem desde aspsatienados a escolha da
profissdo docente pelos docentes-bacharéis, passpod sua percepgdo (do
respondente) em relagcdo as competéncias e halke#idadcessarias a profissao,
culminando na sua formacdo como docente, inclumida formacédo pedagdgica,
suas percepcdoes em relagdo ao processo ensinalizpgam, dentre outros
aspectos.

E importante esclarecer que a opc¢do por aplicar questionario
composto, em sua maioria, por questdes abertggdposital, mesmo sabendo que
essa escolha dificultaria o trabalho de tabulacanatise dos resultados. O objetivo,
como foi mencionado anteriormente, era abrir una@spnaior para que os docentes
pudessem expressar suas opinides e relatar desalbessua formacao e sobre suas

praticas.



Na transcricido dos dados do questionario (APENDIGE e
posteriormente das demais etapas da pesquisa evista#s semi-estruturadas
(APENDICE O) e observacdo de aula, utilizou-se wsigga contendo dados de
identificacdo dos docentes, com base nos Apén@ieeB, com o intuito de garantir

0 anonimato, conforme a legenda a seguir:

Legenda:
Sujeito (S) Idade (i) Sexo (s)
Quimica (q): 3,7,9, 12, 13, 14 a) 21 a 30 anos a) feminino
Fisica (f): 34, 35, 42, 43, 44, 45 b) 31 a 40 anos b) masculino

c) 41 a 50 anos
d) 51 a 60 anos
€) mais que 60 anos

O numero de professores que se dispuseram partidgsaentrevistas
semi-estruturadas e de serem observados em sitdacaala foi muito pequeno,
sendo 2 (dois) do curso de Fisica e 3 (trés) dsocde Quimica como apresentado
no Apéndice F.

As entrevistas, consideradas um importante instnionde coleta de
dados, foram realizadas no segundo momento da ipascapds a aplicagdo do
segundo questionario e de sua analise. Optamosepélavista individual semi-
estruturada, com a utilizacio de um roteiro présasiado (APENDICE 1) do qual
constavam questdes fundamentais aos objetivos tddoe® que auxiliariam para
nao perder o foco desejado. Segundo Trivinos (19833) esta “ao0 mesmo
tempo em que valoriza a presenca do investigadere@e todas as perspectivas
necessarias, enriqguecendo a investigagao”.

As entrevistas aconteceram nos meses de outubrenmtoo e dezembro
de 2009 no ambiente de trabalho dos professorespjemo em que pudemos
constatar afirmacdes que apareceram como respatatguns questionarios, sobre
problemas referentes a estrutura fisica da ingditui O tempo médio de cada
entrevista foi de 45 minutos. As questdes deseacidas permitiam respostas
narrativas. Ap0s a questdo desencadeadora do djadogequéncia era alterada
conforme as ideias expressas pelos entrevistadas, desviar das questbes
norteadoras do estudo.

A escolha de uma entrevista semi-estruturada tenegmpo assegurar

uma maior certeza da obtencdo de dados comparam&ie 0s Varios sujeitos



entrevistados, conquanto perca-se a oportunidadesda partir de que ponto de
vistas 0s sujeitos abordariam o tema em questa®@BPNDE, 2006; ZAGO, 2003;
BOGDAN e BIKLEN, 1994; ALVES e GEWANDSZNJDER, 1998)

Szymanski (2008, p.12) salienta que quem entretestainformacdes e
procura outras, assim também quem é entrevistagani@a suas respostas para
aquela situacdo. A intencionalidade esta nos dpistdgonistas”, o pesquisador
vai além da mera busca de informacdes, pretend®r anma situacdo de
confiabilidade e credibilidade para conseguir aaloofacdo de seu interlocutor,
trazendo dados relevantes para seu trabalho; @vestado ao concordar em
participar da pesquisa “j& denota sua intencioadid— pelo menos a de ser ouvido
e considerado verdadeiro no que diz —, 0 que @aiaato carater ativo de sua
participacdo, levando em conta que ele desenvdltied@s de modo a influenciar
0 entrevistador.”.

Antes de iniciarmos as entrevistas, solicitamos emrevistado
permissao para a gravacdao, bem como lhe informagoes seria assegurado seu
direito de anonimato e acesso as analises. Paspal qualquer duvida,
entregamos-lhe uma carta convite (APENDICE L), nal @sclarecemos o objetivo
do estudo e sua relevancia. Entregamos também motete consentimento
(APENDICE M), em duas vias, ratificando as infories anteriores.

O roteiro pré-estruturado de entrevista privilegionformacdes
referentes:

* a0 iNgresso No magisterio superior;

e a atuacao profissional — aspectos ligados ao @arejto das aulas

e a formacéo para a docéncia;

e a participacdo do professor em atividades de dpedmento

profissional, com destaque a formacédo pedagogica;

* ao contexto da universidade.

Diante dos dados coletados nas entrevistas e apdsea algumas
guestdes ficaram ndo muito claras nos conduzindonasegundo momento — as
entrevistas de explicitacdo, que consoante Trivifi®87, p.33) “sdo realizadas de
acordo com a necessidade de esclarecimento quantsoade alguns conceitos, ou
sempre que surgirem duavidas que dificultem a coenm& das acles realizadas
pelos sujeitos”.



Com o objetivo da investigacao direta da praticgdiessor, optamos
pela observacao dos sujeitos em situacao de audacanstitui uma das etapas da
pesquisa de campo e implica no acompanhamentodaes s etapas do trabalho
docente, que inclui o planejamento e a execucdo adidss ministradas pelos
professores selecionados, conforme critérios amteente citados. A observacao e
0s registros focalizaram as diversas acfes e dpata atividade docente com o
objetivo de permitir analisar como se constituiaibbalho docente e suas implicacdes.

Consoante Therrien (1996, 1997), a observacéo d@#ardocente em
sala de aula, particularmente quando se privilegaber-fazer do professor, ou seja,
0 saber de experiéncia na conducdo dastas permite desvelar a complexidade do
trabalho pedagdgico e as implicacbes dos procedamemterativos que o
caracterizam. Essa via possibilita compreender mctaizar a racionalidade
subjacente a acdo pedagodgica e identificar elementastitutivos da especificidade
da profissdo docente.

As observacfes aconteceram nas diversas turmagpuassos 5 (cinco)
sujeitos entrevistados ministram suas disciplieasm outros contextos no periodo
de fevereiro a maio de 2010. Realizamos 22 (vintias) observacdes de adlas
sendo:

* 04 (quatro) aulas de Metodologia do Trabalho Clieoti 02
(duas) de Projetos Especiais e 04 (quatro) auldsisiea Il, no
curso de Fisica, compreendendo o periodo matutnoiLeno;

e 04 (quatro) aulas de Quimica Inorganica, 02 (duds)
Metodologia do Trabalho Cientifico, 03 (trés) deojEtos
Complementares e 3 (trés) de Projetos Especiais;urgn de
Quimica, compreendendo o periodo matutino, veswergé
noturno.

A modalidade de observacdo foi a ndo participanta, qual o
pesquisador presencia o fato, mas nao participe; @élo se deixa envolver pela
situagao; faz mais o papel de espectador. Issoqon@o dizer que a observagao
nao seja consciente, dirigida, ordenada para undétarminado. O procedimento

tem carater sistematico.

% O foco de nossas observacées ndo se encontrajfiespeente, nas disciplinas ministradas, mas na
acdo dos docentes em situacao de trabalho.



As observacBes seguiram um roteiro pré-determiaB&NDICE J)* e
tiveram duracdo aproximada de 50 minutos, que éempd meédio das
aulas/atividade. A fim de obter uma melhor visas desultados das observacoes,
considerei a somatoria dos itens levados em cadaiversas disciplinas durante as
aulas a que assisti, dentre eles: 0 momento desaypegdo das tematicas; a relacao
do conteudo com os objetivos propostos; os proaattins didaticos utilizados; a
relacdo teoria-pratica; a relacdo ensino-pesquasa;etapas que constituem o
momento da transformacdo da matéria em objeto dmena identificacdo dos
saberes mobilizados pelos docentes e seus impactetacao docente-discente no
ambito da docéncia; e outros que fossem surgindo.

Para o registro das informacfes coletadas, utiizarmas seguintes
recursos: diario de campo e gravacdes. A combinagabferentes tipos de registros
esta de acordo com as tendéncias recentes da sgesgualitativa em educacéo,
sobre a necessidade de aproximacéo entre o pedguesa grupo pesquisado.

A pesquisa com o diario de campo, consoante Andr@f®6),
possibilita um “distanciamento” necessario do pesglor do ambiente conhecido.
Os registros detalhados das observacbes contendalass dos professores, em
situagcOes de docéncia apresentaram novas questdes® debates que ajudaréo na
obtenc¢&o dos objetivos da pesquisa.

As gravacdoes embora em determinados momentos possanitar
alguma resisténcia ou uma comunicacdo menos natorabu-se indispensavel
quando se quis aproximar da situacdo pesquisadaaqmssibilidade de retornar as
falas para identificar pausas, siléncios, entormcoe

Um mergulho nos achados, tendo a clareza da b@seateonstruida no
ambito da pesquisa norteou a analise dos dadoseMentido, ao retomarmos 0s
objetivos da pesquisa, a abordagem tedrica codateuds dados propriamente ditos,
produzimos uma analise qualitativa por sujeito. dezamento dessas trés linhas
mestras, chegamos as categorias de analise daetetesntendo como referencial a

fala dos professores, a saber: o trabalho docentpistemologia da pratica, a

* O roteiro de observacéo é produto de uma constremigtiva das discussdes dos grupos de pesquisa
Educacao, Cultura Escolar e Sociedade (UECE/CEBic&cdo e Saude Coletiva (UECE/CCS) e
Saber e Pratica Social do Educador (UFC/ FACEDA -integracdo ensino e pesquisa na docéncia
universitéria’.



racionalidade pedagdgica, a racionalidade técoicaber ensinar, a pratica docente
e a reflexividade.

Para analise e tratamento dos dados, optou-seapélise de conteudos,
conforme a proposta deéBardin. O autor (1995) resume o0 terreno, 0O
funcionamento e o objetivo da analise de conteltnl@xlicitar que o termo
analise de conteudo é:

Um conjunto de técnicas de analise das comunicag8aadoobter,
por procedimentos, sistematicos e objetivos de riddigcdo contelido
das mensagens, indicadores (quantitativos ou n@e) mgrmitama
inferéncia de conhecimentos relativos as condidégsroducao/recepcéo
(variaveis inferidas) destas mensagefBARDIN, 1995,p.42).

A partir da orientacdo desse autor, na fase dena@gio dos dados,
fizemos a transcricdo integral do material colefamom o objetivo de se resgatar
todo o conteudo tematico gerado.

A andlise e a interpretacdo dos conteudos obtidqaagraram-se na
condicdo dos passos (ou processos) a serem seg@diwerando, diriamos que
para o efetivo “caminhar neste processo”, a conddizacao foi considerada como
um dos principais requisitos, e, mesmo, “o0 panduddo” no sentido de garantir a
relevancia dos resultados a serem divulgados grederéncia, socializados.

Agrupamos as falas dos sujeitos referentes a unmmesssunto ora
intitulando cada conjunto com palavras-chaves dentes dos préprios "discursos”,
ora conservando o discurso sobre determinada tesmatds temas foram
interpretados, buscando estabelecer relagdes cafei@ncial tedrico que norteou
este trabalho. Através dessa metodologia buscadesgificar a significacdo dos

dados coletados resultantes das entrevistas, gpi@sts e das observacgoes.

1.5 Sintese dos achados: a construcao de um trabaleritico-reflexivo

Para explicitacdo dos objetivos da pesquisa, micg nossa teia
sistémica apresentando no capitulo 2 a matrizespabgia — a racionalidade, que

contribui para construgcdo de um referencial teépgaatado na intersubjetividade.



Nossas ponderagfes teoricas cristalizam-se em tanoeflexividade-critica do
conceito de modernidade, neomodernidade e intetividpde para dar clareza do
entendimento de nossa vertente epistemoldgicas Esis conceitos se encontram
desdobrados nesse capitulo, posto que a primeire manstitui a presente
Introducao.

O cerne da problematica que envolve esses conceiiomieu entender,
ancora-se no carater instrumental que a raciomideaoderna assumiu. A superacao
do esgotamento desta forma dominante de raciodalid® dara, portanto, na
construcdo de uma racionalidade comunicativa. O gigmifica entender a
modernidade como projeto inconcluso, tal como nospge Habermas, nao
ignorando, porém a necessidade de uma “correcémale tendo em vista os limites
da racionalidade moderna. Esta opcéo implica regpemsntervencao da educacao,
inserindo-a na multiplicidade de vozes que possi@ra gompor uma racionalidade
capaz de construir um projeto emancipatorio.

O nosso esforgo tedrico foi estabelecer os pressopda epistemologia
da pratica para o desdobramento de uma nova réidade@ na construcdo e
mobilizag&o de saberes tendo como pano de fundibalho docente.

No capitulo 3 — ‘O professor e a docéncia na EdimaSuperior’,
discutimos sobre o professor universitario e a dcieéna Educacdo Superior,
tomando como referéncia a formacdo para a doc@midace das exigéncias da
contemporaneidade, uma vez que compreender axappis que estdo por tras da
formacao desse profissional nos aponta pistas @a@dar os conhecimentos e
saberes que sdo construidos e mobilizados dunaeeagdes.

No primeiro momento, discorremos criticamente sabréormacao de
professores para a Educacdo Superior, em segutlee so conhecimento do
professor universitario e encerramos com a apraes&mtdos saberes docentes
produzidos e mobilizados por este profissional.

No capitulo 4 — ‘Trabalho docente e profissional@latomou-se como
referéncia as categorias tematicas trabalho docentprofissionalidade. Sé&o
discutidos temas centrais para compreenséo do obgsto de pesquisa, bem como
das primeiras pistas para atingir nossos objetivos.

No capitulo sdo abordados os conceitos de profesgiaro-reflexivo,

epistemologia da pratica profissional e transfodoapedagdgica da matéria,



conceitos relevantes para compreensdao dos mecanigmoa construcdo e
mobilizacdo de saberes dos sujeitos investigagosiot comdocus seu espacgo de
trabalho.

O capitulo 5, intitulado ‘O que pensam os docedtsscursos de Fisica e
Quimica em relagdo a docéncia?’, apresentamos unddisea dos dados e
informacdes coletadas por meio do questionari@ld@omo referéncia as discussdes
tedricas descritas nos capitulos 2, 3 e 4. Estéutapraz relatos que caracterizam o
perfil dos docentes investigados, bem como suasidgs diante da formacao
pedagdgica e o fato desta formacéo interferir nacdto docente. Também é possivel
identificar a maneira como esses docentes enxerganprocesso ensino-
aprendizagem, de que forma julgam contribuir paapr@ndizagem dos alunos, e o
perfil docente que acreditam suprir as necessidémlessino de Fisica e Quimica.

No capitulo 6 — ‘A transformacdo pedagdgica da retfelos
professores dos cursos de Fisica e Quimica: liraifgsssibilidades’, apresentamos a
partir dos dados coletados por meio das entrevis@Esi-estruturadas e de
explicitacdo, bem como das observacdes de aula, distassdo em torno dos
elementos que contribuem para a acdo dos docemessittacdo de aula.
Procuramos, portanto, inferir de forma critica escprsos da pratica docente dos
sujeitos investigados, seus anseios e suas dididakdlem construir saberes
pedagogico-docentes, na relagdo com os sabere<ifespe de sua area e na
relacdo com os saberes da sua propria experiénciente, que vem dificultando o
processo de transformacdo pedagdgica da matéria pamocdo de novas
aprendizagens.

Por fim, no capitulo 7 — ‘Algumas conclusbes coentislo de
recomeco’, retomamos 0s objetivos e o problemaedqpsa, apresentando a partir
dos achados respostas e novas pistas para uma agenda de pesquisa, uma vez
gue, mesmo respondendo nosso problema de pesqgésaonsideramos o tema
esgotado. Compreendemos que estamos no inicio de& jamada; que este
estudo é apenas um passo entre muitos outros @ sE@os na direcdo daquilo
gue compreendemos ser um professor reflexivo-oritee busca exaustiva de um
trabalho docente efetivo e situado, e que rompac@aradigma positivista a partir

de uma nova racionalidade comunicativa



2. ARACIONALIDADE COMO MATRIZ EPISTEMOLOGICA

Este capitulo pretende contextualizar o trabalhenawuperspectiva
histdrica e epistemoldgica mais ampla, que perenitander os debates atuais sobre
a ciéncia e o processo de elaboracdo do conhednsamnttifico na perspectiva da
neomodernidade e, por conseguinte como paradigresimjetivo. Com ele,
apresento o referencial teérico-metodolégico em meeapoiei para desenvolver a
pesquisa. Mas, para fazé-lo adequadamente, comsidenecessario antes discutir o
paradigma da modernidade, sua construcao e linesag@ra depois adentrar o tema
da neomodernidade e seu impacto na pesquisa edoabde modo geral.

Adotamos como conceito de racionalidade a defindgdoraes (2003,
p.57), interpretando Habermas, quando diz que ianadade refere a “maneira
como o0s sujeitos falantes e atuantes adquirem en usa conhecimento”.
Fundamentamos nossa argumentacao nos dois tipesidealidade que Habermas
(1997) distingue: a racionalidade cognitivo-insteumal, ou estratégica, e a
racionalidade comunicativa. E neste patamar quecupscemos entender a

racionalidade que fundamenta o ato pedagdgico (TRHER, 2005).

2.1 A modernidade e o paradigma da racionalidade ¢éica

A modernidade significou uma revolugdo cultural elitga que
acompanhou e possibilitou a expansao européiarpetmlo e a instauracdo de uma
nova ordem politica, econémica e social nos paisigentais. Refutando a tradicao
medieval, baseada na cultura teocéntrica e mei@fiai modernidade surgiu como
projeto de cultura antropocéntrica, secular e daltpara o desenvolvimento da
ciéncia, da moralidade e da liberdade individual.

Tendo os seus primérdios no Renascimento e estasslociada aos
eventos histéricos da reforma, das grandes navegag@a Revolucdo Francesa, a

modernidade instaurou uma nova sociedade baseadastaolo burocratico, na



empresa capitalista e no desenvolvimento cientifieotado pela racionalidade
técnica.

Segundo Georgen (1996), as principais caractexsstido projeto
moderno séo a ilimitada confianca na razao, capadochinar os principios naturais
em proveito do homem e a crengca num futuro mellor,seja, para ele, a
modernidade gira ao redor da “fé” na racionalidadeo progresso, colocando o
homem como criador do futuro.

A modernidade rompeu com o discurso religioso disado e prometeu
um futuro libertario e gloriosop porvir gloriosa Mas também favoreceu a
fragmentacdo da realidade em dualismos, centramdwima analise abstrata da
subjetividade humana que reconhece apenas o @ualyersal, o imutavel.

Trata-se, portanto, de uma jornada iniciada aimdareados do século
XV e realmente consolidada no século XIX, tantopdato de vista de seu ideério
politico-filoséfico — positivismo e marxismo — conum ponto de vista de sua
abrangéncia econémico-social, quando identificama o capitalismo e seu projeto
de modernizacdo. No século XIX e, fundamentalmente século XX, a
modernidade e o capitalismo parecem ser as duas tecuma mesma moeda. As
promessas da modernidade cumprir-se-iam com o vaseanento do projeto
capitalista, reconizador da acumulacdo de capitdhecrescente ampliacdo dos
mercados e das relacdes entre 0s mesmos.

Aquela intima associacdo, a medida de seu peramestyou-se, porém,
perversa para a grande maioria dos seres humadest@dos os seres vivos do
planeta. Promoveu a progressiva conversdo dasias@mancipatdrias em energias
reguladoras (SANTOS, 2001).

O mercado e o Estado, tomados como agentes praaatermudancas,
suprimiram as identidades diversas, ao mesmo teampqgue estimularam apenas o
desenvolvimento da racionalidade cognitivo-instrotak relegando a um plano
inferior a moral, a ética e a justica.

A razdao iluminista, que “prometia” emancipar o BeBmano de amarras
arcaicas e medievais, acabou transformando-se noder pque nao conhecia
barreiras nem limites. Segundo Adorno (1995), chsenano permaneceu submisso.
Mas, se na época medieval o homem estava submissligido, desta vez ele é

subjugado pela razéo, torna-se escravo de suaal@gidestituido dos elementos



presentes no senso comum para nortear a sua conuutd e ética. A razao
dominante €, portanto, a I6gica dos mercados eutawacéao ilimitada, mas restrita
a poucos, de capital.

O desenvolvimento das ciéncias naturais, ainda eados do século
XVI, € o ponto de partida para a criacdo do moddémtifico da racionalidade
técnica. Os avancos na Fisica e na Matematicagdaflas por Copérnico, Kepler,
Galileu e, posteriormente, Newton, revolucionaraforana de explicar o mundo e as
relacbes dos homens com este, delimitando uma foywea de intervir sobre a
natureza e fazer a ciéncia. Concomitante a esw@ugio nas ciéncias naturais,
delineia-se a base filosofica da modernidade.

A partir da leitura de importantes pensadores c@mascartes, Bacon,
Rousseau, Kant, Hegel e Marx, entre outros, € yelsgislumbrar a evolucdo do
pensamento filoséfico moderno e sua capacidadentiengear todos os espacos da
vida social e politica, tornando-se um verdadea@gigma epistemoldgico e sécio-
politico-cultural.

A ciéncia separada do senso comum ganistatus de Unico
conhecimento valido e assegurou o reinado da @enda racionalidade positivista.
Assim, os preceitos usados nas ciéncias naturaeparacao estrita entre sujeito e
objeto, teoria e prética, o bem e o mal — passaraaler, também, para as ciéncias
humanas e as relacdes sociais.

O pensamento moderno, centrado na razao, no psogresa ciéncia
positivista, teve, pois, pretensdes totalizanteg sBo campo social, seja no campo
politico. No plano epistemoldgico a situacdo n&erdi das anteriores: o saber
moderno seria Unico, inquestionavel e presente etast as rodas da ciéncia

contemporanea, portanto, o saber universal.

Na sua ansia de ordem e controle, a perspectival Jnoderna busca
elaborar teorias e explicacdes que sejam as mamgdntes possiveis,
qgue relinam num Unico sistema a compreensdo totastdatura e do
funcionamento do universo e do mundo social... @samento

moderno é particularmente adepto das grandes ivagatlas narrativas
mestras. As grandes narrativas sdo a expressdongi@id e de controle
dos modernos. (SILVA, 2000, p.112).

As grandes narrativas sao discursos que apresemgspostas

universais para os guestionamentos e praticasldesios pela razdo aurea e pela



supremacia de valores modernos. Conforme analisessifeo (1999), esse poder
Ihes foi outorgado pelo carater cientifico e ursadista que o conhecimento adquiriu

no paradigma da modernidade.

A racionalidade técnico-instrumental, por seu gdau cientificidade e

controle, é tendencialmente universalista e geis&alporque baseada
em metanarrativas que constituem critérios abseldtoselecdo do que
vale a pena ser ensinado: 0s contelddos universedmalidos para todos.
(VERISSIMO, 1999, p.112).

Respaldada pela ordem e crente num futuro emamipaditdpico, a
ciéncia moderna disseminou e dependeu dos metagdlatalizantes e universais
veiculadores de verdades absolutas que ndo deveyuestionadas.

Assim, a racionalidade cientifica, inicialmentetadh para o estudo da
natureza, transformou-se, no século XX, num modglmbal que referencia
também o estudo da sociedade. Esse século configetopois, como o apice do
projeto moderno. Isso, tanto do ponto de vista wls sconquistas e evolugdes
cientificas e tecnolégicas — que levaram a cura vdeias doencas, ao
sequenciamento do DNA humano e as descobertasi@spaomo do ponto de
vista das misérias e grandes tragédias que Ihass@ciadas.

Para os que se dedicam a analises historicas |@gicas, filosoficas ou
antropolégicas desses tempos modernos, as grang@sagy o holocausto, a
intensificagdo das desigualdades mundiais e a @&gZasda natureza deitaram por
terra qualquer esperanca de que o futuro poderiagele prometido ainda no
século XIX. Para muitos deles, a modernidade passama crise paradigmatica.

Os problemas de natureza econdémica, a crise doddektheral, a crise
identitaria do individuo e a luta entre localism®dransnacionalidade, situagdes
apontadas por Santos (2001) como sendo consegsiérinevitaveis da
implementacdo e do desenvolvimento do projeto dalemmidade, constituem
hoje, grandes desafios ou perplexidades sociaispge@sam ser enfrentados sob
uma nova Gtica. Para Moraes (1997), trata-se deaniseade dimensdes planetérias,
envolvendo todos os individuos, nacdes e ecossastem

A crise paradigmatica pela qual passa o modelad@gacionalista ndo
significa, contudo, o fim da modernidade, mas &nah emergéncia de uma nova

forma de pensar e de produzir o conhecimento.



Silva (2000) analisa bem a limitacdo do pensameaiderno:

Filosoficamente, 0 pensamento moderno é estreit@rdapendente de
certos principios considerados fundamentais, Ultimdrredutiveis. [...]
Eles constituem absolutos — axiomas inquestionawis jargdo pos-
modernista, por se basear nessas ‘fundacdes’, sapEmto moderno é
qualificado como fundacional. Do ponto de vista miis-modernismo,
entretanto, ndo ha nada que justifique privilegiases principios em
detrimento de outros. Embora sejam consideradoso catimos e

transcendentais, eles sdo tdo contingentes, aibétrae histdricos
guanto quaisquer outros. (SILVA, 2000, p.113).

Em suma, trata-se de falar, nas palavras de S04, p.144), em um
“novo paradigma de um conhecimento prudente para vde decente”, no qual
estejam presentes 0 reconhecimento de muitas enait@s formas de
conhecimento, contrariando a logica da racionaédada producdo de uma unica
forma de conhecimento valido.

E preciso reconhecer novos padrdes de transformacé&@ml que
valorizem as experiéncias e as culturas locais, vemagque o reconhecimento do
conflito paradigmatico tem por objetivo reconstitw nivel de complexidade a
partir do qual € possivel pensar e operacionalinavas alternativas de

desenvolvimento social.

2.2 O paradigma neomoderno

Na busca de um referencial teérico para o deseimvehto da pesquisa
nos encontramos com 0s pensamentos de Rouanet),(198F trata a pos-
modernidade como um estado de espirito, uma cansaide ruptura, mais que uma
realidade cristalizada, posto que nem sempre héoocd@ncia entra a consciéncia da
ruptura e a ruptura de fato.

Ao contextualizar o trabalho numa perspectiva histiée epistemoldgica
mais ampla, procuramos entender os debates atais a ciéncia e o processo de
elaboracdo do conhecimento cientifico na perspecé@/neomodernidade. O uso do
termo neomoderno deve ser aqui entendido como we postura epistemoldgica,

uma transicdo cultural, em que é dada a importateiglementos que o pensamento



moderno e, portanto, a ciéncia insistia em escorg@dousca da identidade, os
movimentos culturais, entre outros.

Muitos autores tém se mobilizado em torno do patéresgotamento do
projeto da modernidade, alguns ja desfraldando raldiea da pos-modernidade,
outros resistem e se empenham na tentativa deaazakxisténcia ou ndo de uma
ruptura com a modernidade. Este ultimo posicionameitado é, precisamente, o
caso de Rouanet, o qual, valendo-se do pensamabéorhasiano, levanta uma série
de argumentos no sentido de mostrar que a "corts&ida ruptura" ndo corresponde
uma realidade efetiva, 0 que poria por terra a tiesque estariamos vivendo um
periodo pés-moderno.

Embora Rouanet (1987) tenha se esmerado em mastrakisténcia de
ruptura, tanto na dimensao social quanto cultdamodernidade, é inegavel, no seu
entender, a existéncia de uma "consciéncia de nalpta qual ele procura decifrar,
tendo em vista o forte apelo de criticos que atapdestarmos vivendo uma guinada
historica analoga a que introduziu a modernidadesta sdo atribuidos, consoante
Giddens (1991), todos os males — ameaca de amgailatomica, fanatismos
religiosos e politicos, degradacdo dos ecossistemasjue leva a um desejo de
ruptura que se acredita concretizado ou em proakssoncretizacdo e que se traduz
no prefixo pés, o qual tem muito mais o sentido ed@rcizar o velho (a
modernidade) que de articular o novo (0 pés-moderno

Com a crise do pensamento metafisico, que se amane se
fundamentou em torno da ideia da unidade de unenséstlnico, tanto para a
Filosofia como para a prépria Ciéncia, comeca-geestionar os fundamentos sobre
0s quais a modernidade se estruturou tendo corecergial a grande reflexdo da
Teoria Critica.

A primeira teve como principal articulador Horkheimcujo objetivo foi

promover um debate e buscar a superacédo do persacagtesiano pelo
marxismo, ou seja, realizar o confronto entre tetradicional e teoria
critica; a segunda caracteriza-se pelo debate érpper e Adorno,
representando, respectivamente, o positivismo &létida; e a terceira
foi marcada pela contribuicdo de Habermas ao dstadyeum confronto
entre a razao sistémica e a razdo comunicativaabdgita. Entretanto, a
grande mudanca de paradigma vai ocorrer quando adaagem do
paradigma metafisico da consciéncia, ainda ndaadpgor Horkheimer
e Adorno, por uma teoria da intersubjetividade coicativa proposta por
Habermas. (MARTINAZZO, 2005, p.147).



Martinazzo (2005) destaca que alguns teoricos daid €ritica apenas
apontaram e denunciaram o estreitamento sentiddimensao destrutiva da razéo
levada ao exacerbamento pelo lluminismo. No entadtbermas, ao contrario,
aposta num sentido outro e ampliado de razdo. €stm autor, a racionalidade
instrumental, que possibilita uma acdo dominadamsaripuladora do sujeito sobre
0s objetos e que, na modernidade, se transformmamazao Unica, precisa ser
redimensionada.

A racionalidade pretendida por Habermas inclui mceito de acéo
comunicativa, um sentido mais amplo de raz&do, @eoese restrinja tdo somente a
uma relacdo estratégica entre sujeito-objeto, mama relacdo de entendimento
entre sujeitos: razao comunicativa.

O esforco empreendido no sentido de reconstrucaonai@dernidade,
passa por uma revisao da questdo do conhecimgntocgalmente pelo abandono
do paradigma mentalista, fundado na autoconsciéndigidual, apontando para o
paradigma da razdo comunicativa, ondmediumuniversal € a linguagem, como
nos apresenta Habermas.

As ciéncias reconstrutivas, base metodologica aidatbabermasiana da
evolucéo social representa o esfor¢o tedrico denstrucdo concreta e sistematica
de um saber implicito (pré-tedrico). Tomando ainiigio feita por Gilbert Ryle,
podemos falar de uma passagem dekmow howa um know that ou, o tornar
explicito um saber implicito. E isto que possibili transformacéo das estruturas
proposicionais contidas nas acdes teleologicas mmceados linguisticos que se
inserem entdo no ambito intersubjetivo da argungéinta

Embora existam alguns pontos de concordancia Elafpermas e os pos-
modernos quanto a crise da modernidade, de mamaitauma podemos enquadra-
los em uma mesma perspectiva de resolucédo deséa Ee aqueles despedem-se da
modernidade ao realizarem a critica do iluminisiabermas vale-se desta critica
para empenhar-se em um esforco de reconstrucacdarmdade, agora ndo mais
alicercada no paradigma do sujeito, esteio da remdwlogica, mas no paradigma
da intersubjetividade.

Habermas, como todo iluminista, é, segundo St&@X}, um homem da
teoria do conhecimento, entendida esta ndo magentido classico, mas enquanto



preocupacdo com um amplo espectro de temas atrdeéseconhecimento
intersubjetivo, o espaco do “outro” (WHITE, 199534).

A racionalidade comunicativa esta contida implitigate na estrutura da
fala humana, pois tal como afirma Habermas (199144) “com a primeira
Proposicao expressa-se inequivocamente a intengdondconsenso comum e sem
restricdes”. Habermas constroi esta nocdo de ralaifmdle comunicativa para
contrapor-se ao relativismo, pois, embora concoote Popper quanto a auséncia de
fundamentos universalmente validos do conhecimalfitoja que “processualmente,
0s canones da racionalidade — isto €, 0 modo dgaclkaeconclusdes com garantia —
sdo os mesmos onde quer que seja” (GIDDENS, 199@8)p

A razdo critica continua sendo para Habermas, confoi para os
iluministas, o instrumento para o exercicio deiaaitla razdo, e € embebido neste
espiritoque ele se propde a rever o conceito classicozd® rafinal depois de Marx
e Freud, ndo podemos mais aceitar a ideia de umé&o raoberana, livre de
condicionamentos materiais e psiquicos. Depois ébaly ndo ha como ignorar a
diferenca entre uma raz&o substantiva, capaz depéns e valores, e uma razao
instrumental, cuja competéncia se esgota no ajesttantde meios a fins. Depois de
Adorno, ndo é possivel escamotear o lado represivoazao, a servico de uma
astlcia imemorial, de um projeto imemorial de dagéo da natureza e sobre os
homens. Depois de Foucault, ndo ¢é licito fecharloss ao entrelagcamento do saber
e do poder. Precisamos de um racionalismo novodafim numa nova razao
(ROUANET, 1987, p.12).

A constituicdo deste "novo racionalismo” exige umpcpsso de
"reconstru¢ao da modernidade", projeto no quansgeaha Habermas, na tentativa
de fornecer uma saida para a critica ao iluminisema despedir-se do projeto por
este fomentado. Neste novo paradigma, a raciom@igarpassa os procedimentos
argumentativos de protagonistas empenhados na Haseatendimento, os quais se
referem tanto ao mundo objetivo das coisas, ao msodial das normas, como ao
mundo subjetivo das vivéncias e emogdes.

Temos assim um conceito processual de razao, acisnal ndo séo as
proposi¢cdes que correspondem a verdade objetiva,aozelas que sdo produto de
um processo argumentativo, no qual o consenso ahgldo “sem deformacdes

externas, resultantes da violéncia, ou internasultentes da falsa consciéncia,



através de provas e contraprovas, de argumentost@-argumentos” (ROUANET,
1987, p.13-14).

Esta concepcao processual de racionalidade de fdabedeixa de
considerar a racionalidade em seus aspectos put@esrtégicos e instrumentais —
em que o racional diz respeito somente a escolhmaeiles para consecucédo de fins
pretendidos — para dar atencdo aos aspectos étinwtivos e estético-expressivos.

Para Habermas (1987), a mesma modernidade queut@uossivel a
racionalidade comunicativa, emancipando o homemjudo da tradicdo e da
autoridade, estabelecendo como critério de verdadendo objetivo), de justica
(mundo social) e veracidade (mundo subjetivo),reaf@o melhor argumento, gerou
a autonomizacédo do Estado e da economia, 0s quaiporados a esfera sistémica,
regem-se pela razéo instrumental. Esta, por suadisgensando a coordenacao
comunicativa das acdes, impde uma coordenagdo atitamo que leva a uma
crescente perda de liberdade a medida que a vortadeindividuos nao é
considerada. A intersubjetividade comunicativa dmdo vivido resiste, no entanto,
aos avancos do sistema, garantindo assim a soénewdv da razdo (ROUANET,

1987, p.14).

2.3 Neomodernidade e Educacéo: pensando uma novai@nalidade

Ao refletirmos sobre a modernidade e uma nova matikade e suas
caracteristicas nos permite pensarmos a questdeddeacdo sob este novo
paradigmd que chamamos neomoderno. Isso torna-se necessariedida que
acreditamos que uma mudanca de paradigma, tal demmo ocorrido com a
concepcao de racionalidade, implica mudancas npcata educacao.

Pensando o conhecimento como evoluindo por meiaegelucdes
paradigmaticas, e ndo por acumulo, perceberemoasjorudancas, principalmente

no que se refere a Filosofia e demais ciéncias haspas6 ocorrem em periodos

® Conforme Kunh (1987, p.13), paradigmas sdo “adizesdes cientificas universalmente
reconhecidas que, durante algum tempo, fornecerbleggnas e solugbes modelares para uma
comunidade de praticantes de uma ciéncia”. Esteeitontem sido usado com outros significados,
como o faz Marques (1992), buscando caracterizéioo o conjunto de sentidos que uma época da a
seus conceitos. Acredito que a forma utilizada agtd mais préxima deste segundo sentido.



relativamente longos, e quem sabe por isso, tadiwedif de serem superados,
permanecendo interpenetrados. Segundo Stein,

o paradigma filoséfico ndo sai, num primeiro momemritravés de seus
representantes, de um universo relativamente fectedalém disso, a
difusdo do paradigma filos6fico segue uma maneiea iMadiacdo
especifica da Filosofia, que é o trabalho subternia trabalho através de
processos de difusdo, através de uma espécie dsigaie que se vai
produzindo na interpretacdo do comportamento hup@ampessoas e na
maneira de ver as coisas e o mundo. (STEIN, 1994).p

Sob a dtica pés-moderna, esta situacao de “evolpgéaonudanca de
paradigma”, ndo ocorre contemporaneamente nos maldeque teria ocorrido
quando da substituicdo da escolastica medieval pationalidade cientifica
moderna, ja que ndo se trata agora da substituiedioma meta-teoria, € mesmo
cosmovisdo, por outra, mas do esfacelamento daigrijeia de meta-teoria ou
paradigma, e ndo sua substituicdo. A pretensamidersalidade da racionalidade,
coloca-se, sob a perspectiva pos-moderna, a fraggénirreversivel dos “jogos de
linguagem”.

J& sob a ¢dtica habermasiana, ou neomoderna, estaemn como eixo e
desenlace uma perspectiva de racionalidade quegemumprindo as promessas da
modernidade, pelo carater instrumentalista que resianalidade assumiu, precisa
ser substituida por uma racionalidade comunicatimabora estas duas oticas
assumam, de pontos de vista diferentes, sua pasitica, parece ndo haver duvida

que,

a razd8o moderna que transformou o ser humano eradadsisificada,
regida, na sua forma de pensar, agir e de relacg@maom a natureza e
seus similares, por uma normatividade utilitaristpositivada
“cientificamente”, continua servindo de parametergpa educacédo, a
despeito das criticas. (GEORGEN, 1996, p.22).

Esta crise tem proporcionado a convivéncia, nenpseimarmonica, de
discursos os mais variados no interior da educag&seminando duvidas que
atingem pilares tidos como fundamentais para ogssxx educativo, tais como o
ideal de “formacéo”, herdeiro da “paideia gregab, ‘saber”, instrumento central do
“esclarecimento”.

Isto, sem duvida, colocou limites as pretensfgsrdoesso educativo e a

propria nogéo de revolucéo, redimensionando, pwodado, o papel da tradicédo, no



seio da qual, as mudancas devem ser tecidas. Aksimenéutica e teoria critica
reduzem distancias, pois esta Ultima tornou-se mmaidesta em suas pretensdes,
embora néo signifique o abandono de um projetoathsformacdes, as quais podem
ser chamadas agora, livre do seu sentido pejoraterceformas.

Para os pos-modernos o saber perde ndo sO a Gbacithas a
pretensdo de constituir-se em saber totalizantesistama fechado. Para os que
acreditam na possibilidade de uma modernidade meida, chamados aqui
neomodernos, o saber sistematico deve perder séterctotalitario, ndo porém sua
pretensao totalizante, de universalidade, o queifiig preservar a pertinéncia de
no¢cdes como humanidade e racionalidade.

A questado nao € de que o saber deva abandonaca deisacionalidade,
como querem 0s pOs-modernos, mas saber que estam&eoi a partir de opcdes
éticas. A escolha entdo por buscar na racionalidadeunicativa o referencial de
nossa intervencao pedagdgica significa uma op¢éa @iuito diferente daquela que
orientou as praticas educativas na modernidadsejay a racionalidade estratégico-
instrumental, pois se esta parte de uma relac@&it\fprofessor) x objeto (aluno),
aquela funda-se em uma relacdo sujeito x sujeétoqual conhecer é entender-se
sobre algo no mundo.

A relacdo educacdo e processo produtivo, por smaocasacterizou-se
nas sociedades industriais, por limitar-se a ins#ntalizacdo da forca de trabalho,
ignorando na pratica o discurso emancipatorio dalemodade que legitimou a
universalizagdo do ensino. Hoje este discurso isenalesnecessario, pois a
legitimacdo advém da promessa de incorporacéo eproacesso produtivo cada vez
mais excludente, e que necessita ndo mais de deptimecanicos, substituidos ja
por robds, mas de competéncias flexiveis, portadol@ uma “inteligéncia de
navegacao”.

A escola, como lembra Georgen (1996, p.27), “eddrotsaber”, por um
lado capacitando o aluno a produzi-lo, por outseda gimples transmissdo. O sentido
que ela da a essa tarefa advém de uma opcdo etexdome que diz respeito ao
papel “funcional” do saber, ou de “contestacdofue significa respectivamente o
fechamento ou abertura de possibilidades de fuRnmoescolhendo-se a segunda,

a educagdo tera uma contribuicdo fundamental aekste sentido. Para

isto ela devera deixar de ser sistémica, acritiogteumentalizadora. Um
passo importante para isso serd a reflexdo cdtibee seus pressupostos



epistemoldgicos na perspectiva de uma nova raditzwi. O conceito de
racionalidade deve tornar-se o centro de uma teoitica da educacao
(GEORGEN, 1996, p.27).

Nesse sentido, a mudanca de paradigma propostdgb@rmas, de uma
relacdo sujeito-objeto fundada na racionalidadeatggfico-instrumental, para uma
relagcdo intersubjetiva fundada na racionalidade wooativa, traz consigo a
possibilidade de novos fundamentos para as teanitésas da educacao.

A Teoria do Agir Comunicativo, ao buscar na intejstividade sua
fundamentacédo, supera a visao acritica das teldversl-conservadoras e daquelas
que fundam seu projeto na filosofia plaxis isto porque oferece a possibilidade de
um novo enfoque sobre a questdo da dominacdo mdidatle, bem como da
reformulacdo dos fundamentos normativos do praget@ncipatorio a medida que
rompe com a filosofia do sujeito. A potencializagda acdo comunicativa ndo
implica, porém, o abandono da acao instrumental.

A teoria critica da educacao que deriva do quagfeyencial da teoria da
acao comunicativa devera apontar para uma teosatepha como fundamento a
pratica racional do homem, recuperada na integeidi@dseus momentos; uma teoria
que enfoque a manipulagédo cognitivo-instrumentalim@ natureza objetiva como
um momento derivado da racionalidade normativa, rgemte de contextos
comunicativos; uma teoria que englobe técnicaoa étiirecionando a educacgéo para
uma contribuicdo especifica no processo de comgtdtudo homem enquanto
sociabilidade instrumental e solidaria (MAZZI, 1992105).

O paradigma modernfmnda-se no ideal da conquista das ideias claras e
distintas, onde conhecer é transformar a realidadiptando-a ao sujeito racional e
dominando-a através da reducdo a simplicidade s& esercicio de simplificacéo,
abstracao e dissolucéo das complexidades quettimsé-a no fazer ciéncia.

Com a crise da "ilusédo simplificadora™” do paradignaderno, coloca-se

a proposta do paradigma neomoderno, para o qual,

[...] a educacdo assume papel ativo de aprendizagmetiva e de
potenciacdo do desenvolvimento cognitivo, pratiarahe expressivo-
estético, em que se asseguram o dominio das sempes situacdes a
enfrentar no mundo da tradi¢&o cultural continuaaespaco social do
convivio em grupo e no respeito e afirmacédo dastidiedes pessoais.
(MARQUES, 1993, p.108).



Coerente com as proposicdes deste paradigma adgaativd, em uma
perspectiva neomoderna, deve resultar do "entemiimsmpartilhado e atuacao
solidaria de seus instituintes internos, sujeitasttvos organizados: os educadores,
os educandos e a comunidade humana concreta aisgee dla servir’ (MARQUES,
1993, p.109).

A critica generalizada que tem sido dirigida aggicoda modernidade
acaba por, numa expressao ja classica, “jogaraagaifora junto com a 4gua do
banho”. Dai algumas vozes dissonantes que assuraedeitas de defesa desse
projeto, tais como a democratizacdo do acesso reapé€ncia na escola, 0 que,
segundo Faraco, se faz “pela construcéo de prgtexegogicas eficientes e eficazes
gue garantem a progressiva autonomia do aprendip garte do processo de sua
imerséo no espaco da cidadania” (FARACO, 1997,)p.58

Cumprindo esta tarefa, a educacdo estard dandopatzela de

contribuicdo ao processo emancipatério da modeteidaois, segundo Demo,

em termos de cidadania emancipatéria, definida c@moonstrucao
competente da autonomia do sujeito histérico, ingento primordial €
manejo e producdo de conhecimento. Assim, se edlocaetende, de
fato, ser equalizadora de oportunidades, abrir paranarginalizados
chances reais de desenvolvimento, colocar nas d@osxcluidos armas
efetivas de luta, precisa aproximar-se, da melhanaina possivel, da
construcao de conhecimento. (DEMO, 1994, p.12).

Esta elaboracdo realizada, embora forneca muitemegitos para
pensarmos a educacdo, mantém-se presa a obra Qoaiece Interesse, onde
Habermas (1987) trabalha com a nocédo dos 'inteyessgentadores do
conhecimento”, os quais manter-se-iam no ambitcodaciéncia subjetiva, posicao
criticada por Habermas em suas obras posteriores.

Na nova perspectiva habermasiana (paradigma da ricagdo ou
neomoderno), as duas dimensdes da razdo (instralneeptatica) devem submeter-
se aomediumuniversal da linguagem e a discutibilidade, poialguer uma delas
pode, e deve, assumir a forma de fala, condicdendendimento entre sujeitos,

critério de conhecimento que se opde a relacad@ojgieto da filosofia moderna.

® A acdo educativa constitui-se assim em praticikqmrque, segundo Marques (1990), distinta do
comportamento natural, espontaneo, constroi-séeatarse com intencionalidade manifesta. A essa
tomada de consciéncia e direcionamento explidiéodenomina projeto pedagdgico.



Rompe-se assim com a relag&o sujeito/objeto, g gahlo positivismo,
filho dileto da ciéncia moderna, privilegiou um ragistrumental orientado pela
eficacia, submetendo homem e natureza aos seusxihssivos (lucro, competicéo,
exploracdo racional das matérias-primas e doslhadbares...), ruptura que traz um
novo alento aqueles que buscam, na trilha do ilismio, um ideal emancipatério, a
medida que este agir instrumental passa a subs®tér-razao comunicativa
(BOUFLEUER, 2001).

Conforme Habermas (1987), o emprego da linguagera fias de
entendimento se deve a um saber intuitivo que digiduos socializados possuem.
Esse saber se revela como uma competéncia comuaiadtuirida pela insercdo no
mundo da vida e que os individuos utilizam na acamunicativa. Quando
Habermas fala em *“acordo” ou “entendimento”, refeee conforme Boufleuer
(2001), a certas possibilidades da linguagem coratina.

A teoria da agdo comunicativa de Habermas tem gedamento no
potencial de racionalidade inerente a linguagemurocativa tendo como foco um
grau de intersubjetividade, sendo que tal linguagemdistingue daquela que é
empregada para finalidades de manipulacdo, ou aejae € empregada de modo
estratégico. O reconhecimento intersubjetivo déepsdes de validez constitui a
base do agir comunicativo. As pretensdes de valpledem ser: de verdade
proposicional; de correcdo normativa; e de sineeedexpressiva.

Boufleuer (2001, p.60) destaca que o referenciateual do paradigma
da filosofia da consciéncia ndo permite captarresgar ou projetar teoricamente
dimensfes fundamentais da educacgdo, e até algemsisad proprias condicbes de
possibilidade. Ao inserir em sua reflexdo o pamadigla comunicacao, procura ver
como pode o sujeito chegar a um entendimento canososujeitos sobre algo do
mundo. A mudanca de paradigma, neste sentido, ampbmarmos a linguagem
como ponto de partida para a abordagem do temaecwonénto, haja vista que o
homem, como ser racional que conhece, emerge dextos linguisticos.

Com a passagem do paradigma da consciéncia paaadigma da
comunicacdo had um deslocamento do lugar onde ématala a racionalidade do
conhecimento: de um pretenso espelhar fiel da emdur monologicamente

determinado, para o ambito intersubjetivo da arguatgéio. Cabe destacarmos que



consoante Boufleuer (2001), o discurso argumemtaimnsiste na instauragédo de um
processo de contestacao e de defesa de preterstaigiez.

A teoria de Habermas constitui uma reconstrucaaceedas condicdes e
pressuposi¢cdes de uma comunicacdo que visa aaan&rio. Assim, ndo se ocupa,
propriamente, dos pressupostos antropoldgicos maagunicativo, mas, sim, das
condicOes de sua racionalidade. Nao significa gagilocomunicativo ndo expresse
certa concepcgao antropoldgica.

Analogamente a proposta habermasiana, que chamsoo®derna, na
qgual "os homens possam chegar a um entendimentmmadbre questdes vinculadas
ao mundo objetivo das coisas (ciéncia), ao munadelsdas normas (moral) e ao
mundo subjetivo das vivéncias e emocbes (arte)"UREET, 1987, p.227-8),
visualizamos uma educacédo que, no esfor¢co coletevaaprendizagem, mediada
linguisticamente, possibilite aos seus sujeitosdominio cognitivo-instrumental das
atividades vinculadas a cultura e que na vivén@stas atividades garantam o

espaco para afirmacéo das identidades pessoais.

3. O PROFESSOR E A DOCENCIA NA EDUCACAO SUPERIOR

O contexto de incertezas em que vive a humanidagte momento
histérico, ocasionado ndo sO pela crise de ordemerhénica, mas pelas
transformacdes socio-culturais, econdbmicas e paditide grande complexidade,
definem novas formas de organizacdo da vida sockd. sociedades
contemporaneas estdo diante de novos paradigmaspdma 0s setores, para 0
enfrentamento das exigéncias impostas por essasangasl e pelos diversos
determinantes do século XXI.

As complexas exigéncias da conjuntura atual, canaatda pelo
desenvolvimento cientifico e tecnologico criam uomtexto de novas demandas e
desafios a educacdo, em especial a Educagdo SupEssa nova realidade
educacional exige um novo perfil de trabalhadgroe,conseguinte um novo modelo
de formacéo profissional, bem como de um repertdaosaberes construidos e

mobilizados na/para a acdo docente.



Nesse contexto, 0 presente capitulo objetiva coampler o processo de
formacao do docente universitario no Brasil, vigapdrceber uma possivel evolucao
frente as exigéncias contemporaneas.

No primeiro momento, discorremos criticamente sabréormacao de
professores para a Educagédo Superior’, em segisdatidhos sobre o conhecimento
do professor universitario, procurando contextdaliz com as mudancas
evidenciadas na sociedade neomoderna, encerrand@ @presentacdo dos saberes

docentes produzidos e mobilizados por este.

3.1 Formacao para a docéncia na Educacéo Superiaonceitos e experiéncias

Para desenvolver a docéncia universitaria, € fuedtahque o docente
seja capaz de perceber, entender, analisar e anbarpes mudancgas que ocorrem na
Educacdo Superior no século XXI. Neste cenariondgaparte dos professores
universitarios inicia a sua formacdo para a doeémpiando j& estd exercendo
fungbes docentes.

Diante da nova configuracdo social e das conseesiemovas
disposicdes inerentes ao trabalho docente no esgperior, buscaram-se caminhos
para compreender as transformacdes nelas implicktisetto (2003, p.42) destaca
didaticamente quatro aspectos que se encontram regesso de mudanca na
Educacao Superior, quais sejam:

* Processo de ensino;

* Incentivo a pesquisa;

» Parceria e coparticipacdo entre professor e alum@nocesso de

aprendizagem;

» Perfil docente.

Quanto ao ensino, o autor destaca a necessidauésda por métodos e
técnicas que auxiliem o desenvolvimento da apregéin dos alunos, de modo que
o foco do processo seja 0 aluno e ndo a transmiksiconhecimentos do professor.
A transmisséo constitui-se em uma relagdo na quoebf@ssor, que “sabe”, ensina

aos alunos, que “ndo sabem”. Nao ha interacdo eraliferentes atores do



processo.

Ao professor, cabe ir além dos limites do conhepnimecurricular e
dispor-se a explorar os valores éticos, sociaign@uicos e politicos na resolucdo
de situacOes praticas, ultrapassando questbesd8cii forma da atuacdo docente
no processo de ensino pode auxiliar a transforragsshumanos, como também,
via préxishumana, transformar a realidade social em quenoge

Quanto ao segundo item, incentivo a pesquisa, ar algstaca que se
iniciou, no final da década de 1960, no Brasil, uerdativa de articular pesquisa e
docéncia, por meio da Lei n°® 5.540/68. Em 1968emadveram-se, em diferentes
universidades brasileiras, cursos de pés-gradueggio foco era a producdo de
pesquisas cientificas. A pesquisa passou a fazts ga organizacao curricular de
diversas instituicdes de ensino, modificando-a.

Ao corpo docente dessas instituicdes foram atrésjidlém de ministrar
as aulas, as fungbes de realizar pesquisas, proelufivulgar os conhecimentos
cientificos. Entretanto, para que a producado dieatidocente ocorra de forma
efetiva, ndo basta a atribuicdo de funcdes; faneeessaria uma politica de
incentivo, que forneca ao docente condi¢des imsbiiais e pessoais adequadas.

O terceiro aspecto que tem se transformado no andat Educagéo
Superior refere-se a parceria e a coparticipacére @nofessor e aluno no processo
de aprendizagem, atreladas a uma nova configudgaasino.

O quarto aspecto salientado pelo autor € o pedilptbfessor, que
se articula intimamente a questao da parceriacesponsabilidade entre professor
e aluno. O autor propde um novo perfil docente ceguer a capacidade de
articulacdo dos conteudos nas disciplinas, dasiptlists no curriculo e do
proprio curriculo na area do saber em que se nscre

Masetto (2003, p.65-68), ao analisar as mudancaeeriib do professor
universitario, aponta trés grandes blocos de egigémue se apresentam ao docente
do ensino superior:

* antes de tudo, que ele seja competente em detelaniagea de

conhecimento;

* que domine a area pedagodgica, estruturando 0 SEISINO €

aprendizagem, concebendo e gerindo o curriculo,ianéd as

relagbes com os alunos e entre os alunos no poocdss



aprendizagem e manejando a tecnologia educacional,

* que exercite a dimensao politica de sua pratica.

O primeiro bloco de exigéncias proposto pelo aetayloba o dominio
dos conhecimentos bésicos de determinada areayladids a préatica profissional. A
articulacdo dos conhecimentos tedricos e praticake pcorrer na formagao ou na
atuacdo profissional. Outro elemento importantepee$icamente no ensino
superior, € a proximidade com a pesquisa; o profedsve ter conhecimento dos
fundamentos tedricos-metodolégicos de pesquisaduwpdade de realiza-la, o que
deve ocorrer no ambito dos cursos de poés-gradusg@io sensu(mestrado e
doutorado).

O segundo bloco de exigéncias articula-se ao primei refere-se ao
dominio da area pedagodgica. Alguns docentes quamatno ensino superior
apresentam caréncia nessa area de conhecimento HMAER 2003; CUNHA,
2005). Duas possiveis razbes poderiam explicar f$ee ou 0s professores néo
tiveram oportunidade de entrar em contato com @, ami, diversamente,
consideram-na supérflua ou desnecessaria para alesmanvolvimento docente.
Entende-se, no entanto, que a articulagdo estdaudo processo ensino e
aprendizagem a partir do conhecimento das tecrasagipraticas pedagogicas e da
gestéo do curriculo é fundamental para o sucestrefa docente.

O terceiro e ultimo bloco de exigéncias nomeadoNtasetto (2003), a
partir da analise da mudanca do perfil docente msine superior, € a dimensao
politica no exercicio da docéncia. Segundo o aamentrar em sala de aula para
ministrar uma disciplina, o professor ndo deixaeleum cidadao, parte de um povo
que vive um processo dialético de constru¢do dehmtéria. O ser politico ndo se
desprende do docente quando desenvolve sua fuogamfessor constantemente
manifesta sua visdo de mundo, de justica e deerdaociedade.

Segundo Garcia (1992, p.249), a fase de iniciagao ddcéncia
compreenderia os trés primeiros anos de docéncigriseiro ano, os professores
iniciantes sdo aprendizes e se socializam com é&uraule organizacdo da
universidade em questdo. O autor considera quesedoode falar em cultura e
organizacao universitarias geneéricas, pois ndcohaenso em todas as institui¢coes.
Isso exige do professor principiante a preocupagd@mn o0 processo de
reconhecimento da cultura organizacional de cas@uicdo em que desenvolve



seu trabalho docente, de suas normas, rituaislBEm(GARCIA, 1992).

O autor afirma que, no primeiro ano de atuagcdo neine, a
aprendizagem da docéncia ocorre com certa rapaebora essa fase apresente
algumas limitacbes para a formacdo docente. Asalpdes e dificuldades da
iniciagdo na carreira docente foram objeto de pesaquem diferentes paises da
Europa, segundo o autor.

A socializagdo do professor principiante, da quak fparte o
reconhecimento da cultura da organizacao univeesittem inicio no periodo em
que o professor ainda é aluno, por meio da obs&ovda atuacdo pedagdgica de
seus professores, da participagcdo em grupos deipasg da representacao discente
em reunifes de colegiados ou conselhos de depantiamidessas experiéncias, 0s
professores tanto aprendem comportamentos e meeide funcionamento da
universidade, como praticas pedagdgicas que potiemdervir como modelos a
serem reproduzidos ou evitados (GARCIA, 1992; PIMENe ANASTASIOU,
2002; MASETTO, 2002; DIAS SOBRINHO, 1998).

Apoés o terceiro ano de ensino, o professor pasea @aegunda fase
descrita por Garcia (1992), a do desenvolvimentgdiggional. O desenvolvimento
profissional do professor universitario, segundautor, pode ser compreendido
CcoOmo processo em que a articulagdo da teoria eafi@gvisa ao aperfeicoamento
da acdo docente em diversos dominios: intelechustitucional, pessoal, social e
pedagogico.

A preocupacdo com a formagdo docente para a Educagperior
ganhou espaco na Espanha em 1999, segundo Gaotm,ocsurgimento de
iniciativas para o aperfeicoamento de docentesededgel de ensino. Nesse
contexto, o préprio autor obteve a aprovacado deprojeto para o aperfeicoamento
da pratica docente via seminarios de formag&o @mponente reflexivo.

Além de Garcia, traz-se a contribuicdo do text®meenta e Anastasiou
(2002), que discute o desenvolvimento profissiodatente para a Educacéo
Superior no Brasil. As autoras afirmam que os sdees de Educacao
Superior no pais vivem um processo continuo denstagdo de uma identidade
profissional, processo este compreendido como gek@mento profissional.

As autoras consideram que o principal fundament@ [@a atuacéo

docente na Educacao Superior é a sua funcdo poli@ mesma linha, Imbernon



(2004, p.27) afirma que:

Ser um profissional da educacado significard padicida emancipacao
das pessoas. O objetivo da educacao é ajudar ar tasnpessoas mais
livres, menos dependentes do poder econdmico,iqookt social. E a

profissdo de ensinar tem essa obrigacéo intrinseca.

Outros autores argumentam no mesmo sentido (CHARLEZODO;
CUNHA, 2003, 2005), ressaltando a funcéo politicapdofessor, particularmente
diante de determinadas condic¢des historico-sodiis.palavras de Cunha (2003, p.
24).

Uma visao simplista diria que a funcdo do profegsensinar e poderia
reduzir este ato a uma perspectiva mecanica, destoalizada. E
provavel que muitos dos nossos cursos de formagd@rdfessores
limitem-se a esta perspectiva. Entretanto, sabguge o professor néo
ensina no vazio, em situacdes hipoteticamente bamtels. O ensino é
sempre situado, com alunos reais em situa¢dedadkesin

A capacidade de -contextualizar histérica, cultwasocialmente a
acao docente, levando em conta o papel do profesgm@apel do aluno, o contetudo
trabalhado e o processo de elaboracdo de conhdointve fazer parte da
formacado para a docéncia na Educacdo Superior.dagsidade € definida, nesta
pesquisa, como olhar tridimensional, sendo resigtala integracdo de um olhar
individualizado — capacidade de ver cada aluno eanespecificidade —, de um
olhar contextual — capacidade de levar em congjder® espaco/tempo em que
atua — e de um olhar politizado — capacidade deegtunalizar historicamente a
sua realidade e agir politicamente. Portanto, aarollo professor passa a ser
relativizado, tanto pelas situagdes que vivencimntp pelos contextos dos quais
participa.

Diante desse contexto, o professor de EducacaaiBugravessa uma
crise de identidade profissional, ndo detém umilpeldiro sobre o que é ser
professor, tem dificuldade de compreender a dinteuisétrabalho docente neste
grau de ensino, e possui pouca clareza das diésrenpectativas em que estao
submetidos. Até porque, dependendo da organizacadémica em que esti
envolvido, a concepgao e a diretriz expressa eaesabje podem diferenciar-se
bastante e provocar implicacdes obscuras na dafimie sua funcéo.

Em funcdo dos desafios propostos pela contempalaheia formacéo



de professores se tornou alvo de muitas reflexGstiglos. Porém, em se tratando
da Educacgao Superior ndo se tem recebido devidgémie A questdo dos saberes
necessarios a formacdo docente tem sido destacawlarwita énfase na ultima

década. Entretanto, a epistemologia dos saberesnt#sc sdo estudos recentes,
portanto merecem um estudo mais aprofundado, qusedmfatiza a sua insercao
no processo de formacao de professores.

Na Educacao Superior a preparacao para a docéstéa@matizada
pela exigéncia legal, pois a Lei de Diretrizes esd3ada Educacdo Nacional —
LDBEN n° 9.324/96 determina que a qualificacdo ssé&ea para a docéncia na
universidade deve ser realizada nos cursos de rpdsigdostricto sensp 0s

programas de mestrado e doutorado.

Artigo 66: A preparagdo para o exercicio do magistéuperior se fara
em nivel de pés-graduacao, prioritariamente emrarogs de mestrado e
doutorado.

Paragrafo unico: O notério saber, reconhecido puveusidade com

curso de doutorado em éarea afim, podera supririgémrsia de titulo

académico. (BRASILLDBEN n° 9.394/96).

Diante ao aspecto explicitado, se polemiza nessgpapacao a
configuracdo do conhecimento desenvolvido, poigjsestiona a elucidacdo dos
saberes destinados ao desenvolvimento profissidoaprofessor. Uma vez que
nesses processos a centralizacdo do trabalho a@rfermspecialista da area em que
se concentra o mestrado ou doutorado. “O modelordeacéo que vem presidindo
0 magistério de nivel superior tem na pesquisaaase principal” (CUNHA, 2003,
p.79).

Os interesses dos formadores, as finalidades dioslosse analises
propostas nas linhas de pesquisa ndo estdo cama&mntna docéncia, mas no
aprofundamento da area em questdo. Quando ocgum dtabalho nesse sentido,
se da pela presenca de uma disciplina ligada agpg@auniversitaria. Entretanto,
Franco (2000, p. 115) salienta que h& a buscamekirado na area da educacéo,
onde os académicos intencionam o conhecimento céndia na Educagéo Superior:
“As nocgOes matrizes sao, respectivamente, a de lipstda formar o bom
pesquisador para se ter o bom professor, ou a deagiwormacao pedagdgica é
imprescindivel”.

O processo de formacado de professores esta cadcadona concepcao



reducionista que fragmenta o conhecimento e osreslgertinentes a docéncia.
Cunha (2003) sublinha que o problema da formacagrdfessor de Educacgéo
Superior, estd na concepc¢ado de conhecimento peesentnundo ocidental, pois a
razdo instrumental, valorizada pelo paradigma dmot@a moderna, priorizou o
conhecimento tedrico e baniu dos processos de &@wndocente a possibilidade de
se trabalhar com as subjetividades do professor.

Nessa perspectiva o docente, ao fazer sua formaggmds-graduacao,
constroi uma competéncia técnico-cientifica em ralgrecorte de determinado
campo de conhecimento, mas caminha com prejuizanmde visdo mais ampla
sobre os reflexos desse saberes na formacdo acagdéma sociedade e,
especialmente na docéncia e no desenvolvimentsgiaial do professor.

Nesse universo, € dada a importancia de se cangina concepcéo do
professor de forte conotacdo técnica. Uma conceptcada pela racionalidade
técnica que supervaloriza o conhecimento tedricas Muando ndo fundada nessa
dimensdo pode supervalorizar 0 pragmatismo atjviskzluindo a formacéo e
reflexao tedrica e filosofica (OLIVEIRA, 2003).

Segundo Franco (2000), as racionalidades preseatiesmacao docente
sao indicativas de diferencas fundamentais, mas aquieas diferencas de
racionalidades se fazem presentes. Enfatiza quedafmentacdo pedagdgica, traz
no cerne a racionalidade e a subjetividade. Ou, sejgrofessor também se
estrutura, em torno do sujeito e da consciéncisi,d#as suas construcdes de sentido
e do sujeito e do mundo sentido.

Diante do pressuposto destacado acima, se pode taavem
possibilidade de produzir alternativas de formagée valorizam os saberes do
professores, que o auxilie a construir seu instntahéedrico-pratico para agir com
autonomia e visao critica.

Dessa forma, podemos considerar um desenvolvimprfissional
que considera o professor um sujeito do conhecmmenhdo um mero reprodutor
de teorias, com capacidade critico-reflexiva e rautta para desenvolver seu
profissionalismo, inserido em um processo de psmfiglidade consciente, para que
possa produzir o seu modo de ser professor.

A perspectiva em que se considera o desenvolvingofssional nessa

investigacdo. Primeiramente, destacar que formpe&manente ou continuada nao



€ 0 mesmo que desenvolvimento profissional. E, @uedesenvolvimento
profissional ndo se restringe apenas aos aspewtoenties a sala de aula, mas
constituinte de varios aspectos que compde o grofialismo.

O desenvolvimento profissional, segundo Imbern60042, € um
conjunto de fatores que possibilitam ou impedem @yofessor progrida em sua
vida profissional. Assim, pode ser concebido comalguer intencdo sistematica de
otimizar a pratica profissional, objetivando a noela da qualidade docente, de
pesquisa e de gestao.

Diante de tal questdo corroboramos com Imbern664(2p.44), “[...] a
formagédo € um elemento importante de desenvolviongrafissional, mas néo € o
anico e talvez ndo seja o decisivo”. Para o0 aatdormacéao sera legitima quando
contribuir para o ambito de trabalho e de melhdaa aprendizagens. Entdo, se
pode destacar que o desenvolvimento profissional esda apenas no plano do
desenvolvimento pedagdgico, subjetivo e tedrictd Bris além, pois se introduz o
conhecimento da cultura profissional e emancipatfaiprofissao.

Entretanto, a formacdo para 0 ensino € enormenwginizada em
torno das logicas disciplinares, funciona por espieacao e fragmentacdo. Tardif
(2002) lamenta as contingéncias do processo formagssa perspectiva e salienta
que é necessario romper a logica disciplinar usitd@ia nos cursos de formacéo
profissional.

Nesse sentido, parece que ha necessidade dadidlésscigle contribuir
com outra forma, diferente da l6gica proposta. @alha perspectiva transdisciplinar,
pois essa nao nega as disciplinas, valoriza avesselidade e o didlogo solidario
entre elas. Outro aspecto salientado por Tardi@ZR0referente aos processos de
formacdo docente, esta no distanciamento da Iqmioctssional, pois enfatiza a
necessidade de centrar o estudo nas tarefas @adkedido trabalho dos professores.

Dessa forma, o conceito de formacao pode sofreragibes, pois parece
que héa possibilidade de partir de uma base quedssaso profissional de educacéo
um construtor de conhecimento pedagodgico. Desseomad consisténcia da
formacao reside em descobrir, organizar, fundamerggisar e construir teorias.
“Se necessario deve-se ajudar a remover o sengidagdgico comum, recompor o
equilibrio entre os esquemas praticos predominantes esquemas tedricos que 0s
sustentam”. (IMBERNON, 2004, p. 55).



Uma vez que a formagdo ndo € analisada apenas domimio das
disciplinas, nem se limita as caracteristicas @essto professor, se infere que a
redefinicdo para o processo de formacédo de prafEssoessencial. Para Imbernon
(2004), significa estabelecer novos modelos refeggona pratica de formacao. Para
Tardif (2002), ha uma necessidade de reconstituicampo epistemoldgico da
formacao para o magistério.

Os modelos de formacdo docente sdo estabelecidisalmente por
uma proposta, denominada de modelo aplicacionsteodhecimento. Para Tardif
(2002) estd centrado em inicialmente receber ofiemmmentos definidos como
essenciais para a formagédo e posteriormente, ab €ia trabalho, aplicar na
dimensdo pratica o que apreendeu sobre os fundasndabricos. Ou seja, a
pratica € um espaco de aplicacdo de teorias deiadas e selecionadas. Assim,
parece haver uma tendéncia de supervalorizar o econbnto teérico em
detrimento do conhecimento pratico.

Esse modelo, segundo Imbernon (2004, p.53), supégisténcia de
solucdes elaboradas por especialista fora da cldesalicionalmente, trata-se de
aulas-modelo e baseia-se na imitacdo”. E um mode® possui uma grande
tendéncia de padronizar e normatizar a formagaosentido do profissionalismo
docente. Pois, concentra-se em transmitir o quiege fazer, pensar e evitar.

Na Educacdo Superior essa perspectiva parece msisente, pois a
maioria das ofertas para a formacdo desse profesEmras complementacdes
pedagogicas. Ou seja, sdo 0 conjunto de uma, taléetrés disciplinas inseridas
nos cursos de pés-graduacdo de determinada aremntecimento. E questionavel
se esses cursos promovem o dialogo daquelas coneraais disciplinas que
compde o corpo de estudo da especializacdo emaquest

Assim, a légica disciplinar esta presente no pmxek formacdo que
pretende formar o profissional professor de EduxaSaperior. Outra questdo
relevante na formacdo do docente de Ensino Supestéarna dimensado pratica da
docéncia, pois muitas vezes essa nao ocorre. @gjgeer ressaltar € que o prejuizo
decorrente do modelo é ainda maior na EducacdoriBupeois o docente
desse ambito possuird nocao do que € uma saldalgusendo houver oportunidade
de adentrar nesse contexto, pois sua formacao hedssibilitou a aplicacdo do

conhecimento.



O modelo destacado trabalha em cima de conhecisipriposicionais.
Esses, segundo Tardif (2002), constituem uma fedpmesentacdo dos saberes
profissionais a respeito de sua pratica. Poréneindn (2004) ressalta outro
modelo, o regulativo ou descritivo.

O modelo descritivo introduz dispositivos de for@acde acdo e de
pesquisa pertinentes aos professores e Uteis Bapmtofissional, suscitando a
criatividade didatica e sua capacidade de reategulacfes segundo seus efeitos.
Nesse sentido, a formacdo pode promover a capa&cidadprofessor de gerar
conhecimento pedagdgico por meio da préatica ecicdMBERNON, 2004).

Entdo, se pode inferir que o0 modelo descritivo estérado em refletir,
questionar e avaliar a atuacdo do professor e n@onaapessoalidade. Assim, 0
docente pode perceber que possui possibilidadesodieizir e incorporar seu modo
de ser professor, compreendendo que ndao ha um oeerofessor ideal.

Isso pode ocorrer quando a subjetividade do profdss valorizada e
considerada nas alternativas de formacdo. Dessa&immarao desenvolver seu
conhecimento profissional podera fazer transulgefie do conhecimento, ou seja,
faz a ampliacdo do conhecimento, compreendenda &apacidade de construcao,
alcancando a sabedoria.

Para Tardif (2002), isso implica em uma rupturastepnoldgica na
l6gica do processo da Educacéo Superior. Esda &udificil, pois supfe a criacéo
de equipes de diferentes disciplinas e categoeasabalho, com intento de criar
uma logica de socializagdo profissional em fun¢@@ilacdo docente. Destaca que
esse campo de trabalho é promissor, mas replet@ara®dilha, pois exige
questionar os fundamentos das identidades prafisisie@ da capacidade de navegar
em culturas profissionais e organizacionais.

Essa necessidade de ruptura epistemolégica na ¢aomaocente,
destacada por Tardif (2002), coincide com a cor@ejge conhecimento pertinente
a visdo sistémica destacada por Morin (2002; 20B8)s o0 modelo descritivo de
formacao parte da ideia multidimensional da do@&rsstuando-a em uma dimenséo
relacional, valorizando a perspectiva de totalidadeas diferentes dimensdes
envolvidas no processo.

Diante tal cenario cabe repensar o processo deaf@mon para o

professor de Educacéo Superior, considerando a@sgéncias do contexto e dos



entornos culturais e sociais. Subtende-se a ped®ée redimensionar o espaco da
pedagogia diante a diversidade de saberes dos sgooés, considerando o
backgroundda cultura profissional de onde advém, e os salpmementes a sua
formacdo, aqueles em que o valorizam como sujddanhecimento.

O conhecimento da profissdo professor configura del saberes
pertinentes a docéncia na Educacao Superior gieteref decisivamente no modelo
de formacdo de professores. Nesse sentido, cablsaana sentido pedagdgico
presente nos cursos de formacdo, pois ao pretemddborar com o
desenvolvimento profissional baseado em uma pdrgpeague considera os saberes
do professor, se esta permitindo redimensionapagesda pedagogia universitaria.

O modelo de racionalidade técnica concedeu um espgeEga a
pedagogia universitaria hdo muito agradavel. Amnzdr a logica disciplinar, a
razao instrumental ndo permitiu o didlogo solid@idre os saberes. A pedagogia
foi se instituindo nas diversas areas de sabers, @ intuito de colaborar na
formacdo do professor de Educacdo Superior, irseeid uma visdo disjuntiva,
baseada em uma epistemologia da cegueira, ou @eja, visdo limitada que
imobiliza o olhar e ndo permite desdobramentos (BAY, 2002).

A conotacdo que se pretende salientar sdo os prablepistémicos
causados pelo predominio do paradigma disjuntqregiagogia e nas suas relacdes
com as demais areas, que a impediu de ver o gtabaksencial.

Ao assumir uma posicado soberba de saber dianteragisl areas de
conhecimento, blindou as possibilidades de comgéxae de criacdo para a
formacdo do professor de Educacdo Superior em uenspgxtiva dinamica e
coerente que permite ir mais além. Sugere-se qsa pesicdo produziu uma
antipatia das outras areas em relacdo a pedagogi@cando sua rejeicdo no
processo de formacéo, desqualificando a pedagaoyiarsitéria.

Nesse sentido, parece surgir a necessidade daqugalag ciéncia da
pratica educativa, em assumir uma epistemologia hiaamica e convergente que
a possibilite se imbuir de maior flexibilidade, péindo a transversalidade entre a
diversidade de saberes, oriundos das diferentesgiies e do conhecimento
constituinte, que compde a docéncia na Educacaeridup

A epistemologia da visdo, destacada por Santos2j2(fusca uma

forma de conhecimento que leve da ignorancia alawdidade, ou seja, conhecer



criando solidariedade. Se, colocarmos a pedag@igdiicacédo Superior enfocada
na visdo conjuntiva, valorizando os saberes, agthwidades do professor, sem
desvalorizar os fundamentos tedricos, talvez segpdsslumbrar e elucidar novas
perspectivas para a formacao do professor de Edocgperior, 0 desenvolvimento

profissional da profissao e a(s) pedagogia(s) usitégia(s).

3.2 O conhecimento do professor na Educacao Supario

As mudancas desencadeadas pela sociedade do coehegi
sociedade baseada em uma economia dominada peatisosebaseados em
conhecimento, tém desafiado a Educacdo Superioe soliormacdo compativel e
necessaria aos seus académicos neste momentahistor

O universo de informacdo ampliou-se assustadorameos Gltimos
anos, isso se deve a revolucdo tecnologica e, goestemente, a revolucdo da
comunicacdo. Deste modo, a importancia dada adedchbee ao saber exige a
presenca do trabalhador intelectual. Segundo Margédyacheco (2003, p. 1002):

A sociedade emergente é baseada no conhecimenttrati@dhadores
altamente qualificados. Nesta nova sociedade, baltta de seus
operarios estard cada vez mais ligado ao aprerditémje, o fator de
producdo que precisa ser considerado é do conhettime

Esse evento afeta o enfoque do processo de egegkwi modificando o
eixo de acdo do professor. Ou seja, had uma needssidla docéncia, nesse
contexto, de valorizar o aprender em detrimentcesinar. Desse modo, surge a
necessidade do professor ultrapassar a visdo depqde ensinar tudo aos
estudantes.

A marca predominante da Educacédo Superior temaside valorizar o
conjunto de informacdes que se repassa ao alunssaDenaneira, se pretende
garantir a apropriagdo necessaria que possa gsponder as demandas do mercado
de trabalho. De Sordi (2000, p. 233) enfatiza gasse pressuposto a gestdo do
processo educativo valoriza o volume de informacéeawinimiza a profundidade

do saber e a articulacdo necessaria para transforfaamacéao em conhecimento:



Toma-se como pressuposto que a competéncia poof@sié

grandeza que cresce diretamente proporcional aonete informagdes
recebidas, em detrimento do grau de profundidad=essdrio para
transformar essas informacdes em conhecimento#fisigivos e, por

conseguinte, duradouros.

Tal situacdo pode conduzir, ou reforcar, o desemmento de uma
l6gica de consumo dos saberes “supostamente” agamEniPois, as instituicoes
educativas deixariam de ser um local de formacéa fmanar-se um mercado onde
seriam ofertados saberes-instrumentais. Segundiif 2002, p. 47), “um capital de
informacdes mais ou menos Uteis para seu futur@ippamento no mercado de
trabalho e sua adaptacao a vida social”.

Por esta via, a definicdo e selecdo dos saberewtampes e adequados
para a Educacdo Superior dependeriam das pressdegrdado econdémico e dos
consumidores de saberes que lutam para conquistaegpaco no mercado de
trabalho. Tardif (2002) alerta que essa visdo ffatlos saberes da énfase somente
a dimenséo de producéo.

Continua, enfatizando que os educadores do amipiterisr, docentes e
pesquisadores, destinam-se a tarefas especialidadeensmisséo e de producgdes de
saberes sem nenhuma relagcédo entre si e se apressoteo dois grupos cada vez
mais distintos. Salienta que tal fenbmeno caminmadéecdo a uma crescente
separacdo das missdes de pesquisa e do ensinmstiscOes universitarias
(TARDIF, 2002).

Dessa forma, os professores sdo convocados a apensaminhos da
Educacdo Superior e, como consequéncia, a gestapratesso docente. Paois,
diante desse cenario, transmitir conhecimentosseé® suficiente para a formacao
académica e profissional.

Vive-se um tempo paradoxal. O homem e a sociedstde @anersos em
um acelerado ritmo de transformacgfes e inovacoes, @mmbém se encontram
cristalizados, paralisados diante da impossibikdade pensar a resolucdo dos
problemas e as crises estruturais que permitanmiloointpara a promoc¢ao de novos
caminhos.

Desse modo, se enfatiza que a educagdo e suadui¢iss

precisardo optar por uma concepcéao de conhecimertgenha contribuir com uma



formacado cidada ética e humana, e assegurar umjorsatesfatério da articulacédo
entre conhecimento cientifico e senso comum.

Porém, é importante ressaltar que as instituicod@scativas, de
Educacdo Superior, quando foram pensadas, estaversas em um contexto
bastante diferente daquele em que se convive atngmApresentava no seu bojo a
ideia de um conhecimento comprometido com a praddgasaber desinteressado
das urgéncias sociais e gque rejeitava 0 senso comum

No entanto, os desenvolvimentos ocorridos nas a#indécadas
colocam desafios a universidade afetando a Educaggerior e sua diversidade de
instituicbes. Santos (2002) destaca a expansacedmado de servigos universitarios,
pois esse movimento minimiza a hegemonia da undlgds sobre o conhecimento
cientifico. Dessa maneira ela, a universidaderaesfiorma em alvo facil de critica
social. Pois, a produgcdo do saber desinteressadamente atende a urgente e
necesséria aplicabilidade do conhecimento da sadéeemergente.

A comercializacdo do conhecimento cientifico prodwum impacto
contundente na relacdo conhecimento e sociedadesaralo significativamente
essa relacdo. Santos (2002, p. 39) salienta quealtasacOes prometem ser
profundas ao ponto de transformarem as concepgfeteqos de conhecimento e
de sociedade”.

Nesse universo, as IES e, consequentemente ossgoods, precisarao
optar por uma concepc¢ao de conhecimento que penndtiompanhar esse ritmo
acelerado, porém por uma perspectiva baseada enragiemalidade mais aberta
para encarar 0 novo e que nao se distancie daggaémimanas.

Diante desse contexto, os projetos educativos &% recessitam
apresentar clareza sobre a significacdo da congegedconhecimento no seu
contexto e as implicacbes desse desenvolvimentocerdario vigente e nas
necessidades humanas. Dessa maneira, as IES, pordmeseus professores,
poderdo realizar um trabalho de formacédo que cansgponder as necessidades
da sociedade emergente e, a0 mesmo tempo, formaalidades novas capazes
de enxergar além desse cenario com visdo criticenaledo, mas edificadora da
pessoa humana.

No entanto, Veiga (2001, p. 162) assegura que @sSgtos parecem se

encontrar em uma encruzilhada, “cujos caminhosas@pcao pelo conhecimento



como regulacdo e como emancipacdo”. Para Sant@?2)(2® ultimo século, o
conhecimento-regulagcéo ganhou total primazia solm@hecimento-emancipacgéo.

As implicagcbes presentes no cenario da Educacaeriuse inserem
num profundo repensar sobre o papel do professsr.expectativas sobre seu
trabalho tendem a se tornar muito diferenciadas qie podera responder
atualmente, em funcdo dos saberes necessariosnaco dos académicos, bem
como dos saberes fundamentais que o docente péecsaapropriar para poder
enfrentar os novos desafios da profissao.

Diante da atual conjuntura, se espera do profess&ducacao Superior
a possibilidade de desenvolver um trabalho que iferan formacdo de uma
cidadania ativa na sociedade e, a0 mesmo tempo,pgs®ea contribuir para a
producdo do conhecimento compativel com o desemenhto tecnoldgico
contemporaneo.

A universidade € considerada local de criacdo ddewmento. Se nos
outros contextos da Educacdo Superior, ou em umi& p@sses, ndo se pode
afirmar o mesmo, pode-se dizer, pelo menos, loeardpliacdo do conhecimento.
Essa diversidade de contextos configura a insitugscolar da Educagéao Superior,
portanto, o objeto de trabalho das IES é o conhertion

Desse modo, pode-se asseverar que a atividade®@sgor se estende ao
ambito do conhecimento. Isso traz uma compreenshre sa especificidade do
trabalho docente. Assim, o professor é um profigdido conhecimento. No que diz
respeito a universidade, essa atribuicdo tornatste melevante.

O centro de atividades das IES estad situado naafgion dos seus
educandos. Dependendo da logica inserida no tabaésa formacdo podera
possuir uma énfase profissional ou académica, @umaismo, uma formacao que
equilibra as concepcdes inerentes aos respectivosipos. Para que tal situacéo
se efetive é necessério refletir sobre a concegedmnhecimento que se aspira no
desenvolvimento da formacdo almejada. Diante distprofessor, profissional do
conhecimento, assume um papel preponderante.

Considerando a caracteristica da sociedade conténga a pertinéncia
do objeto de trabalho das instituicbes educativasespecificidade do trabalho do
professor, se torna imprescindivel revisitar osinhos da Educacédo Superior diante

a questao do conhecimento e dos saberes que siwvoleglos e valorizados.



O conhecimento na Educacéo Superior foi, ao lor@sétulo XX, um
conhecimento predominantemente disciplinar. Segunflantos (2002) sua
autonomia imp6s um processo relativamente desdomiezado em relacdo as
urgéncias sociais. Ou seja, 0 foco estava centred@roducéo, divulgacédo e
conservacdo de um saber desinteressado da socipdaéie, comprometido com a
reflexdo e com a profundidade do conhecimento.

A disciplinarizacdo do conhecimento acarreta urooride coisificacao
do objeto estudado, percebido como uma coisa eMain (2002, p. 38) enfatiza
que a fronteira disciplinar isola a disciplina eelacdo aos problemas que a
ultrapassam. “As ligacOes e solidariedade destetmlgjom outros objetos tratados
por outras disciplinas passam a ser negligenciadaim como as ligacfes e
solidariedades deste objeto com o universo dofgagdarte”.

Essa concepcdo de conhecimento e de conhecer tenbgse a
racionalidade técnica ou razdo instrumental. Og, sena abordagem que focaliza
as partes, as unidades constitutivas e o retalltandanvisdo de totalidade. Moraes
(1997, p. 49) salienta que essa racionalidade septa um perigo quando valoriza
0S aspectos externos das experiéncias, ignorav@moias internas do individuo,

pois esta fundamentado apenas na razao:

Trabalho, sob o ponto de vista cartesiano, signifigidez, conformismo,

hierarquizacdo, decisdes de cima para baixo, @bpetiimpostos,

fragmentacdo e compartimentalizacdo, énfase nefasaespecializadas,
na separacgdo entre trabalho e lazer e nas operegdealizadas. Como
sociedade, estamos um pouco longe de compreengler mabalho possa
ser um meio de satisfacdo pessoal, gratificac@ut@raalizacéo, e que
0 processo é tao importante quanto o produto.

O conhecimento sendo concebido na visdo disciplpravoca uma
hierarquizacdo do saber e consequentemente, ne&zallo mesmo. Segundo
D’Ambrosio (1999), a compartimentalizacdo do coimeanto em clubes
disciplinares se faz obedecendo a critérios fixaalqwiori, permitindo o acesso
somente de certos conhecimentos, aceitos no cldese modo, a perspectiva de

visdo de mundo se torna reduzida:

Em consequéncia, permitindo a abordagem de apesréss @spectos da
realidade. Esse é o procedimento das disciplingeecleva a perder a
visdo global da realidade. E nessa visdo global api@o os valores e
uma ética maior. (D’AMBROSIO, 1999, p. 29).



Nesse sentido, a razdo instrumental permite urmeémento limitado
da realidade. Enfatiza de que se trata de uma eesti€ncia, veiculado por um
pensamento que pretende explicar o mundo a pagtiuma Unica dimensao.
Continua, salientando que esse modelo de pensar @mbstruir 0 conhecimento
esta baseado em uma logica linear. Um padraorgapeento regido pela tendéncia
a simplificacdo, ao imediatismo, a busca da caleddi simples e da certeza
absoluta.

Segundo Santos (2001), a organizagdo universitériao ethos
universitario, instituicbes separadas da univedada detentoras da mesma cultura,
foram moldados por este modelo de conhecimentoresya vez, perpetuador desse
padrdo de pensamento. Essa racionalidade, poregu#ovinfluenciando fortemente
a formacéo académica e a pratica educativa na Edlo&uperior.

O importante a ressaltar esta no fato dessa rdiclada conceber o
conhecimento universitario. Enquanto formacdo avéc® esse conhecimento
poderd estar contribuindo para o desenvolvimentardetrabalho concentrado em
educar pessoas para incorporar mentalidades akasfiaque trata os saberes de
forma descontextualizada, com fragil visdo criteamundo e com grande tendéncia
a valorizar a vida material e 0 conhecimento sugale descontextualizado.

Os professores, diante da concepc¢ao vigente, nacaesvoltados em
produzir as transformacfes necessarias, pois estardperpetuar padrbes de
comportamento preestabelecidos, com base em uemsiste referéncia que ensina
a ndo questionar, a nao expressar o0 pensamentmelive, a aceitar passivamente
a autoridade, a ter certeza das coisas (MORAES)199

A educacdo é compreendida como instrucdo e a émfsise nas
situacbes de sala de aula, nas quais os alunosnsfwidos pelos professores.
Assim, para Moraes (1997, p. 51), “o conhecimen&al@uirido pelo individuo por
meio da transmisséo estruturadora do processositeoesn aprendizagem, e 0 sujeito
tem um papel insignificante em sua aquisicéo e wnekboracéo”.

O problema do ensino, segundo Morin (2002), deveesesado a partir
de dois aspectos: os efeitos cada vez mais gravesompartimentalizacdo dos
saberes e da incapacidade de articula-los, uns@inss; e, que a aptiddo para

contextualizar e integrar precisa ser desenvokidao atrofiada.



A educacdo deve ser compreendida como um procassoviga O
desenvolvimento do humano. Isso significa oferager trabalho voltado para a
formacdo integral do individuo, ou seja, uma ed@icague objetiva o pleno
desenvolvimento da inteligéncia, do pensamentopdaciéncia e de atitudes.

Desse modo, se estd destacando necessidade devallesenpor
meio dos processos de ensinar e aprender, um dorEEO universitario
organizado a partir de uma racionalidade abertasgbsidie teorias edificadoras da
pessoa humana, favorecendo ao professor a padadaEli de concretizar uma
intervencao intencional que promova uma nova cultkeracao educativa.

Para que tal situacdo ocorra, € necessario refletire as rupturas
epistemoldgicas necessarias que irdo permitir @latg@o de um novo modelo de
pensar e, portanto, de outro modelo de conhecer.

As grandes alteragBes decorrentes nas Ultimas agcamn funcéo
da sociedade emergente, desestabilizaram o mogkliplohar e apontaram para o
surgimento de um outro modelo de conhecimento.0S48002, p. 41) designa esta
transicdo por passagem do conhecimento univewsitpara o conhecimento
pluriversitario” (SANTOS, 2002, p. 41).

O conhecimento pluriversitario é um conhecimentoostp ao
conhecimento universitario, pois € contextual nadidee em que o principio
organizador da sua producdo € a aplicacdo que dde per dada. Ou seja, €
necessario situar as informacdes e os dados emcgptexto para que o
conhecimento, e por sua vez, os saberes, de qugemosvai se apropriando,
adquiram sentido e significado.

Esse enfoque de conhecimento considera que € impbsgparar as
suas varias dimensfes, bem como estudar fragmemdata sua elaboracao.
Morin (2002) enfatiza que é incompleto, transitéeioprocessual, pois rejeita as
certezas absolutas e aceita a incerteza e a cigdva@do mesmo tempo, convive
com a solidariedade dos fendbmenos existentes srassno.

E um conhecimento que obriga a um dialogo ou catdrentre si e com
0S outros tipos de conhecimento. Isso, segundoo$a2002, p. 41), o torna
internamente mais heterogéneo e mais adequado @reeunzido em sistemas
abertos menos perenes e de organizacdo menos dgidararquica. “Todas as

distincbes em que assenta o conhecimento univérsgao postas em causa pelo



conhecimento pluriversitario e, no fundo, é a pepelacdo entre ciéncia e
sociedade que esta em causa’.

O conhecimento pluriversitario ou transdisciplieatd baseada em uma
l6gica diferente da l6gica reducionista-linearjrsgere em uma racionalidade mais
aberta e flexivel. Esse enfoque pode se tornaruadeqe concreto na Educagéo
Superior, sobretudo quando sua aplicacdo ndo focam&l, mas cooperativo e
solidario (SANTOS, 2001).

O conhecimento pertinente a essa racionalidadeinkablque o
conhecimento do mundo como mundo € necessidadeeamantempo intelectual e
vital. Entdo é conhecimento para o homem e do hgnportanto humano e
comprometido com a vida (MORIN, 2002). Segundo asme autor, trata-se do
paradigma da complexidade que diz que o todo € lexmp

Esta transicdo, a passagem do conhecimento unéressipara o
conhecimento pluriuniversitario, parece estar itBs@m uma crise paradigmatica.
Dessa maneira, parece que a universidade, juntameoih seuethos estdo
envolvidos em uma ruptura epistemolégica. E, isgmifica crise dos saberes
necessarios e pertinentes ao processo da novazagamdo conhecimento.

Todavia, essa crise reflete no processo de ensiaprendizagem e,
por sua vez, no trabalho do professor. Porém, éssédo reavaliar os pressupostos
educativos coerentes com essa perspectiva de c¢ommc. Anterior a essa
reflexdo, se compreende que € necessario se destacabrangéncia do
conhecimento, conforme essa perspectiva.

O conhecimento é uma traducdo seguida de uma teegds. “[...]
todo conhecimento é uma traducédo a partir dos eltsnque recebemos do mundo
exterior e, a0 mesmo tempo, reconstrucdo mentaiepamente sob forma
perceptiva e depois por palavras, ideias, teo(BEORIN, 2002, p. 490). Ou seja,
ao estarmos em contato com o mundo e 0s objet@nest percebendo e
apreendendo-o a partir das representacdes que sohoes ele, portanto de nossas
percepcoes.

Para Morin (2002), o conhecimento além dessa abrenig € marcado
por umimprinting cultural. Desde que nascemos somos condicionado$1g3sos
entornos sociais, inicialmente familia e escolatgrormente outros grupos. Dessa

forma, os sujeitos do processo educativo sisteaddizou ndo, determinam,



implicita e explicitamente, injuncdes sobre osvidlios que estdo sendo educados.
Essas injungdes sdo denominadasminting cultural.

Esta se salientado que as percepcoes e represntagd o individuo
possui quando se apropria do mundo e o0s objetesinciantes sdo fortemente
marcados por essmprinting, portanto um movimento puramente cultural. A isgo
convenciona denominar de paradigmas (MORIN, 2002).

O paradigma determina a escolha da visdo de mumdfumecdo de um
principio l6gico que une conceitos fundamentaisn€mo autor assegura que ha,
desse modo, paradigmas o disjuntivo que se podespander ao conhecimento
universitario e o conjuntivo que esta diretameni@pg@rcional ao pluriversitario.
(MORIN, 2002).

O paradigma da disjuncao operou a desunido emmarmlo da ciéncia,
gue consagra os fendbmenos naturais, e o mundo glat@esjue se consagra a
liberdade e ndo obedece ao determinismo. Para M@@02, p. 82), essa
desunido causa uma reviravolta no mundo das idpi@nto a concepcao do
conhecimento, do mesmo modo na sua organizacatruéueascao: “Essa disjuncao
provocou a grande separagdo entre a cultura ¢gangf o mundo da cultura das
humanidades”.

Assim, se pode ressaltar que a universidade é emflada e
determinada pelo paradigma da disjuncéo, pois izalar conhecimento disciplinar
e ndo estda conseguindo enfrentar um dos seus gramesafios, a urgente
integracao, ou religacdo das culturas e dos saberes

O paradigma da conjuncdo estd centrado em operamono de
conhecimento capaz de apreender os objetos emosgexto, sua complexidade,
seu conjunto. Promove o conhecimento que apreemdproblemas globais e
fundamentais para nele se inserir os conheciméotass e parciais. Possibilita o
desenvolvimento da aptiddo natural do espirito mama da inteligéncia geral
(MORIN, 2002).

O ensino superior necessita, diante ao contexto,am®priar da
compreensao e organizacdo do conhecimento do enfdguversitario. Para isso, €
essencial refletir, a partir de Morin (2002), e omltecer os principios do
conhecimento pertinente aos problemas do mundoesgEssada vez mais

multidisciplinares, transnacionais, globais e planes.



Ao se apropriar desse enfoque de conhecimento aaEda Superior
podera possuir mais condi¢cdes de responder de foraiga adequada a realidade,
pois estara de posse de um padrao mental quedntew e faz conjuncoes.

O primeiro principio do conhecimento pertinente éamntextual, se
refere a necessidade de localizar o objeto invadbigem seu contexto. Ou seja,
promove a organizagdo da informagao contextualzanod dados, as outras
informacfes e os saberes envolvidos. Porém, panaais além, adentramos no
segundo principio, a necessidade de contextugliabalmente.

O segundo € o principio da globalidade, esse tasgaé 0 todo possui
qualidade, e muitas ndo sdo encontradas nas p&rtésdo € ao mesmo tempo
organizador e desorganizador, se estiver isolada das outras, certas qualidades
ou propriedades das partes podem ser inibidas resig;des vindas do todo.

O terceiro é o principio da multidimensionalidadse refere a
simultaneidade da religacdo do todo e das partes.

[...] podemos apreender totalidades relativameggtitas, a comecar pela
totalidade do nosso planeta, levando cada vez emaisonta que nele ha,
cada vez mais, problemas transversais que recolagndiferentes
disciplinas e que nao podem ser tratadas separatianp®r uma
disciplina [...]. A relacdo entre o todo e as parée extremamente
importante. (MORIN, 2002, p.85).

E, por dltimo, o complexo. E o conjunto de circansias que
apresentam ligacao entre si. Trata-se da congregicélementos que sdo membros
e participes do todo. Significa o que foi tecidotqy é a unidade e a multiplicidade.
Suas ac¢les sdo integradas e dependentes, e né@duaidi e isoladas, assumem
outra forma de expressao e adquirem novas facesallerma, € responsavel pela
ampliagéo do saber.

Para Morin (2002), em consequéncia, a educacao pewaover a
inteligéncia geral para que de fato possa respoasiaspiracdes do ser humano
em relacdo ao terceiro milénio, mas sobretudo d@enpver desenvolvimento de
pessoas das quais se tem necessidade.

Desse modo a universidade ethosuniversitario possuem um enorme
desafio. Pois diante as questdes, jA postas amberde, sobre a sociedade do
conhecimento, a comercializacdo do conhecimentotifid e a necessidade de

incorporacao de outra concepcdo de conhecimentmga-82 urgente a reforma da



universidade.

A necessidade de reconceptualiza-la, torna-se fedtl quando se
enfatiza a formacdo académica e 0s processos deaers aprender, pois
compreendemos que € por meio desse que se efgtiebadormacéo. Essa reforma
€ paradigmatica e ndo programatica, pois estadadierite ligada a reforma do
pensamento, portanto da educacdo e seus pressjEsiio apenas da instrucéo e
do ensino.

Estamos presenciando uma crise paradigmatica. proimover uma
educacdo que favoreca a aptiddo natural da mente qudocar e resolver 0s
problemas e, correlativamente, estimular o plenprego da inteligéncia geral,
assentado em um paradigma que separa, fragmeertiue, e, consequentemente,

Assim, se salienta a dimensdo epistemoldgica pieesemecessaria no
trabalho do professor, especialmente de Educacaperi®y diante da
responsabilidade que seu papel apresenta. Poisspmnsabilidade da Educacéo
Superior reside em realizar uma formacado académdtiga que possibilite o
desenvolvimento intelectual e a formacao profission

A indagacao é pertinente ao fato de situar a pagfare qualificacdo
docente diante ao cenario destacado. Behrens (20®a}iza que a Educacgéo
Superior precisa instrumentalizar os alunos para pmocesso de educacéo
continuada, pois a ideia de que ao terminar o cesté preparado para atuar
plenamente na profissao, torna-se inadequada.

Entdo, se infere, baseado no paradigma conjuntue, o professor
desse ambito enfrentara, ou ja enfrenta, inUmeessiftbs para dar conta dessa
instrumentalizacéo e de tantas outras necessareasajam suficientes para formar
mentalidades mais abertas e flexiveis, capazesazir £nfrentamento diante aos
desafios da incerteza. Ou seja, como prefere M@W002), desenvolver “cabecas
bem-feitas”. Pois, a mentalidade do professor,reafta pela formacdo académica,
esta assentada no paradigma da disjuncao.

Portanto, a forma de ver e agir no mundo do profesparece estar
pautada em principios que valorizam o isolament® é@esunido das partes que
compdem a globalidade dos processos em que esilidowcotidianamente.

Diante disso, é necessario se reportar a questddarfuental do



professor de Educacdo Superior e da sua formac8e. essa concepcao de
conhecimento, o pluriversitario, é significativaaerente as exigéncias e desafios da
neomodernidade, cabe indagar e refletir quais salso pertinentes a qualificacao
e formacéo para o desenvolvimento do trabalho deasm ensino superior, diante
do paradigma conjuntivo e a transdisciplinaridaaleaber.

As preméncias do entorno que interferem etbos universitario, a
pratica docente e os processos de ensinar e apreadeducacdo Superior e a
concepcao do objeto central do trabalho do profedsem como os principios
educativos sdo aspectos essenciais que precisam ceesiderados no
desenvolvimento da profisséo professor.

O professor de Educacdo Superior € um profissidaatonhecimento,
como ja destacado anteriormente. A pertinénciaaddenominacao é para salientar
a preocupacdo com a sua qualificacdo e formaca@ntimc diante da crise
paradigmatica presente nesse ambito de ensino reseqoentemente a crise
epistemo-metodologica nas praticas do professoose pnocessos de formacdo a
docéncia.

A revitalizacdo dos processos de ensinar e apreradeonstrugdo do
conhecimento do professor, as perspectivas e danedss saberes que constitui
esse conhecimento, sdo questbes fundamentais nzaco do professor de
Educacdo Superior. Mas necessitam ser refletiddamente com as questfes que
abarcam a racionalidade dos seus saberes e darswgéo.

Nas ultimas décadas, segundo Cunha (1999), a pérspeonstrutora
do perfil existente sobre a formagdo do professovewsitario tem residido na
concepcao de processos que subsidiam a formacaondmvestigador. Pois, o
cerne do trabalho esta4 concentrado na criacdoag&@eide novos conhecimentos e
ndo, na formacao a docéncia.

Porém ressalta que ndo intenciona negar a invedtigaomo parte
integrante da funcdo do professor universitarics & realcar que os processos de
formacdo que qualificam a docéncia na Educacaor®upstao baseados em uma
concepgao de conhecimento assentado no paradigeiardaa moderna (CUNHA,
2003).

Esse paradigma esta alicercado na visdo redu@omiatneutralidade e

na quantificacdo e exigiu do professor de Educ&éperior um conhecimento



universitario e um saber técnico-cientifico. Pamntd, € de fundamental
importancia refletir sobre os saberes constitutidasprofissdo docente, diante a
nova racionalidade. Porem, também discutir sobperapectiva do conhecimento
e saberes que esse profissional valoriza e de gueafmaneja com este. O
conhecimento que configura o professor ndo podeeskizido a uma dinamica de
mera reproducdo dos conhecimentos universitarietermiinados por especialistas.
Desse modo, parece necessario refletir e mapeasabsres constitutivos da
docéncia.

Diante das exigéncias da contemporaneidade enfi@nizelos docentes
em situagcbes de trabalho, os professores tém @@cunovas abordagens para
minimiza-las. Nesta perspectiva, a interdiscipisiede tem assumido varios
sentidos no campo educacional, cuja multiplicidadesxpressa nas dimensodes de
movimento, de processo, de principio, de pressapde eixo.

As transformacdes advindas da sociedade contengmréxigem, em
todas as areas de atuacao profissional, uma nowe fde pensar e fazer ciéncias,
como condicdo basica para atender as perspecteva/aucdo dessa sociedade,
numa busca epistemoldgica da interdisciplinaridatbe,pluridisciplinaridade, da
transdiciplinaridade e da multirreferencialidadeaads de uma leitura critica e da
criacdo e recriagdo cientifica dos saberes postos verdades absolutas.

A partir dessas multiplas possibilidades, a intaigiinaridade surge
como uma maneira de se contrapor ao conceito dedenestatico, de visdes
unilineares que se fazem presentes na producéonte@mentos, nos processos de
formacgao profissional e no trabalho. De maneiraalgey ensino contemporaneo
apresenta conhecimentos compartimentalizados, caooesequéncia de um
fendmeno maior que é a especializacdo do sabeseesdo, o saber universitario
encontra-se delimitado por disciplinas, que trazemsigo, ndo apenas a figura das
gavetas, mas também a questao do poder.

A interdisciplinaridade na Educacéo Superior pagtefescundante com o
conceito de multirreferencialidade desenvolvido padoino (1998). A abordagem
multirreferencial € uma leitura plural de seus tuge(praticos ou tedricos), sob
diferentes pontos de vista, que implicam tantoegséspecificas quanto linguagens

apropriadas.



A multirreferencialidade se propfe, através de réifles angulos,
analisar fatos, préticas e situacdes dos fendmediosativos, quebrando fronteiras
disciplinares, a partir de sistemas de referérdigsitos, mas nao redutiveis uns aos
outros, ou seja, heterogéneos. Ela é uma posigéiemplogica, ou seja, de critica e
criacdo cientifica, e ndo se restringe e se limitema dimensdo metodoldgica. Esta
abordagem questiona a visao unidimensional, cemtnadha Unica racionalidade e
mutilante do campo das ciéncias, e permite traballizas possibilidades na relacéo
sujeitos-objetos, cuja ideia de complexidade poselar entre o paradoxo e a
contradicdo. Nesta perspectiva, o0 conhecimento ugidd no ambito da
multirreferencialidade ocorre no campo da interstiNddade.

Para Barbosa (1998), essa abordagem estd abedm@eridade da
realidade e a interiorizacdo significante do saojeibservador e ndo é fechada entre
si, esta aberta a contribuicdes advindas das esai estudos, outra caracteristica
proxima da ethometodologia.

Segundo Morin (2000, p.22), a complexidade aparecele o
pensamento simplificador falha, mas integra em esma tudo aquilo que pde
ordem, claridade, distingdo, precisdo no conhedimeBnquanto o pensamento
simplificador desintegra a complexidade do regbeasamento complexo integra o
mais possivel os modos simplificadores de pensag racusa as consequéncias
mutilantes, reducionistas, unidimensionalizantenalmente ocultadoras de uma
simplificacdo. Tal posicdo nédo elimina a simplicidaO autor vai dizer que: “sé
podemos entrar na problematica da complexidadentarena da simplicidade,
porque a simplicidade nao é tdo simples quantapare

Ardoino (1998) vem conduzir esta discussao e caliaate de nos que a
complexidade é o “que contém, engloba (...), o rine diversos elementos
distintos, até mesmo heterogéneos”.

Por seu lado, Barbosa (1998) discute, na perspedéicompreensao dos
fendbmenos educativos, principalmente, o processofodmacdo do professor-
educador, e propde a necessidade de uma ruptwgi@raplogica, vislumbrando a
multirreferencialidade no contraponto das fronteidisciplinares, e enfatiza que é
preciso: considerar os diferentes niveis de imgdioado pesquisador ou do professor
nas diversas areas do saber e frente ao seu aggpesquisa; e, por ultimo, nédo

abrir mdo do conceito de complexidade. Dessa fortaa,epistemologia da



complexidade no seu olhar multirreferencial em @&n da educacdo nasce no
amago do senso critico universitario.” (Macedo,21$964).

A abordagem multirreferencial assume a hipéteseaaplexidade, ja
que propde uma leitura plural de seus objetos, merspectiva tedrica e pratica, sob
os diferentes pontos de vista, reconhecendo, aassimaterogeneidade no campo das
ciéencias humanas e das ciéncias da sociedade. Messgelo, os fendOmenos
educativos vao sendo compreendidos a partir de lemhara plural do objeto
estudado, a partir de diferentes angulos, do poateista psicolégico, socioldgico,
filoséfico, histérico, cultural e outros, ndo reideis uns aos outros, mas na

perspectiva da heterogeneidade.

3.3 Os saberes docentes dos professores na Educagéperior

No campo do estudo dos saberes, Tardif e Gau0€i] alertam para o
risco que se corre de considerar que qualquer paodupratica ou construcao
discursiva, seja considerada saberes docentes.

Segundo os mesmos autores (2001, p.195) serdo dbanae saber
“unicamente 0s pensamentos, as ideias, os julgasiers discursos, 0os argumentos
gue obedecem a certas exigéncias de racionalidddedcionalidade prende-se a
necessidade de apresentar razdes e motivos pa@ndstas e posi¢coes tomadas;
uma razao publica que valida e é validada por jolgaos e argumentagfes. Assim,
ao mesmo tempo em que se evita considerar tudo sab®r, delimita-se o espaco
concreto daquilo que se poderia considerar comdoseaberes dos praticos. E
programas de formacéo bem sucedidos devem, no mewndeanento, reconhecé-los
e considera-los, se pretendem reverter um quadfoadasso escolar e descrédito
frente as praticas formativas.

Gauthier e et al (1998) realizaram estudos dasupszst)sobre o ensino
no intuito de identificar convergéncias em relagims saberes mobilizados na
acdo pedagdgica e com o objetivo de examinar adicagpes, formular
problematicas, avaliar resultados e esbocar unmetgeral da pedagogia.

Esse autor utiliza-se da expressado “conhece-teresmao”, para dizer



gue ainda se sabe muito pouco a respeito dos fera@ueie sdo inerentes ao ensino.
Argumenta que ao “contrario de outros oficios gqeeedvolveram um corpus de
saberes, 0 ensino tarda a refletir sobre si mes®AUTHIER e et al, 1998, p. 20).
Segundo o autor, avancar na pesquisa de um rapet@rconhecimentos sobre o
ensino possibilita-nos enfrentar dois obstaculas lggtoricamente se interpuseram
a pedagogia: de um oficio sem saberes e de sammesficio.

O primeiro diz respeito a propratividade docentgue € exercida sem
revelar os saberes que lhe sdo inerentes. Expliea apesar do ensino ser uma
atividade que se realiza desde a antiguidade, asedaabe muito pouco a seu
respeito, e que convivemos com certas ideias pcetaias que contribuem para o
enorme erro de manter 0 ensino numa cegueira ¢oatdds saberes referentes ao
conteudo, a experiéncia e a cultura sdo essemuagsercicio da atividade docente,
mas “toma-los como exclusivos é mais uma vez dmuitripara manter o ensino na
ignoréancia” (GAUTHIER e et al, 1998, p. 25) e refar a perpetuacdo de um oficio
sem saberes.

O segundo obstaculo diz respeito saberes sem oficigue tém sua
origem nas Ciéncias da Educacao, ou seja, séordseamentos produzidos nos
centros académicos. Muitos desses conhecimentagjnde Gauthier e et al
(1998, p.25), foram produzidos sem levar em costac@ndicbes concretas do
exercicio do magistério. Saberes que nao se a@ingao professor real, cuja atuacao
se da numa sala de aula concreta onde estdo m®semniitas variaveis que
interferem no processo de ensino-aprendizagem gemrexitomadas de decisédo, ou
seja, “[...] buscou-se formalizar o ensino reduaideé tal modo a sua complexidade
gue ele ndo mais encontra correspondente na realida

O desafio da profissionalizacdo docente é evitageesdois erros: oficio
sem saberes e saberes sem oficio. Ao admitir gpesagiisas ja revelam a presenca
de um repertério de conhecimentos préprios ao engiropde um oficio feito de
saberes. Concebem, nesse sentido, o ensino conubidzatgdo de varios saberes
gue formam uma espécie de reservatorio que éadtdipara responder as exigéncias
das situacdes concretas de ensino.

Do ponto de vista tipoldgico, o autor classificasaberes em:

Disciplinar, referente ao conhecimento do contedder ensinado;
Curricular, relativo a transformacéo da discipkma programa de ensino;



Ciéncias da Educagdo, relacionado ao saber pmfasespecifico que
ndo esta diretamente relacionado com a acédo pedagdfradicdo

Pedagdgica, relativo ao saber de dar aulas quadapdado e modificado
pelo saber experiencial, podendo ser validado pelber da acao
pedagégica; Experiéncia, referente aos julgamearteados responsaveis
pela elaboracéo, ao longo do tempo, de uma jud€maia particular;

Acdo pedagogica, referente ao saber experienciralado publico e

testado. (Gauthier e et al, 1998, p.85).

Para o autor, reconhecer a existéncia de um rejged® conhecimentos
reflete um olhar ressignificado para o professoie gassa a ser visto como um
profissional autbnomo que delibera, julga e tomasdes.

Dessa forma, do ponto de vista tipologico, TardiGGauthier (2001)
apresentam classificacfes diferentes; porém nacit@ulares a ponto de serem
excludentes. As peculiaridades estdo localizadas interesses investigativos.
Gauthier e et al (1998) ao defenderem um Oficito fde saberes, implementam
esforcos para a constituicdo de uma Teoria Gerdetagogia. J& os estudos de
Tardif (2002, 54) tém como particularidade o re@mmento da pluralidade e

heterogeneidade do saber, com destaque para aesdbeexperiéncia que

[...] surgem como nucleo vital do saber docentelemia partir do qual
os professores tentam transformar suas rela¢destdgoridade com os
saberes em relagBes de interioridade com sua ardgética. Neste
sentido, os saberes experienciais ndo sdo salemesas demais; sdo, ao
contrario, formados de todos os demais, mas retidols; “polidos” e
submetidos as certezas construidas na praticaxpeaéncia.

E nessa perspectiva que esses autores defendeneisa dd uma
epistemologia da préatica com a finalidade revetasaberes docentes. Portanto, uma
epistemologia da préatica profissional implica eruefar esses saberes, entender
como séo integrados nas tarefas dos profissioeaymo estes 0s incorporam,
produzem, utilizam, aplicam e transformam.

Para Tardif, (2002), os saberes do profissionaknie; que servem de
base para o ensino, provém de diferentes fontesceeo: a formacgao inicial e
continuada de professores, do curriculo e do espagonhecimento das disciplinas
a serem ensinadas, da experiéncia na profissdoyluma pessoal profissional, da
aprendizagem com os pares, entre outras. Afirmdaague os saberes utilizados
pelos professores em seu espacgo de trabalho catighara desempenhar todas as
suas tarefas sao temporais, ou seja, adquiridagéatidos tempos.



Os professores em seu trabalho cotidiano com ososlsdo o0s
principais atores e mediadores da cultura e dosresltescolares. Enfatiza que o
professor de profissdo possui saberes especifiness&p mobilizados, utilizados e
produzidos por eles no ambito de suas tarefasian#id. S4o sujeitos que possuem,

utilizam e produzem saberes especificos ao seioofic seu trabalho:

Ora, um professor de profissdo ndo é somente alggéen aplica
conhecimentos produzidos por outros, nao ¢é somealtriém
determinado por mecanismos sociais: € um ator mbidse forte do
termo, isto é, um sujeito que assume sua pratpata dos significados
gue ele mesmo lhe da. Um sujeito que possui comtegtos e um saber-
fazer provenientes de sua propria atividade e @ pdos quais ele a
estrutura e a orienta. (TARDIF, 2002, p. 115).

Essa perspectiva equivale a fazer do professor wgeits do
conhecimento, um ator que desenvolve e possui geteprias, conhecimentos e
saberes de sua propria acdo. Portanto, uma pgvspelistante de sujeitar os
professores a saberes impostos por outrem, masansidera a subjetividade do
professor e de seu trabalho.

Segundo Tardif (2002), o saber docente se compdeariless saberes
provenientes de diferentes fontes, com os quaigofegsor mantém diferentes
relagbes. De acordo com autor, os saberes dos spooés sdo plurais e
heterogéneos porque provém de diversas fontese@éticos e sincréticos porque
formam um repertoério diversificado em torno de whifges teorias. Salienta que os
docentes diversificam seus fundamentos de acordo es necessidades do
trabalho, mesmo que parecam contraditorias papesguisadores da universidade.
Pois, a unidade desses é dada pela acdo e pekssidades e especificidades da
pratica.

Também, assegura que 0s saberes docentes sao apeesims e
situados, ou seja, sdo proprios da pessoa. Desmairmjasao incorporados ou
subjetivados, como prefere o autor.

As fontes de onde provém os saberes dos profespodsm ser
demarcadas em quatro instancias: os saberes dad@onprofissional; os saberes
disciplinares; os saberes curriculares e os sabgpesienciais (TARDIF, 2002).

Os saberes da formacéo profissional sédo constguwdalois saberes: 0os

saberes das ciéncias da educacdo e 0os sabere®giedagO primeiro grupo esta



ligado aos saberes produzidos pelos teéricos e upesipres, tais como a

sociologia, filosofia, psicologia. Ou seja, sdoadds por estudiosos das diversas
areas que constituem o corpo das ciéncias da etucacsegundo grupo é fruto de

reflexdes racionais e normativas que conduzemtensds mais ou menos coerentes
de representacdo e de orientagdo da atividade te@ducé&5do saberes das

doutrinas centradas em determinadas ideologias,dgpendem da concepcao e
tendéncia educacional que os subsidiam.

Os saberes da formacao profissional sdo articuladositas vezes sua
distincdo ndo é aparente. Esses, frequentement¢amte sempre de forma
sistematica, a legitimacao cientifica. Para Taf2if02) sdo saberes produzidos por
peritos.

Os saberes disciplinares sdo os que corresponderdig@sos campos
do conhecimento. Constituem o corpo de estruturaaoonsequentemente, de
estudo dos cursos ou departamentos de determiresala a

Os saberes curriculares sdo os categorizados pettslicOes, estdo
apresentados nos programas de ensino. Esses, ge@jrsdo definidos de cima
para baixo, pois sua selecdo ocorre por intermddieximios conhecedores de
curriculo e sdo normatizados pelas instanciasdetgiensino.

Tardif (2002, p. 40) enfatiza um porém nesses sabassegura que 0s
professores situam-se numa posicado de exterioridadeclacdo a pratica docente,
em funcdo dos saberes disciplinares e curriculdess, apesar de transmiti-los,
ndo sao considerados proprios dos professores.p&ftutos determinados por
outros, muitas vezes, distantes da pratica cofdidacente: “Os saberes das
disciplinas e os saberes curriculares que os Emfes possuem e transmitem nao
sao o saber dos professores e nem o saber dos@miexternos a eles”.

O mesmo ocorre para os saberes da formacao poofdsNesse caso,
compete aos professores apropriar-se, no decomerfodnacdo, de saberes
produzidos e legitimados pelas instancias uniaiag e seus formadores, como
normas e elementos da competéncia profissional.

Nesse universo, se concorda com Tardif, a0 estaelena relacdo de
exterioridade com os saberes, os professores psdernomparados a executores
destinados a transmissdo de saberes. A partir, distpode salientar o equivoco

presente, pois uma vez que mantém essa relacadetmedade com os saberes da



docéncia, pode apresentar possibilidade de produzé pratica sem significado e
sem sentido para o seu fazer e para o processost® e aprendizagem. Ou seja,
uma acdo docente mecanica e sem reflexdo. Desse fefilo objetos de saber,
mas nao produtores, apesar da funcédo docenteise def relacdo aos saberes.

Entretanto, Tardif (2002), salienta que os professs@ossuem saberes
especificos que sdo mobilizados, utilizados e polds por eles no ambito de suas
tarefas cotidianas. Dessa forma, o trabalho cotididocente ndo se restringe
apenas ao espaco de aplicacdo de saberes prodpndasutros, mas também,
espaco de transformacao e de mobilizagdo de salperdbe sao proprios.

Esses saberes sdo denominados de experienciais raticos
Manifestam-se de um saber-ser e de um saber-fageso@is e profissionais
validados pelo trabalho cotidiano. Ou seja, saersslproduzidos pelos professores,
no cotidiano docente, em confronto com as condigigesprofissdo, porém sao
compreendidos e valorizados por eles.

Considerar os saberes docentes, nessa perspatégaconsiderando-
se os professores como sujeitos do conhecimeni® sRo destacados como autores
de sua acdo e produtores de saberes necessarébisa gocente.

As ideias de Tardif (2002) estdo presentes nesegastigacado por
possuir a finalidade de se destacar a importaneised valorizar os saberes dos
professores e de auxilid-los a construir um insémnial tedrico-pratico para agir com
autonomia e visao critica. Assim, se tornam umreefgal fundamental quanto as
investigacOes que tratam da formacgéo de professodes saberes necessarios para
0 desenvolvimento profissional.

Outro pesquisador, muito reconhecido, da area terss docentes é
Schulman. Ele elenca trés categorias de conheam@&ntfatiza a valorizacdo do
saber do professor sobre aquilo que constitui ¢e€mio do ensino e aprendizagem.
Ao tentar investigar a ruptura entre as questdescaleddo e as questdes
pedagogicas, busca resgatar o conteudo e a pedagofgirmacao do professor.

Shulman desenvolve uma tipologia bastante elabayadaprocura dar
conta dos aspectos relativos aos conhecimentagadiils e criados na atividade
docente. Seu trabalho € anterior ao de Tardif, drdse® Lahaye (1991), mas
podemos identificar na proposta destes autoresmalgusemelhancas com a de

Shulman (conhecimentos das disciplinas, pedagogicogriculares, bem como os



da pratica). Cabe destacar, na proposta de Shulmmaa,contribuicdo importante
quanto aos instrumentos oferecidos para a invgstigda acao dos professores, ou
seja, o dominio dos saberes na acao.

Shulman (1986) afirma que a atual separacdo ertreontetdos de
ensino e conteudos pedagdgicos € um desenvolvimecgate na area da educacéo,
e que tem levado docentes e pesquisadores a alernz seus trabalhos muito mais
0s aspectos de ordem psicolégica e/ou metodolédmiaando de lado a relacéo
organica com o conhecimento de referéncia.

O autor destaca em seus estudos trés tipos de co@Emo: o
conhecimento da matéria do contetdo, o conhecinmedagdgico dos conteudos e
0 conhecimento curricular.

O conhecimento da matéria do conteudo, evidengiatto autor, refere-
se a quantidade e organizacao do conhecimenta pmwssno na mente do professor.
Para ele, nas diferentes &reas de conhecimentopdss de discutir a estrutura de
conhecimento séo diferentes. Para bem conhecesnbsiclos é preciso ir além do
conhecimento dos fatos e conceitos de um determidachinio, sendo necessario
compreender a estrutura da matéria utilizando,egemplo, as categorias estrutura
substantiva e estrutura sintatica.

A estrutura substantiva é aguela na qual os carscbésicos e principios
da disciplina estdo organizados para incorpordatos. A estrutura sintatica de uma
disciplina € o conjunto de modos pelos quais verdad falsificabilidade, validade
ou invalidade sdo estabelecidas. A sintaxe € uuctinde regras para determinar o
que é legitimo num dominio disciplinar e 0 que gaels regras.

O conhecimento pedagégico dos conteudos é um segtipd de
conhecimento, que vai além do conhecimento da raalér assunto por si mesma
para a dimensdo do conhecimento da matéria do taspana ensinar. Inclui as
formas mais comuns de representacéo das ideiamadsgias mais poderosas, as
ilustracbes, os exemplos, explicacbes e demonssacdu seja, os modos de
representar e formular o assunto de forma a tarr@preensivel para os outros.
Inclui também aquilo que faz a aprendizagem de etarchinado assunto facil ou
dificil (aqui a pesquisa sobre o ensino coincidétonde perto com a pesquisa sobre

a aprendizagem).



O conhecimento curricular € o conhecimento sobrumiculo, “é o
conjunto de programas elaborados para o ensinssimt®s especificos e topicos em
um nivel dado, a variedade de materiais instrugsodeponiveis relacionados a
estes programas” e sobre o conjunto de caractasstjue servem tanto como
indicacdes ou contra-indicagfes para o uso de umicolo em particular, ou
programas em circunstancias particulares (SHULM2®86, p. 9-10).

Shulman nédo trabalha com o conceito de saber dariérpia
propriamente dito, mas essa dimensao € objetoadpresncupacéo de duas maneiras.
Primeiramente, quando ele afirma que os conhecosgmdagdgicos sdo a forma
particular de conhecimento dos contetudos que eaglals aspectos dos contelidos
mais apropriados para o0 seu ensino.

A outra forma utilizada por Shulman para se referr saber da
experiéncia, é através da classificacdo que elaeldazconhecimentos necessarios
para os professores, e que ele chama de saberafesspres teacher knowledge
criado pela experiéncia dos professores ou “dasdsrdo saber dos professores” ou
seja, as formas pelas quais os saberes dos cosjeagl@aberes curriculares e os
saberes pedagdgicos podem ser ou estar organipaglasserem ensinados aos
professores.

Refletir sobre a epistemologia dos saberes docearese requerer uma
reflexdo sobre o impacto desses nos processos rded@o de professores em
funcdo das concepcdes que esses processos assumas racionalidades
subjacentes.

Segundo Novoa (2000), a capacidade de compreensiabay, 0 modo
pelo qual ele se constitui historicamente, os maoseme progressdo de uma
determinada disciplina, as vias alternativas queéepa ter seguido, ou seja, € na
compreensao do modo pelo qual os saberes se d@g@aNnize reorganizaram que
reside a esséncia da formag&o universitaria.

Ao ter presente que o conhecimento é uma atividestérica, Novoa
(2000) enfatiza que os saberes ndo podem ser deduai uma dindmica de mera
reproducdo dos conteudos (filosoficos, socioldégieopsicologicos) por parte dos
professores.

Tardif (2002) aponta para uma crise na profissa®euie, apresentando

quatro situacbes. A primeira, relacionada a crise péricia profissional, dos



conhecimentos, estratégias e técnicas utilizadas msolucdo deroblemas. A
segunda esta ligada a formagéo profissional, comnaritica ferrenha as faculdades
e institutos profissionais. A terceira evidénciacdae do profissionalismo docente
€ 0 que o autor chama de crise do poder profidssmm@aconfianca que o publico e
os clientes depositam nele.

Por fim, a crise da ética profissional, dos valagae deveriam guiar os

profissionais.

Os saberes dos docentes da Educacdo Superior tas@eratingidos
pelas crises que compdem esse cenario. Abaladosnbgcimentos que
dao sustentacdo a um ensino prescritivo e legitinpedio conhecimento
cientifico, o professor vé-se numa emergéncia destoacdo de novos
saberes. (CUNHA, 2006 p. 27).

A questdo da formacdo inicial e da formacédo coatiqmode ser
considerada um meio de melhoramento néo s6 dadeslae trabalho, mas também
do préprio trabalho, que permite a producgéo, adedtcoca de saberes diferenciados
aos habitualmente instituidos. Isso ndo s6 immiaesenvolvimento da qualidade
de uma formacdo docente como também a singular@aeu tempo e espaco de
realizagdo (AZAMBUJA e FOSTER, 2006).

Para os autores, as praticas de formacgéo precisamimseridas em um
projeto institucional, que implica assumir a for@acdo professor como um
processo continuo, uma vez que os saberes dosg&mtee transformando, a medida
gue empreende seu trabalho pedagogico e que gwisobre sua prépria pratica.

A preocupacao com as praticas docentes, entengida@mo conjunto
indissociavel de saberes da e para a acdo do@stéye presente nos cursos de
formacdo de professores e teve sua origem desdeada de 1930 (PICONEZ,
1991). Os estudos e debates realizados atualmenteéomo da formacdo de
professores tém ampliado progressivamente a agfociantre teoria e prética,
entendendo-se que a unidade teoria e pratica saldas e ndo apenas justapostas
ou dissociadas, apresenta importancia na formag@oodessor.

Nos cursos de formacdo de professores as dis@pligae
fundamentavam a formag&o docente traziam poucailwagbo, em virtude de
pouca articulagho com o contexto da pratica pedegodgesenvolvida nas

instituicbes de ensino. A auséncia de fundamenédsicbs justificando uma



determinada pratica, ou seja, a postura criticaesalpratica pedagdgica s6 podia
existir se houvesse uma relacao dialdgica entrateca e a teoria.

A formacdo do professor estava restrita a obseovacéeproducdo da
pratica, reduzindo a atividade docente apenas tamen bem-sucedido quanto mais
se aproximar dos modelos observados. Essa obsersacimitava a sala de aula,
sem uma andlise do contexto escolar, ou seja, umalsea critica fundamentada
teoricamente e legitimada na realidade social.

Para Pimenta e Lima (2004), o professor ficavazielduao pratico, ndo
necessitando dominar os conhecimentos cientifiooss apenas as rotinas de
intervencdo técnica. Essa compreensdo tem criadturps dicotbmicas em que
teoria e pratica sdo tratadas isoladamente, gerandd/ocos nos processos de
formacdo profissional.

Assim, o modelo de formacdo proposto baseava-sea niammacéao
tecnicista em que nao se valorizava a formacdolesiteal do professor. A
mentalidade tecnicista da sociedade e sua precdoiman fazer da educacdo uma
simples criadora de mao-de-obra para a producdaziram o professor a simples
transmissor de conteddos nao-reelaborados critit@nedu seja, uma teoria
colocada no comeco dos cursos de formacgéo de ponésse uma préatica colocada
no final deles, sob a forma de Estagio Supervisior@nstituem a maior evidéncia
da dicotomia teoria-pratica. Assim, conforme Piraest Lima (2004, p.37), “a
pratica pela pratica e o emprego de técnicas seevida reflexdo podem reforcar a
ilusdo de que ha uma pratica sem teoria ou de eone tdesvinculada da pratica”.

Atualmente, com a compreensdo de que 0 contexawioehl entre
pratica-teoria-pratica apresenta importante sigaifo na formacdo do professor,
pois orienta a transformacdo do sentido da formaf&im com que avultassem
guestdes referentes a importancia das praticas componente curricular.

As modificacdes que se deram nas Ultimas décadasetamdo a
formacdo docente, sdo também passadas por um @usrpas que tem estado nas
discussbes: a relacao teoria e pratica. Da mesmaafque os debates em torno
das praticas docentes também sofreram essas mnagdiis & medida que a formacéo
do professor passava por um processo de discussdits®rmacao.

Santiago e Batista Neto (2000) veem a pratica camossibilidade de

tornar-se eixo estruturador da formacédo docentdagné@da como um componente



curricular e uma pratica formadora que perpassaeepso formativo, estendendo-se
ao longo do curso de formacéo profissional, nunecé® efetiva com o espaco de
formacdao inicial e espaco do trabalho profissiosal) a responsabilidade de uma
equipe de professores.

Nesse sentido, a pratica toma como base e prindggioativo, “a
reflexdo na acdo e sobre a reflexdo na acgdo” (SGHL¥95, p.29), onde o
conhecimento faz parte da acédo, numa apropriacdeatdias que possam oferecer
uma perspectiva de andalise e compreensdo de oomtdnstoricos, sociais e
culturais. Dessa forma, a pratica de ensino dedema docéncia, preparando o
futuro professor para efetivar as praticas de saweprofessor, na dindmica
complexa da realidade da sala de aula.

Para Santiago e Batista Neto (2000), a praticactaiaa-se na
perspectiva de trabalho coletivo, interdisciplin@ar investigativo, tendo como
principios: (1) a centralidade na formacgéo prafisal docente; (2) a aproximacao
entre os espacos de formacao e de exercicio povigds(3) a pratica como processo
de investigacao pedagdgica.

Nesse entendimento, nos cursos de formacao doeeptética de ensino
deve criar condigbes para que o aluno compreendanp@rtancia social do seu
papel de educador. Portanto, requer que ele seiqusicriticamente perante seu
proprio conhecimento, como também va adquirinddérunsentos para tratar esse
conhecimento como objeto de ensino e fazer de &g pedagdgica um processo
continuo de investigacéao.

Portanto, a pratica de ensino é entendida comatégia privilegiada
para transformar o discente-professor em pesquisdalsua propria pratica e ao
mesmo tempo contribuir para o desenvolvimento dpaddade de pensar
teoricamente sua prética, articulando os diferestdseres docentes, sendo essa
articulacdo um dos requisitos para a constru¢c&aleres.

A compreensao da relacdo entre teoria e pratisailmbtou estudos e
pesquisas que iluminaram perspectivas para uma oowneepcdo de pratica de
ensino, ndo mais como aplicagdo de modelos, masa moncepcdo de pratica de
ensino como elemento articulador do processo dadgdio dos professores, tendo
como objetivo atingir a unidade entre teoria eipaat

Dessa forma, a pratica de ensino para a formacaaodente de



Educacdo Superior como processo de investigacdagpgita, traz elementos para
que o professor reflita sobre o trabalho pedag¢gidancéo do professor e a funcéo
de educar de uma forma mais ampla. E nesse prodessovestigacdo que 0s
professores vao constituindo saberes, que fundamaesgdo docente.

Veiga (2005, p.6) faz referéncia a formacéo pedagodo professor de

Educacao Superior e ressalta que:

A formacdo de professores € uma acao continua grgssiva, que
envolve varias instancias e atribui uma valorizag@mificativa para a
pratica pedagégica e para a experiéncia, consideradmponentes
constitutivos da formacdo. Ao valorizar a pratmamo componente
formador, em nenhum momento assume-se a visaddiaa da relacdo
teoria-pratica. A pratica pedagogica profissionakige uma
fundamentacdo tedrica explicita. A teoria é acda eratica ndo é
receptaculo da teoria.

Para Brito (2004), a formacao de professores éndalia pordiferentes
trajetérias em torno da formacdo, por experiéngassoal/profissional e por
diferentes interacdes vivenciadas pelo docente a-dia de sua pratica
profissional.

Novoa (1992) acrescenta que a formacao ao docemeeastimular uma
perspectiva critico-reflexiva, que viabilize a afdomacdo participada e o
pensamento autbnomo do professor. A formacdo édmyagda um investimento
pessoal que visa construir uma identidade pessoptofissional. Enquanto o
desenvolvimento profissional, de acordo com o awignifica produzir a profissao
docente, estimulando o desenvolvimento autdbnomo oetegtualizado, pois
profissionais competentes tém capacidade de awodalsimento reflexivo. O que
viabiliza a reconstrucao constante e permanenitgetéidade do professor.

O desenvolvimento organizacional, segundo o0 autefgre-se a
producao da escola de modo que a formacédo de pooéssconceba a escola como
um ambiente educativo, associando o trabalho, jmente dito, a formacdo do
professor, simultaneamente, no cotidiano escolBntendendo que a formagédo é
indissociavel tanto dos projetos profissionais gouialos organizacionais (NOVOA,
1992, p. 25-31).

O professor atua como mediador do conhecimento mdbieate
escolar e cabe a ele a responsabilidade de buscestantemente por novos

conhecimentos, no sentido de estruturar e atuadiegas saberes, com o intuito de



construir uma praticdundamentada em conhecimentos adequados que asnda
necessidades da sociedade contemporanea. Nesseo sentsaberes devem ser
reconstruidos e atualizados através da formacéamnuada para oferecer suporte
tedrico na préatica pedagodgica do educador. Diargsod Fripp (2006, p.27-28)

expode qué:

Através de uma formacgdo continuada que reconhegapfessorcomo
autor de seus saberes é possivel ajuda-lo a fumiamteoricamente a
sua pratica, mantendo um conhecimento vivo e aadd, favorecendo o
ser/sujeito da historia em constante construcéeedsaber. A formacéo
pode auxiliar a pratica de uma relacdo pedagdgiemodratica e
autbnoma, aliada ao rigor cientifico, a seriedaa®,compromisso de
trabalho e a uma didatica capaz de resgatar a gdmdio educador
como “sujeito do conhecimento”.

Ao pensar a formagcao de professores, devem seali@dns saberes,
objetivos, métodos e formas da organizacdo do erdiante da realidade que esta
constantemente se transformando. E necessarioequedisecione as propostas de
formacdo continuada no sentido de aperfeicoar oscepsos de ensino-
aprendizagem. Por isso cabe ao professor a catigeigdo sobre a educacdo de

seus alunos para uma melhor captacéo de conheoisnent

4. TRABALHO DOCENTE E PROFISSIONALIZACAO

Para compreenséo do conceito de trabalho doceat@lentificacdo de
sua especificidade torna-se fundamental partir @liceito de trabalho (enquanto
categoria que gera), compreendendo que a adjetido&ente) realiza uma espécie
de delimitagdo na expressdo mais ampla. Assim éspreonsiderar o trabalho
docente no contexto da organizacdo escolar e daiaegdo do modo de producao
da sociedade em que ocorre, no caso, a capitalista.

Segundo Azzi (2002, p. 40), “a constru¢do do cdacde trabalho
docente demanda uma andlise da atividade do poofegse se transforma junto com
o desenvolvimento da sociedade, e consequentemdateanodo de producédo

capitalista”.



Nesse sentido, 0 presente capitulo tem como objetpresentar uma
andlise critica do conceito de trabalho docenteenelido aqui, segundo Therrien,
Mamede e Loiola (2007, p.1), como ‘@raxis de um sujeito transformador
(professor) em interacdo situada com outro suj@tono), onde a producao de
saberes e a mediacdo de significados caracterizalineeionam o processo de
comunicacao/entendimento entre ambos”.

No decorrer do capitulo apresentamos o conceitprafgssionalizacao,
de epistemologia da pratica profissional e de tommscdo pedagogica da matéria
como vetores determinantes para o entendiment@rédogssos inerentes a docéncia

na Educacédo Superior, nodéousde reflexividade.

4.1 O trabalho docente e o movimento de profissiohzacdo docente numa

perspectiva critico-reflexiva

A atividade humana fundamental é o trabalho. Atidiel que diferencia
0s homens dos animais por sua capacidade criadoradetiva, demandando, por
isso uma forma particular de fixacdo e transmisd8ogeracfes seguintes das
aquisicdes da evolucdo obtida por meio desta cdp@ei de criar e produzir
(LEONTIEV, 1978).

Saviani (2004) com base em Marx, ao explicar a reatu e a
especificidade da Educacdo, afirma que ela é urdnfeno proprio dos seres
humanos, apresentando-se a0 mesmo tempo como ligéaa@a para 0 processo de
trabalho bem como ela mesma € um processo de hoabRbrém, ao definir a
educacado como trabalho o autor a denomina, dellialvdio-material, pois seu
produto ndo é um objeto concreto, mas um servico.

Trabalho material é denominado como o processo rddupdo da
existéncia humana que, ao voltar-se inicialmenta gagarantia da subsisténcia,
produz bens materiais. No entanto, a producao rabpgessupde a antecipacao dos
objetivos da acdo em forma de ideias, o que ézeshli mentalmente. “Essa
representacdo inclui o aspecto de conhecimentopaasiedades do mundo real
(ciéncia), de valorizacao (ética) e de simbolizagéite)” (SAVIANI, 2004, p. 12).



Paro (2001, p.93-94), ao analisar o trabalho déepsor, ao contrario de
Saviani, para quem a aula é o produto da ativiéddeativa, defende que a aula é o
proprio trabalho pedagogico, embora na sociedapitatiata a aula seja considerada
0 produto do processo de educacdo escolar, pds énquanto mercadoria que é
paga no ensino privado. A aula também é o servigstgdo pela escola, seja publica
ou privada e que, portanto, pode ser avaliado.eEmto o autor adverte que, um
exame mais detalhado desta questdo revela que &@diste na atividade que da
origem ao produto de ensino. O processo pedagogicno trabalho humano
necessita de um objeto de trabalho que neste caspr@rio educando, o qual se
constitui objeto da acdo educativa durante a qoaifre a transformacao no novo
produto que se visa realizar.

Basso (1998) também concebe o trabalho docente comaounidade e
defende que sua analise seja feita em sua totaligad ndo se reduz a soma das
partes. Como atividade consciente, o trabalho homapresenta condicdes
subjetivas que lhe sédo préprias e por isso apmresent grau maior ou menor de
autonomia dependendo do processo de trabalho emstpuenvolvido.

A autonomia do professor permite que ele escolhdaodogias,
selecione contetdos e atividades pedagdgicas atksjum seus alunos, salvo
excecdes. Dessa forma nem sempre é possivel mleonts trabalho docente no
ambito da sala de aula, permanecendo nesse espagtraomia do professor.
Autonomia que pode ter sua maior limitacdo em fardg uma formacao aligeirada
do professor, por falta de conhecimentos pedagsgido que propriamente do
controle externo.

O trabalho docente é uma pratica social que sendazotidiano dos
sujeitos nela envolvidos e nesta pratica social@ estes sujeitos se constituem
como seres humanos, ao se apropriarem da experignei se acumula de forma
objetiva.

Os professores ao atuarem com base em suas exjEsianteriores ou
em experiéncias aceitas e difundidas socialmentéo egvidenciando outra
caracteristica do pensamento cotidiano denominadgtihgeneralizacdo (HELLER,
1989, p.34).

Na heterogeneidade de seu trabalho o professoncamtea diante de

situacbes complexas para as quais precisa encamspostas que podem ser



criativas ou repetitivas dependendo de sua capdeidahabilidade de leitura da

realidade e das possibilidades objetivas em quea&a o trabalho. No entanto,

qguando a intervencao do professor é feita tendeista objetivos que se dirigem a

busca de um resultado ideal, a atividade docerde per denominadaraxis uma

vez que esta se caracteriza como uma atividade pgessupde a idealizacao

consciente por parte do sujeito que se propdesdenir e a transformar a realidade.
Segundo Azzi (2002, p. 47):

O processo de ensino em sua estrutura e funcionamearacteriza-se
comopraxis na qual teoria e pratica se determinam, gerama@inente
com o objeto-sujeito desse processo — 0 aluno -saimer proprio da
atividade docente que, ao incorporar-se agueleex®ra acdo sobre um
determinado objeto visando a sua transformacéauwsfoema também esse
sujeito — no caso o professor, que se enrique@ntkiD Processo.

De acordo com Vazquez (1990, p. 24fraxis criadora é determinada
napréaxis humana entendida como produgéo ou autocriacdodioip homem, pois
é ela que possibilita o enfrentamento de situagdexessidades novas.

O trabalho docente concebido corpeaxis apresenta também uma
dimenséo criadora e, portanto se faz necessariccigxpmelhor como esta criacédo
ocorre, enquanto atividade humana. Nessa mesmaepévs, Therrien (2006, p. 72)
destaca que

o trabalho docente é entendido enquamtéxis transformadora de um
sujeito (professor) em interacdo situada com ocaltjeito (aluno), onde a
producéo de saberes e de significados caractefibi@@@ona 0 processo
de comunicacdao, dialogicidade e entendimento emtt@os na direcao de
uma emancipacao fundada no ser social. Nessa adwep trabalho

docente é visto como um processo educativo deugéire de formagéo
humana, através da mediacdo e da interacdo emtiesgor e alunos, a
partir dos conteddos do ensino em direcdo a caé&iruide uma

sociabilidade verdadeiramente humana onde sujeitosstroem sua
identidade no seio de uma coletividade.

A atividade docente é uma pratica social complexaapmbina atitudes,
expectativas, visbes de mundo, habilidades e cankatos condicionados pelas
diferentes histérias de vida dos professores. ribém, altamente influenciada pela
cultura das instituicbes onde se realiza. Comoigar&omplexa, abarca dilemas
sobre 0s quais nos vemos incitados a lancar unr cllvmo pesquisadores. Um
desses dilemas diz respeito ao conhecimento profes A pratica docente é,

portanto, umdcusde formacéo e producdo de saberes.



Os varios setores da atividade humana passaramsigoificativas
mudancgas que se caracterizam em novas configurat@esrdem econdmica e
politica relacionada ao conhecimento, as vinculagidessoais, as comunicacgoes,
entre outras, que trazem consequéncias muito slipetea a educacao escolar. Tais
mudancas afetam de maneira particular a formacgwalessores, area que se situa
nao s6 no ambito do conhecimento, mas também da, &m que estdo em jogo
entendimentos, conviccdes e atitudes que compdOgroaesso de preparacao de
criancas e jovens. Essa avalanche de mudancas,eamantempo em que se
aproxima, distancia, torna similar, diferencia ecordigura caracteristicas,
disposicdes de nagdes, instituicdes e profissdes.

Nesse contexto, o trabalho docente assume diveasas. Os aspectos
mais visiveis do trabalho docente estdo associada®nceito de profissionalidade
docente, que sao requisitos essenciais da profiksamfessor.

A profissionalidade refere-se a um conjunto de caaales e saberes
desenvolvidos pelos trabalhadores no desempenhoingdées, num determinado
momento historico (BREZEZINSKI, 2002). Saberes ssgee evoluem e se
ressignificam no exercicio da profissdo. Essastoamac6es ocorridas na vida dos
professores é que levam & profissionalidade (D’AVE SONNEVILLE, 2008, p.
27).

Profissionalidade docente €, na expressédo de &ac(£995, p.65), “a
afrmacdo do que é especifico na acdo docente, éstoo conjunto de
comportamentos, conhecimentos, destrezas, atitadealores que constituem a
especificidade de ser professor”. S&o os aspexsasacos profissionais construidos
em relacdo ao trabalho docente que caracterizam, qoa identificam,
profissionalmente o professor. Quando se diz “gientificam”, ndo significa
necessariamente afirmar. “como s&o indicados” osfepsores. Ou seja, a
profissionalidade que se quer, ou que se defermicdemente, nem sempre é a
identidade que se tem socialmente. Reafirmandansiego enfoque da psicologia,
poder-se-ia falar de uma “identidade para si” auoha “identidade para os outros”
(CARROLO, 1997), ou, conforme um enfoque mais d0gioo, a identidade
profissional do professor € construida, mantidanodificada em relagéo a realidade
que se quer manter ou modificar (SACRISTAN, 1995).



Novoa (1992), abordando a mediacdo da escola erabmlttio do
professor, diz que a profissionalidade docente iaelqucontornos ora
predominantemente pedagodgicos (no sentido do éstabento claro e consciente
de propositos educativos e de definicdo de meias\pabiliza-los), ora politicos (no
sentido da contribuicdo da escola e do trabalhprdfessor para a viabilizagdo dos
objetivos politicos do Estado), na mediacédo das;dels entre Estado e comunidade.

Nesse sentido, a atividade profissional do profespode ser
caracterizada como uma atividade de mediacdo naats® o aluno e a cultura, mas
também entre escola, pais e alunos, Estado e cdauei etc. Esse carater de
mediacdo, no caso, entre governo e sociedadenteea® trabalho do professor,
justifica os investimentos de organismos diversosanfiguracdo de uma identidade
profissional do professor na sociedade.

Destacamos, portanto, que diante de tal complegidagsusta-nos
constatar que os problemas de formacéo do profassar das pedras de toque para
a melhoria da profissionalidade e da profissioagho, permanecem praticamente
inalterados, pelo menos nas duas ultimas décadase torna ainda mais premente
essa discussdo e a busca efetiva de préticas feasatoerentes (GATTI, 1997;
CANDAU, 1997; LIBANEO, 2000; SAMPAIO, 2003, paratai apenas algumas
obras mais recentes).

Para Pimenta e Anastasiou (2002), a construcaedprefessor com
base numa profissdo inicia-se no processo de afediformacdo na area. Assim
0s anos passados na universidade j& funcionam gqoeparacdo e iniciacdo do
processo identitario e de profissionalizacdo dofigsionais das diferentes areas.

Consoante Novoa (1995) é na formacéo dos profesgorese produz a
profissdo docente. Ultrapassando a concepcao dmsigip de técnicas e de
conhecimento, a formagéo do professor € o momédrdvecda socializagdo e da
configuracdo profissional. Essa formacdo deve dstavcomo um processo
permanente integrado no dia-a-dia dos professorebando-se para o seu
desenvolvimento pessoal, profissional e organizedio

Formar um professor para a a¢édo, de acordo cons@ac(l999), exige

" Entendemos que, a profissionalizacéo refere-ggamesso de aquisicdo das capacidades especificas
da profissdo. Nao se resume a formacdo profissiommbora a inclua, mas envolve outras
caracteristicas de cunho também subjetivo, comid@est, atitudes, formas de trabalho que se vao
construindo no exercicio da profisséo.



observar as motivacdes, os sentimento, 0os valoesemies na pessda professor.
Na perspectiva do autor, o professor age como pesssuas acdes profissionais
o constituem. Ao agir, o professor empreende camsinkom toda a sua
personalidade, envolvendo seus sentimentos, spastakvas e crencas.

As discussOes em torno da profissionalizacdo apomi@ra a natureza
complexa da profissdo docente e para a necessiad®mpreendé-la com suas
caracteristicas proprias, a partir da analise idalatie concreta dos professores em
seus contextos de trabalho, no cotidiano escolar.

Para tanto, a docéncia ndo pode ser analisaddimdegaum conjunto de
caracteristicas definidag priori, mas deve ser entendida como uma construcao

social:

Essa nocdo de construcdo social significa que efispdes ndcséo

realidades naturais, mas sdécio-histéricas por wb,|l& por outro, que
essas realidades néo sdo produzidas por qualgiegmdgismo [...], mas
sim pela acdo dos atores sociais que agem em tostga
condicionados, que oferecem aos atores algumasibjidssies,

algumas margens de manobra, espacos de jogo, BARD(F,

LESSARD e GAUTHIER, 2001, p. 11).

Para Tardif (2002), a compreensdo da docéncia @amstrucdo social
mobiliza novas perspectivas de analise, que reaplo@ subjetividade dos
professores no centro das pesquisas sobre o ersinando-os como sujeitos
ativos, produtores de saberes especificos do akalho.

Isaia e Bolzan (2007) veem a profissao docente coma atividade
especifica que envolve um repertério de conhecioserdaberes e fazeres voltados
para o exercicio docente, influenciada pela culan@démica, em contextos socio-
culturais e institucionais, nos quais os professestao inseridos.

Segundo Cunha (1999) é nesse contexto que o terofisgonalidade
tem sido recorrente nos discursos dos educadorgengporaneos, que apresentam
diferentes adjetivos aos professores com o intet@xplicitar a concepcéo que se
projeta para o seu trabalho, tentando fugir dackdiberal-mercadoldégica que
tem envolvido a profissionalizagcdo docente.

Ainda segundo a autora, todas estas concepcOesrcalic-se numa
epistemologia da pratica, onde cabe ao profesdletiresobre sua prépria pratica
docente, a proposito de sua realidade social eatdac tratando-se, portanto,

de um exercicio processual. O professor deixa dersereprodutor mecanico do



conhecimento e passa a buscar em sua vivéncia tdoaesolugdo para Geus
problemas.

Para Pimenta e Anastasiou (2002), na construcaddetdgidade do
docente, busca-se reelaborar os saberes inician@midos como verdadeiros, em
confronto com as descri¢cées das praticas cotidianas se tornam auxiliares nesse
processo essencialmente reflexivo e em relacéoria teidatica.

[...] os saberes pedagogicos sdo os saberes gdanfentama praxis
docente, a0 mesmo tempo em que a pratica doceritea #xpressao do
saber pedagodgico e desta forma fundamentar-se-aaqagvidade
docente é uma prética social, historicamente coiasty que transforma
0s sujeitos pelos saberes que vao se constituamdmesmo tempo em
gque os saberes sdo transformados pelos sujeitosa desatica.
(FRANCO, 2006).

Nessa perspectiva, a producdo de conhecimento pefessor traz
consigo elementos pessoais e socioculturais, cadbgh com 0 Seu processo
formativo, apontando a constru¢cdo do conhecimemriagdgico - conhecimento
tedrico e conceitual, a experiéncia pratica, aexgib e a transformacédo - como
elemento constituinte da profissionalidade.

Talvez, para o caso do trabalho docente, a concepdéa
profissionalidade seja mais adequada do que adlisgio. Isto porque o exercicio
da docéncia nunca € estatico e permanente; € sgmpcesso, € mudanca, é
movimento, € arte; Sdo novas experiéncias, novtextm novo tempo, novo lugar,
novas informacdes, novos sentimentos, novas iriiesag

Contreras (2002) refere-se a profissionalidade caqualidades da
pratica profissional dos educadores em funcédo tagque requeira oficio
educativo, bem como expressar valores e pretensiiE=ejaveis buscando
alcancar e desenvolver na profissédo, a autononuante.

Para o autor, sdo trés as dimensdes da profissladal para se
conceber a autonomia, numa perspectiva educativaobrigacdo moral, o
compromisso com a comunidade e a competéncia gpimim. Ele as entende
como qualidades que sdo necessarias em razao aodfioto de ensinar exige.

A profissionalidade ndo esta alicercada somente @ominar
conhecimentos, saberes e fazeres de determinadgocamas envolve a
sensibilidade do docente como pessoa e profissiomalque se refere a atitudes

e valores, levando-se em conta os saberes da @xgearidocente e profissional.



E a docéncia como um processo de constituicdo atifidacio
profissional, desenvolvido pelos professores aogdome sua trajetdria, nos
diferentes espacos de socializacdo, desde a egaQiw basica, a formacéo
profissional, e, principalmente, a organizacao lesconde os professores exercem
e aprendem a profissdo no exercicio profissiondMBROSETTI e ALMEIDA,
2007).

A Educacao Superior, nesse contexto, exige profiass capacitados e
competentes eréreasdiversas do conhecimento para atuar no ensino, domma de
proporcionaumaformacéo concreta aos profissionais que futuramentmiversidade,
lanca no mercado. Diante disso, varios autores explanam a importandées
competéncias profissiongmaraos professores que trabalham nesse.

Allessandrini (2002, p. 164) acrescenta o sentidgalavracompeténcia
encontrada no dicionario de lingua portuguesa éeegpie a origem da palavra velm
latim e significa propor¢édo, simetria. E ainda calogue a nocdo de competéncia

sereferea:

Capacidade de compreender determinada situacdo a&gir re
adequadamente frente a ela, ou seja, estabelecemal@valiacdo dessa
situacao de forma proporcionalmente justa para aomecessidade que
ela sugerir a fim de atuar da melhor maneira petsiv competéncia
relaciona-se “ao saber fazer algo” que por suaevemlve uma série
de habilidades.

Pimenta e Anastasiou (2002) acreditam que o teromopeténcias faz
parte dos mecanismos de controle da atividade tmcsuabstituindo o conceito de
saberes e conhecimentos, referindo-se a educagd®geelificacdo, aludindo ao
trabalho.

As autoras (2002, p.134) também mencionam que “eténpia
significa teoria e pratica para fazer algo, conimecito em situacdo — o que é
necessario para qualquer trabalhador (e também panarofessor)’. Porém,
acreditam que competéncia, ainda assim, é diferdateonhecimento, pois este
permite a visdo da totalidade, com consciéncia atagens, dos porqués e das
finalidades, enquanto aquela significa uma acadliate, individual e despolitizada.
“A légica das competéncias deposita no docente sporesabilidade de
permanentemente adquirir novas competéncias pe@rmeédio de inumeros e

diversos cursos”. Nessa logica, o docente estandpree em busca de novas



competéncias para se sentir apto para exercersfissgo.

QUADRO 1 - Modelo estrutural das competéncias adgssoruniversitario

- 0 saber da &rea do conhecimento
Competéncia cientifica - ainvestigacao integrada como motor da aprendinag
- contribuicdo com a geracédo e difusdo do novo ecintento

- vinculacao do saber com a realidade

Competéncia técnica . A . . . .
P - dinamizacédo de processos interativos de invasima

- disposicao para aprender

Competéncia pessoal : e
- disposigao para compreender o outro

- disposicao para promover a aprendizagem social
Competéncia social - lideranca para aprendizagem por projetos de figagsio
com os estudantes

FONTE: GALLARDO, Marcelo Andrés Saravikvaluacion del professorado universitarioum
enfoque desde la competéncia profesional. Univadeidle Barcelona, 2004.133.

Gallardo (2004) aborda em seus estudos as difereotapeténcias do
professor universitario. Referindo-se a competémgéatifica, 0 autor acrescenta
gue ela est@elacionada aos conhecimentos adquiridos na foronaggciplinar a
partir de sua formacdo basica e sua experiéncinddada durante a atuacao
profissional. O que permite ao professor a com@m@®n a interpretacdo e a
atualizacdo de temas e problemas referentes asaalé exercicio profissional.

No entanto, a competéncia técnica tenta identificeEarefa do professor
como trabalhador do conhecimento. O professor pvem@ sua propria
aprendizagem e a dos outros. Segundo o autor, cgsepeténcia faz alusdo a
didatica e a operatividade que requgrafessor em seu trabalho e que representa as
qualidades com as quaisprofessor faz contato com seus alunos e comparsites
conhecimentos; enobiliza-ospara conseguir novos conhecimentos. Proporcionando,
dessa maneira, @nstantelesenvolvimentg@rofissional.

A competéncia social representa as qualidades eumitem aoprofessor
estabelecer relagdes interpessoais, socialmentguadies e tecnicamente produtivas
com colegas, companheiros e estudantes. Ao se desenwaiv uma comunidade de
trabalho, o professor universitario mantém uma relacdo d@erws tolerancia e
reconhecimentalapotencialidade técnica de todos os membros dessanidade.

Outros autores, como é o caso de Perrenoud citaddias (2010,
p.75), destacam novas competéncias para ensirgs gejam: organizar e dirigir
situacdes de aprendizagem; administrar a progretsfiaprendizagens; conceber e
fazer evoluir os dispositivos de diferenciacdo; adver os alunos em suas
aprendizagens e em seu trabalho; trabalhar em esqodpticipar da administracéo

da escola; informar e envolver os pais; utilizava® tecnologias; enfrentar os



deveres e os dilemas éticos da profissdo; admanistra propria formacao continua.
Competéncias estas que ndo estao restritas a uosandndalidade de ensino.

Tais exigéncias culminam no acirramento de vellilesngs da formacéo
docente, como a superestimacdo do saber cienficadetrimento da
capacidade de ensina-lo ou de transformar o saflio sem algo
‘ensinavel’; o peso relativo dado as funcfes detdoia e aos critérios
de ingresso, promocdo e valorizacdo académicospciades ao
comprometimento e & motivacdo em relagdo a docéigias, 2010, p.
76).

4.2 O professor reflexivo-critico e a formacéo prassional como lécus de

reflexividade

O conceito do professor reflexivo surge em consagdm ao modelo de
professor e da educacéao baseados nos principraxidaalidade técnica positivista.
Esse modelo, relacionado a estrita separacao tenti@ e pratica, & supremacia da
raz8o e da técnica e ao uso de meios para alcéingidades especificas, esta
ancorado no pressuposto das verdades totalizantesversais, caracteristica da
modernidade. O conceito de professor reflexivo,cantrario, estuda a atuacéo
docente a partir de referenciais associados a reemmidade que valorizam a
heterogeneidade, a diferenca e a criacdo de conéets a partir do senso comum.

Reflexdo pode ser considerada como processo atdavgsal o homem
considera suas proprias acdes. Na filosofia conte@imga o termo é usado como
sinbnimo de consciéncia. Japiassu (1996) consideraflexdo como a acdo de
introspeccédo pela qual o pensamento volta-se &smm, examinando a natureza de
sua propria atividade e estabelecendo os princtpiesa fundamentam.

Pérez Gomez (1998, p. 369) considera a reflexdooctanimerséo
consciente do homem no mundo de sua experiénciavést da reflexividade,
portanto no mundo de seus valores, significadosresentacdes, processo esse
repleto de emocionalidade que coloca 0 ser em toontan seus contornos socio-
historicos. Adentrar nesse universo, construidéohcamente, requer cuidados e
espacos especiais, requer uma acao orientada quegariza em movimentos

dialéticos entre historia e futuro.



Villa (2002) identifica a reflexividade como o elento fundamental do
pensamento heomoderno e como ponte entre as désreorrentes que identificam
a crise de identidade do projeto moderno. Na snaeepgdo, a extrema reflexividade
€ que permitiu a critica a modernidade e a cria@giama consciéncia coletiva que
subjugou as falsas promessas irrealizaveis destms& mesma reflexividade que
deve agir como mediadora da acao, evitando os x€gsopugnados em nome da
modernidade e do avanco tecnolégico da humanidadeflexividade expde as
fragilidades e rupturas de nossas construcdes isoejaem tese, aumenta a
consciéncia geradora de respeito e toleranciaregalue considero necessarios para
a construcdo de uma sociedade justa e ética.

Reflexividade, consoante Libaneo (2006, p. 55) @ garacteristica dos
seres racionais conscientes; “todos os seres hunsadooreflexivos, todos pensamos
sobre o que fazemos”. A reflexividade é uma autiise sobre nossas proprias
acOes, que pode ser feita comigo mesmo ou comsoutro

Pérez Gomez, citado por Libaneo (2006, p. 56) ggscr

A reflexividade é a capacidade de voltar sobre ssmo, sobre as
construgfes sociais, sobre as intengles, repredesta estratégias de
intervencdo. Supde a possibilidade, ou melhoryitainilidade de utilizar
o conhecimento a medida que vai sendo produzid@ eariquecer e
modificar ndo somente a realidade e suas repregasiamas também as
proprias intencdes e o préprio processo de conhecer

Libaneo (2006, p.56-57) aponta, pelo menos, tgsifsiados bastante
distintos de reflexividade:

1°) Reflexividade como consciéncia dos meus prépatws, isto &, da
reflexdo como conhecimento do conhecimento, o atewpensar sobre
mim mesmo, pensar sobre o conteddo da minha mEeieso sobre
minhas ideias, examino-as, modifico-as, quer diaeeflexdo me leva a
formar uma teoria, um pensamento que orienta npnéiEca.

2°) Num segundo significado, a reflexdo é entendmao uma relagao
direta entre a minha reflexividade e as situac@asicas. Nesse caso,
reflexividade ndo é introspeccdo, mas algo imanansgéo. Ela é um
sistema de significados decorrente da minha expaag ou melhor,

formado no decurso da minha experiéncia.

3°) O terceiro caminho de entender a reflexividadereflexao dialética.
Ha uma realidade dada, independente da minha #efléxssa realidade
ganha sentido com o agir humano. [...] Ainda nampextiva dialética, a
chamada teoria critica acentua o carater politecdedria em relacdo a
pratica, pois o conhecimento tedrico tem a funcd® aperar o

desvendamento das condi¢cdes que produzem alienagaojusticas, as
relacdes de dominacdo. Mas esse conhecimento @reeis critico,



implicando uma auto-reflexao sobre si proprio, SEUBPromissos e seus
limites.

Benassuly (2002) designa o professor reflexivo conmsujeito politico,
capaz de refletir as mediacdes que estdo postaspago de seu mundo vivido e no
espaco social, em que as interacdes se constitmenma rede de intersubjetividade,
mediadas pela linguagem. Essa € uma postura enabebidorolario neomoderno,
a partir da qual a identidade do sujeito, a suaaaddpde de reconhecer as
diferencas, de buscar o didlogo e o uso da lingnagdequada fundamentam a
acao e as reflexdes decorrentes.

O precursor do movimento do professor reflexivo &mhon (1995).
Partindo da critica ao modelo de formacgdo profiedidbaseado na racionalidade
técnica instrumental, Schén propde um modelo dedgéo e atuacdo baseado numa
epistemologia da pratica profissional, ou seja,varizacdo da pratica como
momento de construcéo e reconstrucdo do conhe@ment

Dentro desta perspectiva, a formacédo e a praticarafessor assumem
papel de destaque: ele reflete, possui culturataateara a diferenca e o diverso,
assumindo a condicdo de professor, mas também réadip que conhece e cria
em conjunto com seus alunos. A analise da ativigdéssional feita por Schon
reforca o valor do conhecimento que brota da @atefletida e que ajuda o
professor a buscar respostas para situacoes nasiacomplexas.

A valorizacdo da pratica como sendo um dos fundtoeepara a
formacdo docente € também considerada nos esteddardif (2002). Segundo o
autor, uma epistemologia da pratica profissionalestudo do conjunto dos saberes
utilizados realmente pelos profissionais em seag@sgotidiano para desempenhar
as suas tarefas. As finalidades dessa epistemaodegiam: revelar a natureza dos
saberes; compreender a sua integracdo a pratichaoat e entender a influéncia
destes sobre a identidade dos docentes.

Nessa mesma direcdo encontramos as analises det®i{»@02):

As recentes abordagens da epistemologia da pratimampreendendo o
ensino como fendmeno complexo, 0 espaco escolan eona totalidade

e valorizando a pesquisa, em colaboracdo entreujsesipres da

universidade e professores nas escolas, no mowndenteflexao critica

e coletiva das praticas — estariam apontando ppossivel superacéo de
uma perspectiva publica, de compromisso social pdaficas escolares.
(PIMENTA, 2002, p.50).



A pesquisa e prética educacional, assim conduzeldis 0os esquemas
prévios e as prescri¢cdes superficiais, e consaerstuacdes concretas como insumo
e objeto para o seu desenvolvimento. E a refldaoke no centro da pesquisa sobre a
docéncia. Ndo uma reflexividade qualquer. E preaismo bem aponta Pimenta,
distinguir entre reflexdo, como adjetivo — atribute todos os seres humanos — e
como conceito — 0 movimento teodrico de compreedsédoabalho docente. Todos os
seres humanos pensam sobre o que fazem e, pogaateflexivos. Mas apenas ter
consciéncia dos proprios atos nao caracteriza udiic@ reflexiva. Dai a grande
confusdo e o porqué de professores se auto-imétalaeflexivos, quando ainda
estdo longe de entender ao que o conceito dedatete.

Sacristan (1996) apresenta trés niveis de refdxil@: o primeiro
corresponde a um distanciamento da pratica parda"vé entendé-la; o segundo
nivel incorpora a ciéncia disponivel ao senso coymumseja, ao fazer cotidiano e
as representacdes dos professores; o terceiro odwestitui a reflexdo sobre as
praticas de reflexdo, ou uma meta-reflexao.

A reflexividade exige uma apropriacéo teédrica agdidade, que favoreca
articulacbes com os conteudos disponiveis ao mofedNessa perspectiva, 0
professor é considerado como capaz de refletiresptocedimentos e metodologias
que sejam facilitadoras do aprendizado, mantendo distanciamento que lhe
permite enxergar, de fora, os condicionantes soqia determinam a sua pratica.

Pérez Goémez (1992) também contribui para este elelPara ele, a
natureza do processo de reflexdo possui as seguaiatacteristicas: a reflexao néo é
determinada biolégica ou psicologicamente, nem @sg®eento puro. Antes,
expressa uma orientacdo para a acao e refereedacaes entre o pensamento e a
acao; a reflexdo ndo é um trabalho mental indiVjdaas pressupde a prefiguracao
de relagbes sociais. E, ainda, a reflexdo ndoepentiente dos valores, pois serve a
interesses humanos, politicos e sociais particailakereflexdo ndo € um processo
mecanico, nem um simples exercicio criativo de sddeias. E uma pratica que
exprime o poder de reconstruir a vida social paorda agéo.

Nesse contexto, parece-me coerente afirmar queofesspores deveriam
aprender a dominar estratégias de pensar e derpoisa o0 proprio pensar. Se a

formacdo docente contém apenas o0 percurso ciée@ia — aplicacdo, ndo se pode



exigir que o professor consiga exercitar com sdusoa uma pratica reflexiva
efetiva. Outro ponto importante diz respeito a umaz cultural: se os
professores ndo possuem uma cultura geral ampledenentada o suficiente,
dificilmente transmitirdo cultura aos seus alunos.

Em sua prética cotidiana, o professor se depara estmacdes
rotineiras e que exigem o uso de um repertorio tomic® ao longo do tempo,
repertorio esse baseado em suas experiéncias warfarmacao e que, a0 mesmo
tempo, abre inUmeras oportunidades ao professoseué diante de situacdes nunca
vividas e, para as quais precisa colocar em fuach@mto recursos cognitivos e
emocionais pouco ou nunca testados. As regulasdadéstentes referem-se as
situacOes certamente menos complexas e dissonaoissgue a docéncia € uma
pratica em que prevalece o diferente e a indetagdm Nenhuma situacdo de
ensino é igual a outra, assim como sdo difererdesakas de aula e os proprios
alunos.

Os modelos educacionais e de formacédo docente,ad@sena
perspectiva tecnicista, ao adotarem prescricOesrranientas generalizaveis para
gualquer realidade de ensino, tentam uniformizgzensamento e a diversidade
humana, com claros prejuizos ao processo de emsiaprendizagem. E nesse
contexto que a didatica, assim concebida, limgailasa um conjunto de puras
técnicas a serem aplicadas em todas as situacOengiieo, ficando a pratica
subjugada a teoria e a pesquisa.

Pimenta (2002) pensa a pesquisa sobre a pratiesntdocomo base para
a constituicdo de novos saberes em didatica endegGrillo (2000), é clara a
legitimidade das teorias geradas na e pela acé&ntioque postulam a necessidade
de investigacdes sobre a pratica numa perspeetivicd-reflexiva e sobre o préoprio
docente, seu pensamento e sua experiéncia, projatoses e ideais.

N&o serd a teoria a definir, sozinha, o caminh@rdéessor. Vivendo a
sua pratica e utilizando as teorias e experiéragasnuladas ao longo do tempo, o
professor redireciona, a todo 0 momento, a suac@bu& cria 0S seus proprios
modelos tedricos que renovam a ciéncia.

No meu entendimento, portanto, a teoria do professftexivo rompe,
em definitivo, com a dicotomia entre teoria e matiOs processos mentais

orientados a acdo e a reflexdo passam a estabelecas formas de atuacdo e



permitem a transformacao concreta das situacoasupaa dire¢cdo mais adequada.

Segundo Schén (1995) sao trés os conceitos qugranteo pensamento
pratico nessa concepc¢ao: conhecimento na acaexdefha acéo e reflexdo sobre a
acao e sobre a reflexdo na acdo. O conhecimerdgamaeé 0 componente que orienta
o fazer e se manifesta no saber-fazer.

A cada experiéncia vivida, seja esta em sala de @uindo, o professor
aprende novas possibilidades, incorpora novos c©imeatos e habilidades,
aumentando a sua capacidade de solucionar pegiepasses durante o processo
de ensino-aprendizagem e, nas palavras de Grl@0(2».145), o conhecimento na
acdo, presente em todo agir humano, revela-se fpadagles espontaneas e
habilidades no enfrentamento das situaces coéigjale forma imediata, intuitiva e
experimental.

Para a autora, trata-se, portanto, de um saber fiat experiéncia,
consolidado em esquemas tacitos, mecanicos ou adomatizados. Ja, segundo
Schon, se trata de ukmow-howinteligente, que se manifesta com espontaneidade

em situacdes ja conhecidas.

Usarei a expressdoonhecer na agégara referir-me aos tipos de
conhecimento que revelamos em nossas acfes intelge—
performancedisicas, publicamente observaveis, como andar deldta,
ou operacdes privadas, como a andlise instantdeeant folha de
balanco. Nos dois casos, 0 ato de conhecer estécéa. NOs o
revelamos pela nossa execucdo capacitada e espptgoerformance,
e € uma caracteristica nossa sermos incapazegrdeldoverbalmente
explicita. (SCHON, 2000, p.31).

A reflexdo na acdo € um processo de didlogo comsiamcoes
inusitadas e/ou problematicas que surgem para ofsgonais e gque mesmo
constrangido pelas pressdes de tempo e de conpextoite o uso da improvisacao e
da criatividade para a criacdo de um novo conhetime

Diante de situa¢cBes novas, tdo comuns em salala@eoaprofessor tera
dificuldade em usar solucdes pré-concebidas, adiiz com sucesso em outros
momentos. Ele deve relacionar os conhecimentosnalizados com a realidade
encontrada, buscando equilibrio em uma acdo quejaker racional, sem esquecer
0s condicionantes emocionais e pessoais dos alQuasdo as respostas de rotina

produzem uma surpresa ou um resultado inesperadp dbs padrées conhecidos,



esta surpresa leva a reflexdo no préprio momensgéa e, consequentemente, a um
novo experimento, ou seja, o profissional ou psesesta novas agdes para tentar

responder a um novo fendbmeno observado.

Contudo, independentemente da distingdo de seusentosou da
constancia de sua sequéncia, o que distingaiexdo na acaale outras
formas de reflexdo é sua imediata significacdo pasgdo. Na reflexdo
na acao, o repensar de algumas partes de nosseceoma acéo leva a
experimentos imediatos e a mais pensamentos gtarateque fazemos
— ha situacdo em questao e talvez em outras quspos considerar
como semelhantes a ela. (SCHON, 2000, p.34).

A reflexdo na acdo € de extrema riqgueza na formdedprofessores.
Este é, sem davida, um momento de grande apremdizad contato com a sua
propria préatica, ao estimular uma analise critiglares o que levou a ocorréncia de
uma situagdo dificil ou uma oportunidade e o estabmento de novas estratégias
de acéo e de resolucédo de problemas.

A reflexdo sobre a acdo e sobre a reflexdo na amitop processo
importante no pensamento do professor reflexivotesopla a analise realizada a
posteriori sobre as caracteristicas e processos da sua gEaD. O professor,
entdo, distancia-se criticamente de sua propriicaracomo forma de avaliar os
procedimentos utilizados para resolver problempara buscar novos esquemas de
pensamento.

Para Grillo (2000), o conhecimento na agdo e @&x&fl na acdo séo
partes fundamentais de uma pratica reflexiva, nuasente a reflexdo sobre a

reflexdo na acdo sedimenta o pensar dentro do model

Esta tem sempre uma dimensdo retrospectiva, pagirdim novo
olhar sobre a situagdo problemética em seu conteabye a sua prépria
pratica e sobre a reflexdo realizada, e uma dinsepsaspectiva, no
sentido de compreenséo e de reconstrucao de uradeuria. (GRILLO,
2000, p.146).

A reflexdo sobre a reflexdo na acao ajuda a detamais acoes futuras e
a compreender os acontecimentos que virdo e as$veisssolucdes, ampliando a
capacidade do professor de construir a sua forresopede trabalho e producéo de
saberes e conhecimentos. Assim, 0 processo raflégima-se completo ao levar o
professor ndo apenas a agir e pensar durante atsegdo mas, também, ao



conseguir construir novas formas de agir e pertsavés de uma analise reflexiva

posterior.

Talvez possamos aprender com a reflexdo na ac&endgmdo primeiro
a reconhecer e aplicar regras, fatos e operac@zgaem seguida, a
raciocinar a partir das regras gerais até casoslgmaticos, de forma
caracteristicas daquela profisséo, e somente, ,edéSenvolver e testar
novas formas de compreensdo e acdo, em que catedamiliares e
maneiras de pensar falham. (SCHON, 2000, p.41).

Schon (1995) propde a formacao do “profissiondéxefo”, pois sO este
parece ser capaz de aprender com sua propria @xgieride trabalho, sendo o
professor o responsavel pela sua formacdo, superaodth isso a formacao
tradicional existente até entdo que deixava a cdagoniversidade toda a formacéo
do professor.

Giroux citado por Pimenta (2006, p. 27), apontamdo limites da
proposta de reflexdo tratada por Schon, desenwb@ncepcdo de professor como
intelectual critico

cuja reflexdo é coletiva no sentido de incorporanalise dos contextos
escolares no contexto mais amplo e colocar claecd@d de sentido a
reflexdo: um compromisso emancipatério de transign das
desigualdades sociais. [...] Com efeito, a capdeidamancipatéria e
transformadora dos professores e das escolas ceem@ae democraticas

sO é possivel se considerar os grupos e setoresrdanidade que tém
algo a dizer sobre problemas educativos.

Zeichner (1992, p. 48) afirma que, a reflexdo deserda por Schon
aplica-se a profissionais individuais, cujas mudangue conseguem operar Sao
imediatas: eles ndo conseguem alterar as situat@esdas salas de aula. Esse autor
acredita que Schon tinha a consciéncia dessa ¢iautdos profissionais reflexivos.

Entende que a concepc¢édo de intervencéo reflexivaogta por Schon, a
partir de Dewey, € uma forma de sustentar a inooce&&m se identificar

o0 conceito de professor reflexivo com praticas minamentos que
possam ser consumidos por um pacote a ser aplieadicamente.

O autor esforgca-se por mostrar que o ensino refleréio € um tipo de
operacdo mecanica que pode ser contida em um mfadeloado e consumido por
professores. Percebe-se a critica de Zeichner aegsos formativos que tendem a
reduzir a complexidade a formulas mecéanicas, basead logica casual, ou seja,

para obter ‘X’ deve-se fazer ‘y’. A reflexdo envdix na acado docente néo pertence a



l6gica estimulo-resposta, pois como diz Zeichn®921 p. 68): “muito do ensino
estd enraizado em quem nds somos e como nos paaelme mundo [...] Entéo,
voltamos nossa atencao as crencas e entendimest@safessores, e como entender
a relacédo entre esses entendimentos e suas praticais ou provaveis.

Ainda nessa mesma linha critica de pensamentoesutmmo Alarcao
(2001) e Contreras (2002) fazem uma andlise déaside Schon, questionando-as e
aprofundando o conceito de professor reflexivo.

Alarcdo (2001) diz que o homem precisa ‘reapreraepensar’. O
simples exercicio da reflexdo, entretanto, ndoréangia de salvacdo dos cursos de
formacdo de professores, pois a reflexdo ndo € nagegso mecéanico. Segundo a
mesma autora, por tras da epistemologia da pr&@std uma perspectiva do
conhecimento construtivista, e ndo uma visao olged objetivante como a que
subjaz ao racionalismo técnico. Uma vez que ossppastos da racionalidade
técnica mostram-se, na minha concepc¢ao, limitados gxplicar e produzir a pratica
educativa, um novo paradigma precisa surgir, can@g consigo uma preocupacao
com os aspectos humanisticos e subjetivos do eiedd docéncia.

Contreras (2002) faz uma andlise sobre a teori&aen (professor
reflexivo) e de Stenhouse (professor investigadar)a vez que ambas, consoante
Lima e Gomes (2006, p. 169) “possuem semelhangdse elas a oposicdo a
racionalidade técnica. De acordo com Contreras2R@@n profissional que reflete a
acado devera refletir também sobre a estrutura @@eonal, os pressupostos, 0s
valores e as condi¢des de trabalho docente. Devengreender ainda como o modo
de organizacéo e controle do trabalho do profeasenfere na préatica educativa e na
sua autonomia profissional.

Os contetudos desse processo reflexivo, contudo, ded@m estar
circunscritos apenas as situacdes vividas em sakuld, & necessidade de resolver
problemas de ensino. O professor reflexivo € umuygsador de sua prépria pratica e
um sujeito politico, capaz de refletir sobre asstfies que estédo postas na sociedade.
A sua pratica é meditada a respeito das finalida@esducacdo e das condicbes
sociais presentes no contexto de sua atuacdoenBlea em um ambiente incerto e
complexo e precisa agir para que 0S seus alunosamosser mais criticos,
caminhando rumo a condi¢des de vida mais iguag&ihumanas.

Esse posicionamento amplia o conceito do professfiexivo, ao



designa-lo professor critico-reflexivo (CONTRERAZ)02). O educador critico
reflexivo delimita os contetdos da pratica reflexivestabelecendo referenciais
politicos e morais. Existe, portanto, um engajamential.

Entretanto, é preciso dizer que, apesar das impgegaontribuicdes da
pratica baseada na reflexividade, esta ndo podeisarcomo a solucédo de todos
os problemas enfrentados pelos professores. A sdisg®la reflexividade pode ser
tao prejudicial quanto a obsessao pelo conteuda t@enica ou pelo aluno.

Buscar na reflexividade um modelo universal, senmsicierar as
particularidades e limitacbes de cada sujeitoaseansformar a reflexividade em
uma teoria similar aquelas fundamentadas na rdaeda técnica, com fins
previamente definidos. E preciso levar em conta asierespostas sdo parciais,
porque nao existem caminhos Unicos e pré-definigos;as teorias e praticas sao,
muitas vezes, incapazes de dar conta da realidadearta, tdo complexa e
dicotdmica. As orientacdes conceituais nao precigparecer como dogmas, e nem
impor a exclusdo daqueles que vivem e pensam defarma diferente, precisam,
sim, incitar para uma busca pessoal que, compaatalltom 0s outros, encontra sua
totalidade.

O conceito de professor reflexivo passa, portgmita consideragédo dos
saberes docentes, porque a formacdo do profesaofoemacdo de seus saberes,
conforme pensam Tardif e Gauthier (2001). Nesstdsgero estudo dos saberes deve
ser parte integrante dos programas de formaca@adasaa ideia de um professor
critico-reflexivo. E importante que os professoteshecam e reconhecam 0s seus
proprios saberes, para que possam iniciar um erade reflexdo na acdo e de
reflexdo sobre a reflexdo na acéao.

Martinazzo (2005, p.46) destaca a importancia dalifqgacdo do
profissional para o exercicio da docéncia, da demectx e do preparo para a vida
social. Nesta perspectiva o principio da indisdnlitlade entre ensino, pesquisa e
extensdo concretizado pela relacdo entre teoriaddic@p pedagogica, tendo a
pesquisa como eixo articulador, € adotado como hewdo inspirador baseado em
leis e normas legais e constitui-se no cerne dagpoptas, discursos e
desdobramentos pedagodgicos visando a formacamfisgores reflexivos.

A unidade da acao-reflexdo-acdo € colocada por assa como

postulado basico para unmpmaxis educativa critica, transformadora e libertadora.



Segundo Freire citado por Martinazzo (2005, p.&8goria pedagdgica, associada a
uma visao politica, funda-se no movimento dialétioacotidiano, no enfrentamento
de situacdes problematizadoras, numa postura dialode problematizacdo e
conscientizacdo, ou seja, no exercicio dialétiéiga-teoria-pratica.

Martinazzo (2005) ressalta a importancia da conmz@&® dapraxis
pedagodgica. O autor aponta a necessidade da mediag&enéutica, da dialética e
da Teoria Critica, como forma e como conteudo, parapreensao desgaaxis
Esse olhar hermenéutico, dialético e critico seceeno um parametro para
auto/heteroavaliacbes tendo presente o0 objetivermtpie € o de compreender a
racionalidade atual com vistas a construcéo deidemtidade pedagogica.

Therrien (2006, p.68) alerta para a dicotomia quarcen a pratica
educativa e particularmente os processos de foordméente: a relacdo entre teoria

e pratica.

A tradicional primazia dada a racionalidade teéschre a racionalidade
pratica dos contextos educativos, particularmertesaciedade culta e
cientifica, tem deturpado a compreensao dessarekialética. Sempre
coube a razdo tedrica justificar e camuflar asigagtde dominacéo,
controle e subordinagdo dos discursos, estratégipsopostas ‘ditas’
cientificas e democraticas das reformas educasiosaidos projetos
pedagégicos. Contudo, outros processos educacior@is suporte de
racionalidade alternativa, ndo somente desmascesam primazia como
repbem a pratica na sua devida relacdo dialética eoteoria nos
contextos de intervencédo educativa.

Therrien (2006, p.70) destaca que os saberes ho8ltg heterogéneos
circulam na complexidade da ecologia da classesendientes de aprendizagem. A
estes se agregam outros elementos que a trajd&rxi@a dos aprendizes impde nas
interacfes do ‘chdo da sala de aula’.

A educacao desempenha papel fundamental na vidpeds®as, pois
provoca aprendizagens em diferentes situacbes qoptege em cada sujeito,
traduzindo-se na dinamica que estrutura ou € asadda por cada um no seu modo
de ser, estar, sentir, refletir e agir. Dessa foranaducacéo e, por consequéncia, a
formacdo ndo se processa na transmissao e aqudic8aberes, na transferéncia
competéncias técnicas e profissionais.

Para Lima (2004, p.19)

essa ideia deontinuumobriga ao desenvolvimento de um fio condutor
que va produzindo os sentidos e explicitando asifsiggdos ao longo de



toda a vida do professor, garantindo, a0 mesmodewg nexos entre a
formacdao inicial, a continuada e as experiénciaislas.

Concordamos com a autora no que se refere a foomeigda na
perspectiva deontinuumpou seja, uma formacéo que se desenvolve ao longmde
a vida do professor, que vai gerando sentidosabelstcendo nexos entre a formacéao
inicial e continuada, entretanto compreendemos aguexperiéncias vividas estao
implicitas e fazem parte destas.

Dessa forma, dentro dmntinuum é importante considerar o lugar e o
papel da formacéo inicial e continuada na/para &géun do professor. Garcia (1992,
p.27) afirma, que “a formacéo inicial € uma priradase de um longo e diferenciado
processo de desenvolvimento profission&dssa compreenséo de formacao inicial
fundamenta-se como aquela que d& as bases pamstucéo do conhecimento
pedagogico especializado, pois se constitui no ¢corda socializagdo profissional e
da assuncéao de principios e regras praticas.

A formagé&o continuada n&o pode ser entendida conefarmacéo que
vem suprir insuficiéncias da formacao inicial, nodgetiva atualizar os professores
para que exer¢cam com éxito razoavel sua tareféspimial. As necessidades dessa
formacao continuada advém da necessidade do professrenovar sua pratica ou
introduzir novas formas de trabalho. Desse modaaeperspectiva da formacéo
como processoontinuum o professor é o responsavel pelo desenvolvimentorde
fio condutorque va estabelecendo ligacdes entre a formacdaliaia continuada, e
ao mesmo tempo va produzindo o®xos ou seja, va refletindo sobre os
significados e o0s sentidos que cada uma dessas fapeesentaram em sua
formacgéo. A formagdo como processmtinuumnéo tem fim, estd num constante
dialogo entre a experiéncia vivida nas formac¢oesaine continuada.

O processo de formacao € plural, inconcluso e autativo. Plural no
sentido que acrescenta experiéncias, conhecimesabgres que sao acumulados
durante o processo formativo. Inconcluso, por fgzete da prépria caracteristica do
ser humano, na perspectiva freireana de que o hoéamm ser inacabado. E
autoformativo no sentido da formacao trazer o earde refletir sobre a propria
pratica, oferecendo elementos que sejam incorpsrddsde a formacéo inicial e
se estenda durante sua vida profissional.

A este respeito, Freire (1999, p.24) afirma serortgnte que “...desde o0s



comecos do processo, vé ficando cada vez maisqleroembora diferentes entre si,
guem forma se forma e re-forma ao formar e quenrrdddo forma-se e forma ao
ser formado”.

Sendo assim, a formacdo assume uma posicao decins@o, pois esta
vinculada a histéria de vida dos sujeitos que @oelscontrarem em processo de
construcdo humana, na relagdo entre formador eafadm estabelecem vinculos
onde a experiéncia do formador traz elementos patanstrucdo da experiéncia
inicial do formando, e no didlogo entre essas \igs) o formando se forma e forma
o formador, ou seja, as aprendizagens tornam-saiflu

A reflexdo, comosloganpara a reforma educacional, também significa
um reconhecimento de que o processo de aprendesiraae continua, ao longo de
toda a carreira dos professores, e € tido comcesonhecimento de que ndo importa
0 que fazemos em nossos programas de formacaootflesgores e quao bem o
fazemos; na melhor das hipoteses (ZEICHNER, 200@Jemos somente preparar
0s professores para comecar a ensinar.

Em meio a esta explosédo de interesse na ideiaddespores reflexivos,
tem havido também uma grande confusdo sobre o guguis dizer, em casos
particulares, com o uso do termo ‘ensino reflexiv®’'se a ideia dos professores

como praticos reflexivos deveria ou nao ser sustiznt

Embora aqueles que adotararslaganda reflexdo parecam partilhar de
certos objetivos e compromissos acerca do papel dtis professores na
reforma escolar, na realidade se pode dizer muitocg sobre uma
abordagem do ensino ou da formacdo dos professogmtir de um
expresso compromisso com a ideia de ensino refiexdozinha.
(ZEICHNER, 2002, p. 34).

Diante deste contexto, o professor, no decorrersda profissao,
desenvolve uma série de saberes para atuar endesa@ala. Estamos partindo do
pressuposto tratado por Tardif (2002) de que orsabe professores € um campo
vasto de conhecimento originado de diversas fomtesn momentos diferentes de
sua vida. Nao apenas a formacéo universitaria xperiéncia pratica do professor
sdo os conhecimentos que utiliza e de que neceNsitaerdade o professor parece
utilizar-se de conhecimentos oriundos de ambievdeados: de sua familia, de seu
meio cultural e de sua propria historia de vida&nmaldaqueles adquiridos na

instituicdo universitaria, dentro da escola e dematica de sala de aula.



No decorrer de sua vida profissional, os professolesenvolvem um
conjunto de saberes que sao utilizados no seuiambid Tais saberes vao sendo
reorganizados e remodelados no e pelo trabalho, guhpartiihamento de ideias
com os pares, com o0s alunos, consigo mesmo e aostitaicdo escolar.

Ser sujeito de experiéncia ndo é somente ser gueitinformacéo, de
opinido, do trabalho, do saber, do julgar, do fader poder, do querer, pois, 0
verdadeiro sentido de experiéncia se fundamentdialogo, que permite que haja
transformacdo dos sujeitos envolvidos nesse procdSssaber escutar, refletir,
apreender a lentidao, dialogar com o outro, paxergar neste a diversidade dos
saberes, tendo consciéncia de que somos seredadasaenquanto estivermos
convivendo e experimentando com o outro o prazdrudaa do conhecimento. Este
conhecimento sempre vird a somar na formacao hurjaanais podendo defini-la.

Os homens, entdo, dotados de uma racionalidad® astada momento
em busca de ser mais, em busca de sua prépriaeensdo enquanto sujeitos socio-
histérico-interacionistas. Portanto, Freire enteasldhomens e mulheres como seres
inconclusos, ou seja, em constante processo dealmismonstrucdo. E ainda os
reconhece como:

Seres que estdo sendo, seres inacabados, incan@uose com uma
realidade que, sendo histérica também, é igualmerdeabada. Na
verdade, diferentemente dos outros animais, quegénas inacabados,
mas ndo s&o historicos, os homens se sabem inasabd@aém a

consciéncia de sua inconcluséo. (FREIRE, 1999-8)72

E esse inacabamento, ou melhor, a consciénciaé&etmdicasine qua
non do ser humano. E a partir desta conscientizacdtdormem e a mulher
possibilitam a abertura para buscar em seu intexim propria transformacao;
tornam-se mais criticos para o enfrentamento dasicéies-limites que lhes séo

impostas socialmente. Nas palavras de Freire (3298):

E na inconcluso do ser, que se sabe como talsefienda a educacéo
como processo permanente. Mulheres e homens sedorreducaveis na
medida em que se reconheceram inacabados. Naethicacao que fez
mulheres e homens educéveis, mas a consciénciaadeenclusdo é
que gerou sua educabilidade. E também na incomcldsdque nos
tornamos conscientes e que nos inserta no movin@Egmanente de
procura que se alicerca a esperanca. “N8o souaegms0”, disse certa
vez, por pura teimosia, mas por exigéncia ontolgic



Para apreendermos este sentido de experiénciaié@entender que a
aprendizagem se da nas interagdes, nas interlagugédse trocas, portanto, a nossa
busca € constante e nao passageira, enquantoosujetonclusos e abertos a
desvendar os saberes que a experiéncia tem aereset

O oficio de professor vai além da aplicagdo deitésne métodos
pedagogicos, pois envolve um sujeito que deve estasciente do processo de
construcdo de si préprio e do outro, o aluno. N@ssapectiva, tem-se buscado a
formacdo de um profissional que saiba agir nos mbose de incertezas e
dificuldades, um profissional que esteja prepargdwa se defrontar com a
complexidade que € uma sala de aula e com a sitada de cada situacdo no
decorrer do dia-a-dia profissional.

Segundo Ribeiro (2006, p.46), a pratica reflexiga ré capaz de resolver
todas as dificuldades, mas é uma condicdo para o docentergaf 0 complexo

trabalho docente a sociedade em geral. O autor ainda acrescera

O conceito “professor reflexivo” aparece associalopalavrascomo
desenvolvimento de habilidades e competéncias comropésito de
apresentar um perfil de professor que compreendaoeass dimensdes
do conhecimento, as relagdes interpessoais, o0 d@senento humano,
entre outros.

Tem-se notado que apenas a formacdo universitdnacansegue dar
respostas a problemas que emergem no dia-a-digspoofal, porque o contexto da
sala de aula “ultrapassa os conhecimentos elal®rpela ciéncia e as respostas
técnicas que esta poderia oferecer ainda ndo psiatas” (PIMENTA, 2006, p.19).
Neste mesmo contexto, Libaneo (2005, p.70) resqaka “por meio da reflex&o, o
professor é levado a compreender o seu proprioaperdo e refletir de modo
critico sobre sua pratica”.

Novoa (1992, p.25) ressalta que “a formacdo naocasestroi por
acumulacdo de cursos ou técnicas, mas sim atravamdrabalho de reflexividade
critica sobre as préticas e de (re)construcao pemt@ de uma identidade pessoal’.
Nesse contexto de formacao, o professor é levammstruir parte do conhecimento
gue necessita para atuar em sala de aula por ragefldxao, pois s6 assim podera

lidar com as incertezas da sua profissao.



4.3 A epistemologia da pratica profissional e a mdlizacdo de saberes na
pratica docente — caminhos reflexivos para transfonacdo pedagogica da

matéria

A pratica docente que produz saberes precisa s&emplogicamente
assumida e isso se faz pelo seu exercicio engpadts permeada por sustentacao
tedrica, que fundamenta o exercicio critico-reflexdos professores. Naaxis
sujeito e realidade dialogam, se transformam e @@oela transformados. Os
saberes requerem a presenca do sujeito edemndo a teoria com as
condicbes da pratica; para tanto saberes nao mxidiesociados do sujeito, mas
amalgamados a ele, enquanto sujeito autbnomo, ieotese criador.

Para Freire (1999, p.43) “a pratica docente criiitglicante do pensar
certo, envolve o movimento dinamico, dialético,rert fazer e o pensar sobre o
fazer”. Nesse sentido, a pratica docente acritimalyz um saber ingénuo, que
precisa ser investigado criticamente, com rigormiéde curiosidade. E exercitando a
reflexdo sobre a pratica como algo significate inerente ao préprio trabalho,
qgue o professor poderd, além de dialogar com &sitica, realizar esse exercicio
com outros professores

A profisséo docente € vista hoje como uma pratismapnduz a criacao
idiossincrasica de um conhecimento especificojdacido sistematico e ligado a
acdo. Essa nova perspectiva, por um lado, sene gestacar a importancia do
estudo do pensamento do professor. Por outro fadoser que a formacéo docente
nao se da apenas pela acumulacao de cursos, cositedécnicas, mas sim, atraves
de um trabalho permanente de “reflexividade” aiite de construcdo de uma
identidade pessoal-profissional.

A valorizacao da perspectiva critico-reflexiva desno conhecimento da
docéncia como forma de investigacdo e de experanaat Ao refletir sobre a
propria acdo, o docente constroi uma teoria origiemplicativa da sua pratica,
contribuindo para a sistematizacdo de novos comfeds e, 0 que € igualmente
importante, estimulando a autonomia intelectualoesolidando a crenca na sua
possibilidade de profissional capaz de pensar m@ver mudancas (ZEICHNER,
2000).



Perrenoud (1993), preocupado em entender a ateidadente, discute
suas caracteristicas particulares que oscilam amtyéna e a improvisacéo regulada,
num movimento que implica uma complexidade quecmalidade técnica ndo tem
condicbes de dominar. Apoiado em Chevallard, elanzha atencédo, também, para
as mudancas operadas nos saberes para serem essmatbcesso de transposicao
didatica que se baseia numa epistemologia queofigstatuto desse saber, do erro,
do esforco, da atencéo, da originalidade, das ptagwe respostas.

Em outro trabalho mais recente, aprofundando eex&fl sobre a
profissdo docente, Perrenoud (1999) alerta paten@es e riscos de se analisar 0s
recursos cognitivos de uma pessoa que desenvolaeagfdo apenas em termos de
saberes e conhecimentos (para ele os dois termnasteécambiaveis). Do seu ponto
de vista, € necessario enfrentar o problema dage@mcias que englobam os
saberes, mas néo se reduzem a eles.

Perrenoud ao propor a utilizacdo do conceito depetémcia, apresenta
uma proposta consistente para se pensar o conheoinécito da pratica do
professor. Ele consegue discutir e relativizar pepdos saberes discutindo as varias
facetas do problema tais como a relacdo entre emlsabios e cientificos, saberes
cientificos e saberes da experiéncia.

Ao se retomar, a sequir, os trabalhos de Tardiéssard (2005) sobre o
trabalho docente, e de Tardif (2002) sobre os sabdocentes, fundamenta-se o
recorte dado a pesquisa no ambito mais amplo dsteepblogia da pratica
profissional.

A epistemologia da prética implica o reconhecimed&o um saber
oriundo, mobilizado e reconstruido nas praticasedt®s. Busca compreender e
elucidar a producéo de saberes no bojo da exp&iéiocente — saberes subjetivos

gue se objetivam na acao.

Neste contexto o(a) educador(a) é visto(a) como puafissional do
saber. domina determinados saberes, que, em situded ensino,
transforma dando novas configuracdes a estes enemmo tempo,
assegurando a dimensao ética depsaais cotidiana. Ao mesmo tempo,
a intersubjetividade da ecologia da classe.[..dnd@bemos que estes
saberes constituem um repertdrio que o docentesnéente domina
como transforma, produzindo os significados e afigurac6es destes na
suapraxis cotidiana. (THERRIEN, 2006, p.70).



A nocdo de saber assumida engloba, num sentido oamm
conhecimentos, as competéncias, as habilidades eatiagdes ou o0 que

convencionamos chamar de saber, saber-fazer esaber

A compreensdo de que os saberes pedagégicos @erssstpratica

docente dos professores abre possibilidades deacrt incentiva a
construcao de novos paradigmas para o ensino. @smrisso, pode-se
entender o lugar especial que os professores assurneprocesso de
ensino e aprendizagem [...] A atividade docentemé ratica social

complexa que combina atitudes, experiéncias, visdes mundo,

habilidades e conhecimentos condicionados pelasedifes histérias de
vida dos professores. (D’AVILA e SONNEVILLE, 200833-34).

No estudo da epistemologia da pratica profissionainteresse das
investigacdes repousa sobre o conjunto de sab#lieados pelos professores em
sua pratica profissional. Nao se pode confundir,gx@mplo, saberes profissionais
com saberes advindos dos estudos universitariosd@ss recentes demonstram, na
atualidade, a que distancia esta o conteldo daaf@ondos professores de sua
pratica pedagdgica profissional (TARDIF, 2002).

Schon (2000, p.25), por sua vez, propde uma episvga da pratica,
que surge do conhecimento que os professoraestroem a partir da reflexdo
sobre suas préticas, “pensar o que fazem, enqdamém”, em situacdes de
incerteza, singularidade e conflito. Ele ao deskmvoo ensino prético reflexivo,
esclarece que é “um ensino pratico voltado pamaajas estudantes a adquirirem 0s
tipos de talento artisticos essenciais para atuaemzonas indeterminadas da
pratica”. Sao caracteristicas do ensino praticiexefo: o aprender fazendo, a
instrucdo e o dialogo de reflexdo-na-acao entriepsor e estudante.

A intencdo de uma epistemologia da pratica prafisdi € de revelar os
saberes, entender como sao integrados nas tamfawafissionais, e como estes 0s
incorporam, produzem, utilizam, aplicam e transtmm

A epistemologia da préatica profissional tem a ipfen de revelar e
compreender como 0s saberes profissionais sao etmaclos nas tarefas dos
professores, e como e por que esses 0s incorp@raxfizem, utilizam, aplicam,
validam, transformam, resignificam ou abandonam, fantdo dos limites, das
contingéncias e dos recursos inerentes as atisdatlecativas.

Os saberes docentes sdo objeto relativamente eecentpesquisa

educacional. Segundo Tardif, Lessard e Lahaye (198& a década de 80 se



percebem duas fases nos estudos educacionais: mmgue predominavam oS
enfoques psicologicos e psicopedagdgicos (décadas4@ e 50) e outra
marcadamente socioldgica (décadas de 60 e 70).nibasao trabalho do professor
aparecia de forma secundaria.

Na primeira o centro era o aluno, sendo o profegsto apenas como
mais uma variavel a influenciar a aprendizagem.sBle8poca, as pesquisas
behavioristas tinham grande preocupacdo em defingfeito docente sobre a
aprendizagem dos alunos. Sao pesquisas em tornmaéddgica processo-produto,
onde o professor quase nunca era estudado, comaexde alguns casos onde o
comportamento dos professores estava ligado &efida aprendizagem.

Nas décadas de sessenta e setenta os estudosesalizgmam para
questbes mais amplas de projetos de sociedadeconasa manutencao do tipo
processo-produto. Foram décadas de grandes deswipapel reprodutivista dos
professores em relagéo as desigualdades sociata fdse o enfoque recaiu sobre o
sistema educacional. No entanto, colocou em crisagio social dos professores.

Para Tardif, Lessard e Lahaye (1991), um grandsopas deu nas
décadas de oitenta e noventa, quando 0 moviment@raissionalizacdo do
magistério comecou a levantar um repertorio de ecintentos profissionais para o
ensino. A partir da perspectiva da profissionafipag pesquisa do que chamamos
saber docente passou a se multiplicar e o professoa formacdo ganharam cada
vez mais crédito como via de transformacéo da ascol

Entre os autores que tém se debrucado sobre @quiest saberes que 0s
professores mobilizam quando ensinam, destacarfraabf, Lessard e Gauthier
(1998), Tardif (1999), Tardif e Lessard (2008), I8fan (1986) entre outros,
buscando identificar aspectos e caracteristicagde trabalhos que representam, em
nosso entender, contribuicbes bastante signif@stigem como algumas diferencas
que percebemos em suas proposicdes e andlises.

Destacamos nesses autores o fato de valorizaresabeses da pratica —
cultura docente em acéo — e que, deixa de sercost® instancia inferior, “errada
ou distorcida”, para se transformar em ndcleo dtasaber docente.

Ao reconhecer e caracterizar os saberes docentgsenspectiva de
Tardif (2002, p.244) adota-sauaidade da profissao docentemo compass® que

implica o caminhar em direcdo a aprender asmocentescbmo realizar melhor



nosso oficio comun

Tardif (2002, p.103) considera geral a constatagfemana das atuais
pesquisas sobre a profissdo docente, de que oanemiios do saber ensinar ndo se
reduzem a um sistema cognitivo, que, “como um cdagmi, processa as
informacdes a partir de um programa anteriormeet@ido e independente tanto do
contexto da acéo no qual ele se insere quantoalhistoria anterior. Na realidade,
os fundamentos do ensino séo, a um sé tempo, esi&iE sociais e pragmaticos”.

Conforme Tardif, os fundamentos do ensino sao engsiis no
sentido de que um professor ndo pensa somente @ainega, mas com a vida. A
autobiografia, ao permitir que se facam conexddie em conhecimento escolar, a
historia de vida e o desenvolvimento intelectugbrefissional, contribui para a
transformacao do proprio eu.

Os fundamentos do ensino também sdo sociais poogusaberes
profissionais séo plurais, provém de cenarios oitdeos diversos (contexto social
global, comunidade, familia, escola, universidadey&do adquiridos em tempos
sociais diferentes: tempo da infancia, da escd& formacdo profissional, do
ingresso na profissdo, da carreira. Sao sociaiédamporque sédo produzidos e
legitimados por grupos sociais, como 0s pesquisaderprofessores universitarios,
os professores formadores, as autoridades cumes,letc.

Enfim, os fundamentos do ensino sdo pragmaticds, geosaberes que
Ihe servem de alicerce estéo intimamente ligadus &@o trabalho como a pessoa do
trabalhador. Referimo-nos a saberes ligadosahor, a saberes sobre o trabalho,
ligados as funcdes dos professores.

Tardif (2002), apesar de defender que os saberesnths residem na
capacidade que professores tém de argumentar Ei@xppublicamente juizos e
valores de suas opc¢des pedagdgicas, tambémteadmigue boa parte das
estratégias de ensino colocadas em pratica petdespores € constituida de uma
acao reflexiva limitada. Para ele, o exercicio dafigsdo € formador, ja que
possibilita ao professor o desenvolvimento de sehi@bitus (certas disposicoes
adquiridas na e pela pratica real) que Ihe atribydossibilidade de enfrentar os
condicionamentos e os imponderaveis da profissao.

Assim, esse autor explica tal situacéo e confiro@a@comportamento e

a consciéncia do professor tém varias limitacdgses por conseguinte, seu saber é



limitado. Lembra que, como todo profissional, ofpssor sabe o que faz até certo
ponto, mas ndo necessariamente é consciente deotqde faz, no momento em

que faz, e nem sempre sabe por que age de detdenmmaneira. Sendo assim, o
professor possui competéncias, regras, recuys@sseriam incorporados ao seu
trabalho, mas sem que ele tenha necessariameamgei@acia explicita disso. O

seu saber-fazer seria, portanto, mais amplo qualeecimento discursivo.

A anadlise dos fundamentos da docéncia feita padifTé2002), parte da
constatacdo de trés vertentes: a educacdo engareica educacdo como técnica
guiada por valores; e a educacgéo enquanto interagao

Refletindo a partir dessa Ultima concep¢do, 0 aptocura captar a
natureza profundamente social do agir educativde an interacdo, como definida
pelo autor, engloba as outras duas vertentes (gecéée a artesanal), e as supera,
apenas, no sentido de compreender que na educad@mo$s com noOSsos
semelhantes, com os quais interagimos.

Gauthier e et al. (1998) esclarece que o oficicedi®c é repleto de
saberes, e que o grande desafio da profissionabzacrealmente motivar-nos a
desvendar os saberes proprios do ensino, sendtupnpppara isso, a producédo de
estudos que consigam revelar o contexto complesealenos quais os professores
encontram-se inseridos.

A acdo educativa ndo é uma atividade qualquer, amerfpor “fazer”,
mas um fazer intencional, como pertinentementeahessa Teoria da Acao
Comunicativa, de Habermas. Ela manifesta a inteatidade do coletivo de
sujeitos. A intencionalidade coletiva, porém, é asgivel ser reconstituida sem que
os envolvidos explicitem as razdes que motivam puascas, pois € produzida pela
acao reflexiva, critica e situada. Para tanto, ecipo, como adverte Peres (2000,
p.225), “compreender o como e 0 porqué dos comperitos docentes numa
perspectiva contextualizada”.

Para Perez Gomez (1992), a capacidade reflexivigoosm-se como
componente fundamental da compreenséo da raciadaligue norteia o pensamento
e a acdo do professor. E a capacidade reflexivalabente que lhe possibilita
enfrentar as situacdes complexas, urgentes e diviagda pratica. E ela que garante

intervencao pratica racional.



As decisdes docentes, conforme o autor, sdo babkzpdr elementos de
julgamento. O professor se questiona acerca doameliicaminhamento da acéo,
considerando sua funcéo social, as condi¢cdes @eddadluno e o entendimento das
relacdes entre escola e sociedade. Sua acédo éadegpelos juizos que formula a
partir de situacdes contextuais singulares e uegepbr iSso mesmo, complexas. As
deliberacbes do professor, mediatizadas por @gédie analise, expressam ética
pratica e revela a natureza critico-reflexiva da agdo. Tal caracteristica sinaliza
condicao de sujeito racional e capaz.

Reconhecer o professor como sujeito, cuja agdo gentido ético,
implica negar a visdo que o concebe como técnicmend executor de tarefas. Na
administracéo escolar centralizada, o docente tarse desvalorizado. Nao |he séo
atribuidas responsabilidades de aspectos comoogdat@atéria, gestdo do tempo
escolar e gestdo curricular, os métodos de avaliggécessos e critérios avaliativos,
procedimentos de orientacdo educativa etc.

Todos esses aspectos sdo objeto de codificacamgelmistracdo, que
impde metodologia e conteddo uniformes para reglzadas tarefas pedagdgicas
(SARMENTO, 1993). Tanto a administracdo tecnocaatipianto olaissez-faire
produzem estado de acomodacao que nega a capaddladeva dos professores e
reprimem as energias de criagcdo e transformac&®ejaemo o conformismo, a
indiferenca e a passividade ante as necessidadesedocativas que vivenciam.

Com respeito a natureza da racionalidade, diz Boafl (2001, p.23):

[...] o critério de racionalidade esta na forma oaws sujeitos fazem uso
do saber encarnado em suas acdes e manifestagiiEsdicas, podemos
chamar de racional o sujeito que é capaz de funciama conviccdo que
motiva sua acao ou sua fala e que, em principropee é susceptivel de
critica.

As formulacdes de Therrien e Sousa (2000, p.4)béamcontribuem
para a compreensdo do carater ético da racioneligética do professor, ao
destacar que “as dire¢cdes dadas ao processo d®-apsendizagem pelo docente
situam-se num patamar ético porque envolve decd@esmrater politico-ideolégico
suscetiveis de afetar a concepc¢do de vida e mundaluho aprendiz’. Esses
aspectos destacam a dimenséao ético-reflexiva dmlba docente, bem como a

natureza da cultura do professor.



O profissional do ensino age em fungao de ideiastjvos, projetos,
objetivos, ou melhor, de razdes das quais elecesisciente e que ele pode justificar.
Em sintese, o professor sabe o que faz e por qgia.o00 trabalho docente é,
sobretudo, rico de intencionalidade, ja que elecipae desenvolver a atividade
levando em consideracdo o ambiente escolar, atedsdica do alunado, a relacdo
com a comunidade, entre outros elementos.

No cotidiano da acdo docente, o professor desemalvacionalidade
pratica do trabalho, que se manifesta na recoaémairitérios de julgamento para
balizar sua intervencdo em dada situacdo. A raliiake préatica, ao dar conteudo e
forma a acdo docente, o que é compartilhado eirfegib pelo coletivo, vai
configurando a cultura do grupo. A cultura docehteonstituida da pluralidade de
saberes ou da base de conhecimentos constantemelnitezada pelo professor, no
desenvolvimento da acao pedagogica na sala déTHIERRIEN e SOUSA, 2000);
saberes diretamente imbricados com as teoriasngagalos professores sobre seu
trabalho.

A razdo pratica docente estad diretamente relaceorsd saberes da
experiéncia formados mediante pratica pedagdgitdiaoa, revelando a cultura
docente em acdo (THERRIEN e SOUSA, 2000). E posapweender os elementos
dessa cultura, sob razdes que lhe ddo sentiddentagio, ou seja, considerando os
saberes contextualizados.

Conforme Therrien e Damasceno (1996), os sabergsxtoalizados se
elaboram com respaldo nas caracteristicas do dorgex que os docentes evoluem.
Trata-se de saberes associados a cultura esaolando sistémico, como 0s saberes
curriculares — representados petmrpus organico dos programas escolares
incorporados pelos docentes, na sua formacaogragio com a atividade de ensino
(TARDIF, LESSARD e LAHAYE, 1991); disciplinares —ug correspondem as
diversas areas do conhecimento, organizadas enagdodistintas de disciplinas; os
de formacédo — produzidos pelas ciéncias humanaseglucacdo que encontram no
ensino e nos docentes objetos de estudos; bem osnsaberes relacionados a
cultura da experiéncia vivida — mundo vivido, obesas de experiéncia e da pratica
social — resultante da contingéncia e complexididatividade de ensino (FARIAS,

2000). Esses saberes compdem o universo de rateBnprofessor.



Segundo Tardif (2002), a natureza dos saberes izabols pelos
professores respeita 0 enfoque argumentativo ecodiaitivo. O autor compreende
0s saberes como constructo social mobilizado n@mnaldade concreta dos
professores, por deliberacdes, racionalizacdes tevagbes que constituem a fonte
de seus julgamentos, escolhas e decisdes. Ressalla, que a epistemologia da
pratica docente evidencia o trabalho que tem cobjetm o ser humano e cuja
realizacdo é fundamentalmente interativa.

Sobre o carater interativo do trabalho do profes$berrien e Sousa

(2000, p.115) acrescentam que pressupdoe:

[...] que o docente domine uma base essencialli@emque ele articula
no contexto da agéo, os quais lhe fornecem comgat§rara a gestao
pedagdgica da sala de aula. Completada pelas detamiaargumentacéo
essa abordagem permite caracterizar a racionaligiddiea do educador
e desvelar elementos definidores de sua identidade.

Esta perspectiva aponta a racionalidade praticadatz®ncia como
elemento primordial no estabelecimento da cultuaigsional do professor, em
determinado contexto de acéo, espaco de sociatizegafiguracdo e reconfiguracao
de identidade, cujas especificidades podem semaislgntificadas: atividade que
requer saberes especificopraxis profissional; agdo que solicita a superacdo da
dimenséo técnica de aplicacdo direta, posicionaedale forma dialética; um
profissional responsavel pelo processo de formagamana, que atua orientado por
fins éticos (THERRIEN e SOUSA, 2000).

A racionalidade préatica do professor se apresewntaocelemento
constitutivo de sua cultura, reconhecendo-o comafigsional com identidade
propria e produtor de saberes situados e contézddalk. A explicitacdo das razdes
que fundamentam as decisfes dos docentes, nocsualéotrabalho, com arrimo nas
atividades curriculares, na organizacdo do tempdoeespaco, nas mdultiplas
interacdes que se estabelecem nesse espaco, enémdba compreenséo da cultura
dos profissionais.

Diversos estudos que tratam dos processos de toigéti dos saberes e
da formacé&o dos professores, tém pesquisado osadbarprocessos de transposicao

didatica, ou seja, a passagem do saber sabioyefaténcia ou cientifico, ao saber



ensinado, considerando que ha uma especificidadesiamconstituicdo que o
distingue do saber de referéncia.

O conhecimento escolar, embora tenha sua origenconbecimento
cientifico ou em outros saberes ou materiais aikudisponiveis, ndo é mera
simplificacéo, rarefacdo ou distorcdo deste comhecio. E um conhecimento com
l6gica propria, que faz parte de um sistema —tersig didatico — que tem relacao
com o saber de referéncia que |he da origem e cujatituicio — processo e
resultado da transposicéao didatica — pode sermbjetestudo cientifico através de
uma epistemologia propria.

A preocupacdo em delinear um saber escolar surigeppeneira vez
com Verret em sua tedee temps des étudedefendida em 1975, na Franca, ao
explicar o conceito de transposicdo didatica comidistancia que se instaura entre
0s saberes cientificos de um lado, e os saberesig@dos para 0 ensino e 0s
efetivamente ensinados de outro” (BRONCKART e GIGE®98, p.35).

Chevallard (1995, p.39), a partir dos estudos dereteelabora a
primeira sintese tedrica sobre o tema e apresentanoeito de Transposicéo
Didatica como “a passagem de um contetdo de sabeisp a uma versao didatica
deste objeto de saber, ou ainda, transformacaondebijeto de saber a ensinar em
objeto de ensino”.

Esse “tratamento” dado ao conteudo deve consideraatureza dos
conhecimentos envolvidos, caso contrario, pode rfata alguns riscos,
falsificando, simplificando ou mesmo banalizand®mlgeto de ensino (GRILLO,
2001). Para isso Chevallard recomenda o exercé&iagilancia epistemoldgica”, ou
seja, um questionamento sistematico que o profgsepbe a si mesmo para evitar
as ‘“receitas prontas”. Nesse movimento, o professobiliza conhecimentos,
esquemas de acao, teorias e busca estratégiastin e possibilitar que o aluno
construa seu conhecimento.

Segundo Mello (2004), para realizar uma transposidéatica é
necessario:

» saber como é a aprendizagem em determinada argautagda com

0s principios gerais da aprendizagem.

» selecionar e organizar o conteudo;



distribuir o conteddo no tempo, estabelecendo sexmEé

ordenamento, séries lineares ou ndo de concerlages, de acordo
com as caracteristicas dos alunos;

selecionar materiais ou midias pelos quais os Gdog serédo

apresentados — textos, videos, pesquisas na web, et

selecionar e aplicar técnicas e estratégias da@nsi

Conforme o autor, a escolha das técnicas e esaaté§o apenas um

aspecto do processo que envolve reflexdo e quepssnde no decorrer da

experiéncia docente.

Nesse sentido, a transposicao didatica ocorre pemb@mente quando:

0 conteudo € selecionado ou recortado de acordo @ogue 0O
professor considera relevante para constituir asipeténcias
consensuadas na proposta pedagdgica;

alguns aspectos ou temas sdo mais enfatizadosicaefs ou
diminuidos;

o conhecimento é dividido para facilitar sua corepsfio e depois o
professor volta a estabelecer a relacéo entrecaqué foi dividido;
distribui-se o conteldo no tempo para organizar geguéncia, um
ordenamento, uma série linear ou nédo linear deettmsce relacoes;
determina-se uma forma de organizar a apresentambsidos, como

por meio de textos, graficos, entre outras.

Chevallard (1995, p.14) chama a atencdo para o fmoque a

7

transposicao didatica ndo é realizada pelos prfesseles mesmos e, sim, por

aqueles técnicos, representantes de associacdieantes, que compdemreosfera

e que efetivamente realizam a passagem do saber adbsaber ensinado, em

diferentes momentos, quando surge a necessidasigadenovacao ou atualizacéo.

“Os professores trabalham na transposicdo didati@a, fazem a transposicdo

didatica”.

Quando o professor intervém para escrever a varianal do texto do

saber que ele chama seu curso, a transposicaacdigiaitcomecou ha muito tempo
(CHEVALLARD, 1995, p. 20). Este autor, que oferaoma contribuicdo muito

instigante ao trabalhar com o conceito de tranggosididatica, oferece um

instrumental tedrico para andalise da especificidddecultura escolar, mas, nos



parece, ainda apresenta uma visdo muito presaieersmacadémico que precisa ser
ampliada.

A transposicao didatica pde em evidéncia o fatogde a disciplina
escolar ndo é o conhecimento cientifico mas umae pdele e, além disso,
modificada. Por outro lado, é mais do que ele, por@barca também os
procedimentos para seu ensino.

Frente a novos estudos, diversos autores sugerenrepensar do
conceito de transposicao didatica apresentand@utmo ‘elaboracdo didatica’
(HALTE, 1989), ‘mediacdo didatica’ (LOPES, 1997) tmediacdo pedagogica’
(MASETTO, 2000), considerando associagdo feita el@geonceito a ideia de
reproducdo, movimento de transportar de um lugartep, sem alteracbes, uma vez
gue o conhecimento passa efetivamente por tranatdes.

Bkouche (1999), ao destacar a normatividade excesi® Chevallard
acrescenta que este autor peca por um reduciosigsonmogico, que ignora aspectos
epistemoldgicos da construcdo do saber. Podemea nessma linha de pensamento
utilizarmos a leitura de Bordet (1997) que tambeéfede a utilizacdo do termo
transformacdo, ao invés de transposicdo didatioknc@r o professor como sujeito
de seu proprio trabalho implica, conforme Therriglamede e Loiola (2007), em
dar-lhe autonomia para decidir o contetido e a fatensua acéo.

Lopes (1999, p.3) chama a atencéo para o fato@e qu

os processos de selecdo e legitimacdo ndo saoruddost a partir de
critérios exclusivamente epistemoldgicos ou refeisefos em principios
de ensino-aprendizagem, mas a partir de um congmtmteresses que
expressam relacbes de poder da sociedade comodanem um dado
momento histérico. Assim, atuam sobre o processsetigdo cultural da
escola, em relagbes de poder desiguais, o conjienpoofessores, aqueles
que fazem parte do contexto de produgdo do conketimde uma &rea e
a comunidade de especialistas em educacdo. Atustmignte inUmeras
outras instancias culturais, politicas e econdmilgasma sociedade, que
atuam direta ou indiretamente sobre a escola, sabifermacédo e
atualizacdo de professores e sobre a producdontheamentos na area
especifica e educacional.

Forquin (1996) questiona se “0 modelo da transposigidatica é
universalmente aplicavel, e se é ele que melholicaxa “l6gica profunda” do
curriculo e da mobilizacdo de saberes da expedadmiambito da docéncia. O autor
considera esse modelo como produto de uma conceygéuativa e reprodutiva.

Seu entendimento é de transformacéo pedagogicaatiEianatravés das interacdes



com os alunos. E um saber situado construido pei@malidade pedagdgica na
busca de entendimento intersubjetivo.

Caillot (1996, p. 23) revela que o conceito de dparsicao didatica é
questionado por estudiosos da didatica de outsagptinas escolares que contestam
o fato do saber sabio ser a Unica referéncia/fpata o saber ensinado. Existem
saberes ligados as praticas sociais e linguistipgs ndo pertencem ao saber
académico elaborado pela comunidade cientificeefagem parte da elaboracao do
saber escolar. O contexto social, as escolhastoas ou politicas vao ter grande
influéncia nas opg¢des didaticas.

Conforme Audigier, Crémieux e Tutiaux-Guillon citagpor Caillot
(1996), o saber escolar ndo “funciona” como os regbsabios, constituindo estes
dois tipos de saberes diferentes. Os saberes estolo regidos pelos
constrangimentos escolares em si mesmos e peldsldides que a escola lhes da.
Esses autores, ao questionar certo “mecanicismesepte na obra de Chevallard,
confirmam, por outro lado, a diferenciacao entreaiseres.

Embora n&do seja objeto principal de suas preocegactoltadas
primordialmente para a acao dos professores, S{49%) faz referéncia ao saber
escolar que, em sua concepc¢do, é um tipo de conéetm que os professores sao
Supostos possuir e transmitir aos alunos. E umi@ovids saberes como fatos e
teorias aceitas, como proposi¢coes estabelecidssquencia de pesquisas.

Para este autor, o saber escolar € aquele tido ceno, significando
uma profunda e quase mistica crenca em respostaaseXe molecular, feito de
pecas isoladas, que podem ser combinadas em ssstah@ vez mais elaborados de
modo a formar um conhecimento avancado. A progoes$#ds niveis mais
elementares para os niveis mais avancados € wvista gm movimento das unidades
bésicas para a sua combinacdo em estruturas camplix conhecimento. A
proposta de Schon é diferente das demais, tambémeeeu ponto de partida para
analisar o saber escolar € o professor e sua acao.

Consideramos, consoante Therrien, Mamede e La2@lia7), que diante
desse contexto a proposta de Shulman (1986), gadouwcom a docéncia enquanto
atividade e enquanto profisséo, trouxe importaotéribuicdo quando identificou o
conhecimento da matéria; o conhecimento pedagdggeal; o conhecimento do

curriculo; o conhecimento dos alunos e de suastesisticas; o conhecimento do



contexto educacional; o conhecimento dos objetadiscacionais; e, finalmente o

conhecimento pedagdgico da matéria.

O desafio da gestdo pedagdgica e da transformaedagpgica da
matéria em situagdes reais de pratica e de tomadkedséo na sala de
aula e em outros espacos educativos obriga o pmfes gerar ou
produzir saberes. Efetivamente, cabe a ele articadequada e
criativamente seu reservatorio de saberes nummndieido contexto de
trabalho. Por isso, graxis pedagoégica faz do educador um sujeito
hermenéutico porque vivencia o desafio de prodsemtidos. Mediador
de saberes, sua prética é reflexiva e transforrmad®HERRIEN, 2006,
p.70).

Partindo igualmente do pressuposto de que o pmfdsansforma o
conhecimento para torna-lo acessivel a seus al@tagman postula uma base de
conhecimento que fundamentaria a acéo docente.

Preocupado com o reducionismo latente nas refoehasacionais norte-
americanas, fundamentadas em modelos de competuneiimitam o
trabalho docente aos aspectos comportamentaipr@@e uma base de
conhecimentos para a docéncia, fundamentando alli@aldo professor,
dentro e fora de sala de aula, em bases cognitMas.ntuito de
consolidar ‘a docéncia enquanto atividade e engugnbfissdo’,
Shulman argumenta que o professor seria o detdetom tipo especial

de conhecimentoo conhecimento pedagégico da matér{@herrien,
Mamede e Loiola, 2007, p.4)

Sua concep¢do de conhecimento pedagodgico da maiéda ser

resumida como

um amalgama do conteldo com a pedagogia em umdemimo de
como tépicos, problemas ou questBes particulares gganizados,
representados e adaptados aos diversos interestedbilelades dos
aprendizes e apresentados na instrucdo. (Shulnteshocpor Therrien,
Mamede e Loiola, 2007, p.4-5)

Shulman (1986) destaca que a pratica docente &paceoo um lugar
privilegiado de producdo de saberes porque confinamicidade a base de
conhecimentos. Os saberes estariam em constantnstedo a partir da
experiéncia vivenciada pelo profissional.

As etapas que compdem o modelo proposto por Shulsdan as
seguintes, conforme Therrien, Mamede e Loiola (200):

* a compreensdo dos objetivos, da estrutura da matédeias dentro e

fora da disciplina ministrada;



* a transformac&o da matéria, que inclui a prepardedestrutura e do
conteudo, sua apresentacdo em exemplos e analagssecédo de
modelos de ensino e gestdo da matéria e a adapdacamtéria ao
grupo-classe ao qual destina;

» ainstrucdo, que se refere as interagbes com nesattom o objetivo
de ensinar a matéria em questao;

* aavaliacdo do desempenho dos alunos;

» a reflexdo sobre a prépria acdo e o andamento @uriprtrabalho,
bem como da classe;

e novas compreensdes dos objetivos, do conteudo darimados
estudantes, do ensino e de si proprio.

Esses mesmos autores destacam que:

apesar de conferir um carater mais dinamico ao emmento e de
sustentar a ideia de que o professor produz sabereecorrer de sua
pratica profissional, o modelo apresentado por 18anol acentua o
planejamento da fase pré-ativa e ndo da contaientiienente das
préprias interaces ocorridas no chdo da sala kde @& fase interativa.
(Therrien, Mamede e Loiola, 2007, p.6).

A particularidade de Shulman (1986) reside no @g®e em investigar o
conhecimento que os professores tém dos conte@essino e 0 modo como estes
se transformam no ensino. O autor tem por interesséarecer a compreensao
cognitiva dos conteudos das matérias ensinadas eldgdes entre esses conteudos
e 0 ensino propriamente dito que os docentes femems alunos.

Consoante Carvalho (2007), nesse contexto, apeesena ‘gestao da
matéria’ e a ‘gestdo de sala de aula’ que sdo rmd&s mentais para caracterizar
um conjunto de ac¢des solicitadas pelo trabalhordeague efetivam no decorrer da
pratica educativa. Como a pratica educativa estienmnsionada pela matéria e as
inter-relacées dos sujeitos na ecologia da salautke para significa-la, estes dois
eixos caracterizam as fungdes pedagdgicas dotkadakente.

Carvalho (2007) destaca que os conteudos, assino @smatividades
tém uma grande relevancia para servir de apoicctequando se analisa a pratica
pedagogica. A forma como o professor manipula a#tecmlos e encaminha as
atividades de ensino sédo determinadas por suasc@®e sobre a préatica e o seu

entendimento acerca das finalidades da educacdnpde geral. Isto s6 é possivel



ser afirmado porque o professor, como mediadorgiggeo entre o mundo objetivo
(conhecimentos) e o aluno, ou como gestor do ensiae palavras de Therrien,
Mamede e Loiola (2007, p.8) “[...] faz adaptacbasorganizacdo e na estrutura dos
conhecimentos, para adequa-los ao contexto ondesinoeocorre, as limitacdes
espaco-temporais e as normas institucionais e calares, e até mesmo nos
conteudos de ensino”.

Na definicdo de Masetto (2000, p.145), mediaca@ageégica significa a
atitude, o comportamento do professor, que se a&oloamo um facilitador,
incentivador, ou modificador da aprendizagem, quamesenta com a disposi¢éo de
ser uma ponte entre o aprendiz e sua aprendizage#o 4ma ponte estatica, mas
uma “ponte rolante”, que ativamente colabora pama @ aprendiz chegue aos seus
objetivos.

A gestdo da matéria faz da prética educativa urmegsm eminentemente
criativo, de aprendizagem mutua e relativamentérewma a proporcdo que 0s
conteudos de ensino sdo prescritos, conforme EmeeriLoiola (2001). Entretanto,
ainda que estes sejam prescritos, de alguma farmpegfessor precisa decidir o que
fazer com eles. Carvalho (2007) destaca que o jplaeato da gestdo da matéria
requer também reflexfes acerca da organizacamsisecl

A gestdo da classe é caracterizada pela naturemanaudo trabalho
docente e abarca sua dimensdo axiolégica. Requdiusga de formas de
colaboracdo entre alunos e professor, de motivalgdisciplina e de ética, sem as
quais fica impossivel realizar o ensino.

Gauthier e et al. (1998, p.23) definem a gestaccldese como um
“conjunto de operacfes que o professor aciona iparaer certo tipo de ordem e
agir de maneira a fazer a aprendizagem ser absgoeild grupo”. A gestao de classe
€ 0 momento em que a matéria vai ser colocada éticgre implica em decisdes
conjuntas. Os autores também afirmam que a gesadadse é a variavel que
determina mais fortemente a aprendizagem dos alunos

O professor necessariamente vai compartilhar conalumo suas
intencdes, ao tempo em que pode deliberar, comosleymos da acéo educativa.
Provavelmente seja o aspecto mais conflituoso dbalino docente, devido a
heterogeneidade de uma sala de aula e a simultaleeam que os fatos ocorrem

neste ambito. Tais fatos exigem do professor deasamuediatas, em razdo de os



antagonismos existentes entre o que € proposto ppelessor e as respostas do
grupo de alunos.

Admitindo-se sua esséncia interativa e a eminérmigerativa, o ideal
mesmo € que ocorra nos moldes da acdo comunicatvag propde Boufleuer
(2001). Caso contrario, se o professor ndo tiveintancdo de buscar um
entendimento entre os alunos nao surte o efeigjabks

Nos limites de uma educacéo critica, a posturaxieth do professor e
sua capacidade de negociacdo e dialogo sdo elesmggtierminantes. Neste caso,
agir democratica e dialogicamente como fazem ositegjdessa investigacao € o
caminho encontrado para implantar regras, estadyetetinas, realizar atividades e
até mesmo tomar medidas disciplinares, como regjgestao de classe.

A gestdo de classe requer deliberacbes constamssajicitam ao
professor competéncias que auxiliam e desenvolwuancapacidade de decidir bem
sobre determinada situagéo na ecologia de salalde s deliberagbes tém como
fundamento o juizo pratico do professor, sua episkegia da pratica. Baseiam-se
em um pensamento reflexivo, que aqui chamamos adenedidade pedagdgica, e
sdo tomadas em funcdo do alcance de finalidadés.r&sionalidade desempenha
uma funcgéo basica, porque, ao escolher os meiosagueiso, o professor também
devera decidir sobre os fins éticos.

Tanto na gestdo da matéria como na gestdo daealala, o professor
como mediador pedagdgico detém autonomia paraféoramscdo pedagogica da
matéria, sendo a autonomia determinada por exigé&nde responsabilidade,
competéncia e controle na satisfacdo dos objetpeyseguidos. Ainda que esta
autonomia seja relativa a proporcdo que as tadasnsino sdo prescritas como
asseveram categoricamente Therrien e Loiola (20819¢pmpeténcia constitui o
elemento central da dimenséo da autonomia do pamfes

Nesse sentido, nossos pensamentos se apoiam enei {2006, p.72),
ao afirmar que a transformacéo pedagogica da raaiédrre a partir das interacdes
com os alunos. E um saber situado construido pei@malidade pedagdgica na

busca do entendimento intersubjetivo.

Efetivamente, os professores transformam o contdadensino, visando
adequéa-lo aos alunos a quem se destina, ao conbexte o ensino
ocorre, as limitagfes espaco-temporais e as nolim&iRucionais e
curriculares, entre outros. A transformacdo pedagoda matéria na



préaxis da sala de aula ou de outros ambientes educasignalifica o
educador como sujeito epistemoldgico.

5. O QUE PENSAM OS DOCENTES DOS CURSOS DE FISICA FRQUIMICA
EM RELACAO A DOCENCIA?

O presente capitulo intenta apresentar e analsaespostas emitidas
pelos docentes pesquisados por meio do questiori@essalta-se que os dados
séo mostrados e analisados, tendo em vista queosésbjetivos deste trabalho estédo
diretamente associados ao processo de mobilizaz@alitres, a saber: desvelar a
trajetéria de relacdo com o saber dos profissiot@iensino observados; identificar
0os saberes mobilizados em situacdo de ensino degranteoria e pratica; e
caracterizar a racionalidade constituinte da gedt&csaberes.

Essa etapa da pesquisa consiste em uma analigpretaéva da
visdo desses docentes sobre a sua propria forneagfioacdo, os quais priorizam
aspectos da sua area de formacdo e, particularmaspectos relacionados a
formacdo pedagodgica e atuacdo do docente universitas cursos de licenciatura
em Fisica e Quimica. Para tanto, nossos pensanretihosam as ideias apresentadas
e defendidas no segundo capitulo desta tese qdeneiam a necessidade de uma
nova racionalidade para compreensado das acoedastdas docentes em momentos
de incertezas (CARMINATI, 2006).

O instrumento de pesquisa, aplicado aos docentdwizs, divide-se,
basicamente, em quatro partes (APENDICE H). A prangarte, denominada
Identificacdo, foi composta por trés questdes que serviram corfesérecia para
compor a identidade de cada sujeito, sendo eladejdsexo e formacao inicial (de
graduacao).

A segunda parte, Docéncia universitaria: aspeatogig— contém nove
perguntas, sendo sete fechadas e duas abertasciNas primeiras questdes
fechadas, os docentes foram interrogados quania titslacao atual; tempo em que
lecionavam na Educacao Superior; tempo de dediGgé&iituicdo na qual o estudo
foi realizado (dedicagdo exclusiva ou horistas)see nos ultimos dois anos,
participaram de algum tipo de programa de capa@mtgurofissional, visando ao



aprimoramento da atuacdo didatico-pedagogica eiagéial de sua formacédo
didatico-pedagogica.

Nas duas ultimas questdes fechadas foram apreasntex$ docentes
algumas caracteristicas em relacdo a formacao dmntluniversitario e a
importancia para docéncia na Educacdo Superioicitaodo a eles que as
enumerassem na ordem que julgassem importantedp stas: formacdo técnico-
cientifica, formacéo pratica, formacao politicaoenfacado pedagodgica; conhecimento
profundo da disciplina, experiéncia profissional &x@a da disciplina lecionada,
formacao didatico-pedagdgica e realizacao de pssqui

As duas questdes abertas permitiram que os docputEssem expor
suas percepcdes pessoais a respeito do que estada guestionado, sendo:
Quais os motivos que o levaram a optar pela doaénei Educacdo Superior?
Para vocé, qual a importancia da formacdo pedagOgéza o0 exercicio da
docéncia?

Na terceira parte, denominada “Docéncia univeraitao professor
bacharel dos cursos de Fisica e Quimica” foramsaptadas cinco questdes, sendo
uma fechada e quatro abertas. A questao fechaua dirobjetivo de verificar se os
docentes pesquisados exercem outra atividade siofad além da docéncia. Nas
guestdes abertas, foram propostas as seguinteddegiedPara vocé, em que
consiste a formacdo pedagogica? Enquanto professon formacdo em
bacharelado, como vocé constroi sua pratica pedagd§azendo uma retrospectiva
de sua atuacao docente, quais 0s elementos fdors e as limitacbes que vocé
poderia identificar, principalmente em termos pédigps? Em sua opinido, quais
as caracteristicas necessarias ao professor bacbardormacao em Fisica/Quimica
na sociedade contemporanea?

Na quarta parte do questionario, denominada deepsocde ensino-
aprendizagem: relacaprofessa x aluno e entrerofessaes, preocupou-se com a
elaboracéo de seis questdes abertas que pudessdgummiemodo, evidenciar alguns
aspectos do processo ensino-aprendizagem no edsirkisica e Quimica, bem
como deixar pistas a respeito da visdao dos doceameselacdo a esse processo

e em relacdo a seus alunos e as demais docentes.



5.1 Os sujeitos da pesquisa — primeira aproximagao

A primeira questao colocada aos docentes dizigeitesa titulacdo atual

de tais profissionais, representada no quadro 2:

Quadro 2: titulagdo dos docentes
Docente Titulagéo Curso que Atua

S3 P6s-doutor Quimica
S7 Pés-doutor Quimica
S9 Doutor Quimica
S12 Doutor Quimica
13 Doutor Quimica
S14 Doutor Quimica
S34 Doutor Fisica
S35 Doutor Fisica
S42 Mestre Fisica
43 Mestre Fisica
S44 Mestre Fisica
45 Mestre Fisica
12 Total

Os 12 (doze) professores participantes da investggaompdem um
grupo misto. Pelo quadro, é possivel perceber querofissionais com maior
titulacdo pertencem ao curso de Quimica, uma vez mp curso de Fisica
predominam os docentes com mestrado. Essa questdouise importante, a
medida que a propria LDBEN n° 9.394/96 e, consegueente, as IES tém utilizado
como parametro de qualidade para o trabalho doseteeompeténcia profissional
em sua area de formacao, e, no que se refere agaonpara a docéncia, valoriza-se
a obtencao de titulos académicos.

Por forca da Lei e em decorréncia de uma concepegidormacao
docente, o titulo dos docentes que atuam na Educaggerior passa a suprir a
auséncia da formacdo pedagogica acreditando que tiéslcdo permitirA uma

pratica pedagdgica de qualidade.



Ao serem questionados sobre quais cursos de mestradbutorado
haviam frequentado, os docentes responderam, uear@nte, que frequentaram 0s
cursos vinculados a sua propria area de formagéalinou seja, bacharelado em
Quimical/Fisica. Essa realidade também caractemza @uséncia de formacao
pedagdgica, visto que tais cursos dao prioridageesguisa em detrimento da
formagéao docente.

Na segunda questdo, foi solicitado aos docentesirfoemassem o

tempo de atuacdo no ensino superior, como demangtradro 3.

Quadro 3: Tempo de atuacdo na Educacdo Superior
Grupo de docentes Anos de atuacgéo Total
A 1ab5anos 2

B 5a 10 anos 7

C Mais de 10 anos 3
Total 12

Verifica-se que a quantidade dos docentes comaelap tempo de
exercicio da profissdo encontra-se bem distribiggestindo desde os docentes que
estdo no minimo 5 anos na profissdo até aquelesjaueuam ha mais de 10
anos. Ao refletir sobre essa questdo e analisadtammente com os dados do
quadro 2, torna-se mais evidente a preocupacadatentes pela busca da obtencéo
de um titulo.

Em contrapartida, existe também uma preocupacécereé a formacao
oferecida pelos cursos de mestrado e doutorads, pomo afirmam Pimenta e
Anastasiou (2002), esses cursos priorizam a pesq@s nhao preparam
adequadamente o docente, no que se relaciona @loscomentos pedagogicos, para
o exercicio da docéncia universitaria. As iniciasivinstitucionais acerca da
formacdo pedagdgica continuada nas IES, de uma ir@aageral, ainda séo
esparsas, ficando esta responsabilidade a cargopmigsios docentes que se
conscientizam de sua importancia e querem aprinsaeagatuacado em sala de aula.

Para complementar esta analise, julgou-se impertgoestionar o0s

docentes quanto ao tempo que eles dispdem pardg@da docéncia.



Quadro 4: Tempo de dedicacdo ao ensino superior

Grupo de docentes Anos de atuacgéo Total
A 40h + Dedicacéo Exclusiva 8

B 40h 4
Total 12

Observamos no quadro que mais da metade dos decantdedicam
integralmente a docéncia universitaria e em umaalimstituicdo, ao contrario dos
docentes horistas que dedicam as aulas em temiposndiados, preferencialmente,
no periodo noturno, sem exigéncia a dedicagao sixaelu

Acredita-se, que para aqueles que se dedicam exarfusnte a docéncia
e a uma unica instituicdo, existem melhores comrdigd possibilidades para se
aplicar a sua formacdo, como também as reflexdlere sua pratica pedagogica.
Porém, é necessario salientar que sdo apenas Gesdigossibilidades de formacao
e ndo uma garantia de que esses docentes utiliparé® de seu tempo para sua
formacéo. No caso especifico dos docentes horissaas possibilidades diminuem,
pois podem dividir seu tempo com outras atividga®dissionais ou com diversas

IES diferentes, o que requer também trabalho ditéa€elo.

5.2 O encontro com a docéncia universitaria — vellsgercursos

Foi solicitado aos docentes que se expressassaeménte, sobre os
motivos que os levaram a optar pela docéncia nadfdiw Superior. Devido ao
namero de respostas parecidas apresentadas, foedasccategorias de respostas,
como apresentado no quadro 5.

Quadro 5: Motivos que o levaram pela docéncia nec&gbo Superior
Categorias Total (%)
Estudo, pesquisa e produgdo de conhecimentos 5 41,8
Escolha profissional consciente 3 25,0
Formar pessoas 2 16,6
Possibilidade de trabalho 2 16,6
Total 12 100,0




Percebe-se que, para a maioria dos sujeitos peadgsis esta

contemplada a primeira categoria: estudo, pesgusaducdo de conhecimento.

A possibilidade de continuar fazendo pesq(Ssg3tsh)®.

Gosto muito do ambiente académico e das atividéalg® de ensino
como pesquisa. Adoro dar aulas e orientar alunosatwdades de

pesquisgSf42 gsg).

Ter feito mestrad¢Sf43 gsh).

Essas afirmacfes aproximam-se das reflexdes denRireeAnastasiou
(2002) ao enfatizarem que os profissionais com &géo e dedicagéo voltadas para
a pesquisa tendem a optar pela docéncia univéasif@gor vislumbrarem a
oportunidade de continuarem dentro da universigageoduzindo pesquisa. Para
tais docentes, as aulas assumem papel secundéuitepa docéncia, ou seja, eles
exercem a docéncia como pretexto para continuapemo pesquisadores.

No que se refere a docéncia como escolha profalsiesses sujeitos
compreendem a docéncia como sua primeira escoliisgional, antes mesmo de

fazer sua opcéo pela graduacéo em Fisica ou Quimica

Ser professor na Educacéo Superior me mantém zdali informado,

sobre o mundo atual, no tocante, principalmente, irvacdes

tecnoldgicas e avancos e realizacdes cientifideserges a Quimica. E
um permanente aprendizado docente, pois entendoagsa formacao é
intermitente e requer sintonia a todo o tempo cameocado, com outras
Instituicdes de Ensino Superior, com a sociedadel,lonacional e

internaciona(Sq3csh).

Forte atracdo pela area académica e por acreditéw mo processo da
educacdo. Apesar das dificuldades, acredito senopdial um bom
processo educacional na solucdo de muitos problsatiais. Gosto pelo
trabalho em §{Sf45dsp).

O fato de um docente ter consciéncia e clareza we escolha
profissional contribui para a sua formacédo e psafiedagodgica. A consciéncia da

escolha profissional possibilita, também, ao daxentiversitario entender melhor

8 para identificagdo dos sujeitos da pesquisa, austa seguinte legenda:

Sujeito: (S)

Curso: q) quimica; f) fisica

Idade (i): a) 21 a 30 anos; b) 31 a 40 anos; @ 8Q anos; d) 51 a 60 anos; €) mais que 60 anos
Sexo (s): a) feminino; b) masculino



suas responsabilidades na educacédo e formaca®deslsinos, pois compete a ele
prepara-los da melhor maneira possivel para eafrarg desafios impostos pela
sociedade moderna.

A terceira categoria: formar pessoas - contempla parcela menor dos
docentes pesquisados, porém evidencia a preocupagdpossuem com relacdo a

formacao de seus alunos como profissionais/cidad&os

Desafio de formar pessoas ndo s6 para serem cargmete
profissionalmente, mas também serem cidadaos (817ia

Colaborar, compartilhando experiéncias para a fodimale profissionais,
com qualidade, mais atualizados em relacdo axasatiesenvolvidas na
sua aredSf44igsh).

As consideracbes expostas por Libaneo (1998), Mimike Reali
(2002), Pimenta e Anastasiou (2002) expressam esseio dos docentes
universitario em contribuir para a formacdo de sdusos como cidaddos. Para o0s
autores, a educacdo na universidade deve aliam@afdo profissional a formacao
para a cidadania, conscientizando os alunos dds prablemas existentes na
sociedade em que vao atuar e interferir.

Ressalta-se, ainda nesse sentido, a necessidgu®fdesor aprender a
lidar com o conhecimento em construcdo, aprenderadisar o processo educativo
como um compromisso politico, permeado por valéte®s e morais, e aprender a
considerar o desenvolvimento do aluno enquantmpess

Nesse sentido, o docente universitario revela uomsaéncia critica e
reflexiva, assumindo sua responsabilidade como ddan de cidaddos humanos,
reflexivos e participativos, ndo deixando de lad=u gpapel como formador
profissional. Essa consciéncia de formacdo permitedocente aliar esses dois
processos para que o resultado de seu trabalharsggaofissional capacitado e com
uma visdo humanistica e social abrangente.

A quarta categoria: possibilidade de trabalho,rdepeito aos docentes
que se decidem pela profissdo por falta de opcd@téumesmo pela falta de

emprego no setor de servicos. Esta afirmacao esvimelaramente esta situacao:

Oportunidade de trabalho, possibilidade de aplwagdransmissdo dos
conhecimentoéSf34ipsp).



Em Pimenta e Anastasiou (2002), podem-se encogtrairo aspectos
que influenciam a escolha e o exercicio da prdfiskitente e, dentre eles, localiza-
se o alto indice de desemprego no setor de senkzbs fato pode ser visto como
um forte motivo para alguns profissionais migraneana a docéncia universitéria,
ou seja, os profissionais desempregados, assim amsnaecém-formados, ao
depararem com a falta de emprego no mercado delligbveem-se diante da
oportunidade de conseguir emprego mediante o exaith docéncia. Esta situacao
traduz a falta de compromisso com a formacao pejileao

A conjuntura atual de formacdo do docente univéisitpauta-se numa
concepcdo conteudista de formacdo, em que pargreéessor, basta saber o
conteudo da disciplina (NOSSA, 2005).

Como foi apresentado anteriormente, muitos docentes excecdo da
primeira e segunda categorias, optam pela doc@ocidiversos outros motivos, em
vez de se preocuparem, efetivamente, com o0 proassnsino e aprendizagem,
com a formacao de seus alunos e com sua propnieddio docente.

Os docentes também foram questionados sobre a témp@ que
atribuiam & formacgé&o pedagogica para o exercicaodancia.

A maioria dos docentes € consciente com relacd@cassidade de
formacédo pedagogica para o exercicio da docéndveenrsitaria, como demonstram

as respostas:

A formacao pedagogica é de muita importancia pgygatica de ensino.
Para ensinar é preciso mais do que apenas conhmciraspecifico do
conteldo a ser ministrad8qg3csh).

Os cursos de graduacdo, nem da pos, ndo possudmnmeerdisciplina
nesse sentido. As relacdes de ensino/aprendizagguenem a formacao

pedagdlgicéSq7asa).

Tem importancia fundamental. Sdo principios noxezsl para o pleno
exercicio da educacdo e do ensino. Possibilitaagdb de principios e
métodos de forma mais pratica, favorecendo a igdera a integracao
entre alunos e professo&x|9psh).

Principalmente para os cursos na area de ciémmids, temos disciplinas
muito tedricas, o aprimoramento na formacédo pedegdf de extrema
importéncia para o exercicio da docéncia, pois zieidubastante os
indices de reprovagdo e evasdo escolar, além débjitesr uma relacéo
aluno x professor, focada no aprendizado e no prage aprender

(Sf34icsp).



O professor, seja de que nivel de ensino for, degfw de formacao
pedagégica € incompleto e possui dificuldades dearatomo um
eficiente agente no aprendizado do aluno, correndsco de desmotiva-
lo, principalmente os que sdo autodidatas, poisnelat que o professor
sem 0 minimo desta formacdo, se torna algo est&tictesta forma,
outros meios de aprendizado sdo mais eficienteduam, sem a presenca
fisica do professdiSf35ipsh).

A formacédo pedagdgica exerce um papel de facilitddaelacionamento
professor-aluno. Possibilita que a didatica (pade cada professor) seja
exercida de forma mais clara, pois saber sem migigido ndo ajuda
muito na prética do ensir{8f44ipsa).

A formacdo pedagogica € muito importante, porémfigmionais
(bacharéis) sem formacdo pedagdgica ndo dédo valela gor total
desconhecimento. Falo por mim, normalmente ndomidge bons
exemplos de professores e 0 que ocorre € gque quaordecamos a
ministrar aulas o méximo que fazemos é repetiriif@tar) os péssimos
exemplos que tivemos. (Sf4fsh).

Os docentes demonstram consciéncia com relacdoparténcia da
formacao pedagogica, porém verifica-se que algetessdassociam ou restringem a
formacdo pedagdgica a metodologias e técnicas gimcenAcredita-se que essa
nocgéo ocorre devido ao fato de muitos deles n@mtéido a oportunidade, durante
sua formacéo profissional, de conhecer melhor esn@&htos que compdem a
formacédo pedagogica.

Mesmo assim, o fato dos docentes se sensibiliza&esa mostrarem
abertos a formacgdo pedagodgica, jA& denotam que @&dacuniversitaria e, nesse
caso especifico, a docéncia nos cursos de ciénorasca a demonstrar indicios de
mudancas em suas acdes e reflexdes. As afirmag8egrofessores revelam isto e
corroboram afirmacgdes de Vasconcelos (1998), quedéia que, pela competéncia
pedagdgica, o docente universitario assume um amigso com as questdes do
ensino e da educacdo. O contato com a formaca@@gida permite ao docente
refletir sobre a educacdo, assim como sobre sgetvols, seus meios, seus fins,
sobre o que é influenciado por ela, sobre suadelagm a sociedade, sobre todos os
alunos, na condicao de individuos Unicos que papséarescola.

Um docente, no universo de 12, acredita que a fgiimpedagogica ndo
€ um aspecto fundamental para o exercicio da d@cémuversitaria: “Acho
importante, ndo fundamentdBgl2i.s,).

Quando perguntados se, nos ultimos dois anos, mapaticipado de
algum tipo de programa de capacitacdo profissipaed que pudessem aprimorar-se
pedagogicamente, as respostas revelam que doscEkntds, 8 ndo participaram,



recentemente, de nenhum programa de capacitacaggggca.

Esses dados evidenciam que, apesar da consci@scaodentes sobre a
importancia da formacdo pedagdgica para o exercaialocéncia universitaria,
grande parte dos sujeitos pesquisados ndo possai fEsmacdo e nao se
preocuparam em busca-la nos ultimos dois anos.

Verifica-se, desse modo, a auséncia de formacaagpgita para
grande parte dos docentes, porém, outra parte i@crad importancia dessa
formacédo, ao afirmar ja ter participado de algupo tde formacdo pedagdgica,
mesmo que estd tenha se restringido a simpleshaficbu palestras. Essa crenca
valoriza a necessidade da formag&do permanente aissdio docente. Huberman
(2000) acredita que a educacédo continuada ou penteconcede ao docente uma
autonomia em relacdo a sua formacéo, cabendo deeldir quais caminhos ira
percorrer, de acordo com suas necessidades pesspaBssionais. Desse modo, as
diversas instituicdes, em especial, as universgladevem oferecer condi¢gdes
favoraveis para que essa formacdo ocorra com quialice responsabilidade,
atingindo cada vez mais um numero maior de docentes

Teixeira e Zafalon (2005) também enfatizam a nédadss das
Agéncias Oficiais se conscientizarem da importamtaaformacdo pedagodgica e
promover, juntamente com as IES, programas de itapac docente
especificamente voltados para os docentes uni@gost

Behrens (2003) também reconhece que, se as IEBupassem com o
desenvolvimento de projetos que abram espacgo patebate entre os docentes
universitarios com a presencga de pedagogos, estaréolidada outra maneira de se
formar, pedagogicamente, tais docentes. Nestedserdcredita-se que a troca de
experiéncias, juntamente com as discussfes pedagogrientadas por um
profissional da area, neste caso, 0 pedagogo,ilmoin@ para uma constante
atualizacao do corpo docente.

Os docentes pesquisados também foram questionadotocp sua visao
a respeito de sua formacéo didatico-pedagogica s & 50% afirmou ser
satisfatéria. Essa questdo, de certo modo, comtradguestdo anterior, pois, a
maioria dos docentes afirmou ndo possuir nenhummaigio pedagogica ou entdo
nao ter se atualizado, pedagogicamente, nos UlteNoOs, presume-se que esses

docentes confiam em seu conhecimento especifi@s@eito dos contedudos e sua



experiéncia docente sdo suficientes para uma anatidagogica eficiente.

A formagdo pedagodgica ndo se resume ao fato dontogmossuir
dominio sobre o conteddo que ministra, pois a f@dtgreparacado especifica pode
comprometer o trabalho do docente, tanto em relagdcseus alunos quanto com a
IES em que trabalha. Esta4 claro que nao basta eentio universitario apenas
conhecer e dominar os conteddos por ele ministragles necessita conhecer e
dominar também o0s conhecimentos pedagdgicos, SA&eo ocorre 0 Processo
ensino-aprendizagem e conhecer os elementos quambem.

E necessario ressaltar que dois sujeitos do umivemssquisado
justificaram suas repostas, sendo que um delesapgne sua formacdo é
parcialmente satisfatoria por “falta de um embasamenaior na area pedagogica”
(Sf34is,). O outro sujeito, ao contrario, demonstra estisfeito com a sua

formacéo e afirma:

Apesar de ndo ter feito algum curso ou programeag@citacao na area,
ao longo dos muitos anos de vivéncia académicdiggienquanto aluno,
naturalmente fui absorvendo os bons exemplos dos poofessores e
rejeitando as caracteristicas negativas dos pafEsgjue criticavamos.
Assim hoje me considero um bom professor, pois esairoveitar a

minha vivéncia na universidade no sentido de agregir a minha

formagdo ndo somente no ponto de vista técnico, tarabém no que
diz respeito a aproveitar 0s bons exemplos de gsofes,

espelhando-me nos mesn{8$45 dsp).

Essa afirmacdo evidencia o que Tardif (2002) caraet como 0sS
saberes da experiéncia, ou seja, aqueles sabe¥es docente produz durante sua
trajetéria profissional, por meio dos seus conheatims em relacdo ao seu meio e
através de sua pratica cotidiana. No entanto, Gauéhet al. (1998) julga que,
apesar de os saberes experienciais serem fundasneata a atuacado docente, sua
formacdo ndo deve se basear apenas nesses s&beresessario conhecimentos
formais, cientificos, os quais contribuirdo para umelhor entendimento da
realidade.

Outra questao relevante, identificada na afirmag@ma, diz respeito a
utilizacdo de modelos pelos docentes, ou sejdjosgese que, para esse sujeito, sua
formacdo como docente se deve, em parte, a0 sedvimmrom docentes que
marcaram sua vida enquanto aluno. S&o experiésgasficativas, vividas nos

cursos de graduacao e pés-graduacao e que sereaselpara sua atuacdo docente.



Feltran (2003) reflete que as marcas deixadas miEosntes, considerados por ela
como sdabios, em seus alunos e atuais colegas (issfimo podem contribuir de
maneira positiva e estimuladora no seu desenvohtioreessoal e profissional.

Em contrapartida, Behrens (2003) afirma que, diadte tantas
transformagdes vivenciadas pela sociedade e dilenseciedade da informag&o nao
sera possivel aos docentes universitarios oferacemesma pratica pedagogica
desenvolvida pelos seus professores, pois as maglaricansformacdes ja chegaram
ao meio académico.

Sendo assim, cabe ao docente, ao resgatar suagiagepra relacdo aos
seus professores marcantes, ter um conhecimentg@gdo para saber discernir
quais as praticas pedagodgicas se encontram ukeges e quais delas poderéo
contribuir para sua atuacéao profissional.

Para Masetto (2002), o docente universitario paetds clareza de que a
docéncia universitaria exige capacitacao propeapecifica, ou seja, para exercer a
docéncia, o professor necessita preparar-se pedagante, preocupando-se, ainda,

em refletir sobre suas praticas educativas, aaradia-se constantemente.

5.3 Formacao e pratica pedagdgica na visdo dos stjs da pesquisa

Foram apresentadas aos docentes quatro caracteyistinsideradas por
Vasconcelos (1998) como sendo fundamentais pararmafdo e a pratica
pedagogica do docente universitario. Sobre estat@juefoi solicitado aos sujeitos
gue as enumerassem em ordem crescente, sendoetadai@ primeira como uma
caracteristica muito importante e a ultima comoanadportante. Esta questdo
possibilitou a apresentacdo e a analise dos rdsslide duas maneiras diferentes: 1)
analisando a representatividade de cada carai@rissoladamente; 2) a
importancia de uma em relacdo as outras, na visgidatcentes pesquisados.

O guadro 6 representa um mapa detalhado da oplogdocentes sobre
o0 nivel de importancia da formagéao técnico-cierifi



conteudo a ser ministrado)

Quadro 6: Importancia da formacéo técnico-ciergifjoo sentido de dominio técnico

do

Escala Formacéao Técnico-cientifica (%)
Muito importante 7 58,2
Importante 3 25,0
Pouco importante 2 16,8
Nada importante 0 -
Total 12 100,0

Os dados indicam que, a respeito da formacédo tecmatifica, a

maioria das respostas apresentadas pelos doceatedevmuito importante a

importante para o exercicio da profissdo doceniteetsitaria.

Torniziello (2002, p.68) afirma que

o dominio do conhecimento das disciplinas ministsagielo docente
universitario e das demais disciplinas do curso g atua contribui
para bom desenvolvimento da pratica pedagdgicainda, permite-lhe
ter uma visdo geral do processo de formacdo deaenss, dando-lhe
condicdes para promocao da interdisciplinaridade.eNtanto, para que
isso de fato se efetive, é necessério o docent¢inoamente, reflita sua
pratica, procurando diminuir o vacuo que existeetacao teoria-pratica.

Poucos consideram essa formacdo pouco importaste. duantitativo

nao € surpreendente, visto que, para exercer sgaofdocente, € primordial que se

tenha dominio dos conhecimentos técnicos e ciensifda area em que se esta

atuando. Para exercer a profissdo docente, sass@eis outros conhecimentos tao

importantes quanto estes, portanto, eles séo ptieisr

Quadro 7: Importancia da formacéo pratica (o coimmecto da pratica profissional para a
gual os alunos estdo sendo formados)

Escala Formacao Pratica (%)
Muito importante 0 -
Importante 4 33,2
Pouco importante 41,8
Nada importante 3 25,0
Total 12 100,0

Um fato que merece atencdo no quadro 7 é a inegiatéle docentes

que considerem a formacao pratica para a docéngia mportante. A respeito da

formacao préatica para o exercicio da docéncia usitégia a opinido da maioria dos



docentes oscila entre considera-la importante aic@aomportante. Somente trés
docentes, no universo pesquisado, julgam essaimgpdatante.

Para Masetto (2002) e Vasconcelos (1998), a expeaigrofissional em
sua area de formacdo permite ao docente univéositélacionar os conteudos
trabalhados em sala a fatos e situacdes pratida@ndo (2005) e Behrens (2003)
afirmam que é funcdo do docente universitario damtambém o saber da prética
profissional do curso em que atua, pois sem estehecimento torna-se

impossivel ao docente universitario ensinar o gquea experimentou.

Quadro 8: Importancia da formacéo politica (noidente encarar a educagdo como um| ato
politico, intencional, para o qual se exige éticampeténcia)
Escala Formacao Pratica (%)
Muito importante 1 8,4
Importante 3 25,0
Pouco importante 1 8,4
Nada importante 7 58,2
Total 12 100,0

Acredita-se que, quando a maioria dos docentesusesips afirmou,
que a formacao politica € nada importante pararaagéo e pratica pedagdgica do
docente universitario, eles ndo atribuiram a eas&yoria 0 mesmo sentido proposto
por Vasconcelos (1998), para quem a formacdo qalitho sentido do docente
universitario vislumbrar o ato educativo como uno giolitico, intencional e
exercido com ética e competéncia.

Por se tratar de docentes-bacharéis, possivelnmenigys dos quais néo
participam das discussdes pedagodgicas da insbt@gé que atuam, na elaboragao
dos projetos dos cursos, e ndo possuem um conhdoiaarofundado das teorias da
educacdo, provavelmente, pensam nessa formacaicgpadbmo uma formacgéo
politico-partidaria. Nesse sentido, acredita-se gudato de a maioria dos docentes
optarem por essa resposta ndo quer dizer que r&aknente, ndo creem na
necessidade de uma formacdo politica para o eierdec docéncia, pois uma
pequena parcela deles afirmou pensar que esta gagompossa ser de muito
importante a importante em seu processo de fornda@mte.

A ideia de uma formacdo politica que contribua canformacdo e

pratica docente condiz com o pensamento de Kawa&M03), que julga que as



Al

escolhas sobre “para qué”, “o que”, “como” e “com@ue” se ensina perpassam

pelas dimensdes politicas e éticas, ou seja, mamesdtras. Mesmo que o docente
universitario ndo tenha consciéncia disso, elézatiieorias para fazer suas escolhas
e tomar suas decisdes, sendo necessario extrem@douao se decidir entre dois

caminhos que se opdem: a educacado mercadologiediecacdo humanitéria.

Masetto (2003) reconhece ser importante que o t®o@mversitario
assuma seu papel de cidaddo e formador, buscapddeata novas formas de
participacdo e de formacdo de seus alunos. Elenamtgque a conscientizacédo e
participacdo politica dardo ao docente melhoredicbas para formar cidadaos

politizados e conscientes eticamente da profissaques irdo atuar.

Quadro 9: Importancia da formacédo pedagdégica (@altaconstruida no seu fazer pedagogico

cotidiano, em sala de aula, de modo ndo ocasiosial enetodologicamente desenhado)
Escala Formacdao Pratica (%)

Muito importante 4 33,2

Importante 2 16,8

Pouco importante 4 33,2

Nada importante 16,8

Total 12 100,0

A analise dos dados do quadro 9 permite inferirmgetéade dos sujeitos
pesquisados reconhece a importancia da formacéamy@gida para sua acdo docente
e a outra metade entende que essa formacdo ponciebou nada contribui para
sua atuacdo na Educagéo Superior.

Concordando com essa primeira metade, Malusa (2088) suas
reflexdes acerca da formacdo pedagogica, consglexaa docéncia universitaria
necessita de aperfeicoamentos constantes devidoet&rado desenvolvimento dos
conhecimentos cientifico e cultural, tidos como aseb do saber escolar. Nesse
sentido, o docente universitario deve se preocapar sua formagdo permanente,
visando a uma formacéo pedagodgica que Ihe daradsabpara vislumbrar novas
possibilidades em sua pratica educativa. Esta meif@rmacio permanente também
é difundida por Huberman (2000), que julga que @sseesso de formacédo resulta
em melhoria ndo somente no desempenho do docesdeambém nos resultados do
seu trabalho.

Nesse mesmo sentido, Frade (2000) acrescenta geeasapo



conhecimento tedrico ndo garante um processo eapi@mdizagem significativo,
sendo necessario ao docente universitario preosgpeom sua formacao, a qual Ihe
dara subsidios para uma pratica pedagogica inogador

Buscando relacionar todas essas dimensdes de fwnapcesentadas, 0
quadro 10 evidencia o tipo de formacdo considepalas docentes como sendo

mais importante em relacdo as outras.

Quadro 10: Tipo de formacdo considerado mais iraptet pelos sujeitos para sua atugcao
docente
Formacéao Muito importante (%)
Técnico-cientifica 7 58,3
Pratica 0 -
Politica 1 8,4
Pedagogica 4 33,3
Total 12 100,0

Fica evidente, pelos dados, que a maioria dos texealos cursos de
licenciatura em Fisica e Quimica pesquisados dargde mais importante para sua
formacdo docente € a formacdo técnico-cientificagsta visdo confirma uma
concepcao de professor difundida no meio educdci@ua meio da qual, para
ensinar o docente universitario, precisa conheaefupdamente o que esta
ensinando. Mas o0 que Vasconcelos (1998) propdaebalar estes quatro elementos
da formacdo docente, € que, ao refletir sobre staado e pratica docente, o
docente universitario tenha consciéncia de quesegsatro tipos de formacdo na
verdade se completam. Desse modo, 0 docente utdviersleve se preocupar em
se formar e atualizar buscando sempre como refar@esses quatro elementos,
nunca um em detrimento de outro.

No item 9 do questionario, sessao Il, solicitamos professoregjue
enumerassem progressivamente o que consideramimyastante para a docéncia
na Educacdo Superior: a) Conhecimento profundo isieiptina; b) Experiéncia
profissional na &rea da disciplina lecionada; cjntagdo didatico-pedagdgica; d)
Realizacdo de pesquisa cujos resultados apresentamguadro a seguir.



Quadro 11: Saberes necessarios a docéncia

Formacéao Muito importante (%)
Conhecimento  profundo da 7 58,3
disciplina
Experiéncia profissional na area 1 8,4
da disciplina lecionada
Formacdo didatico-pedagégica 0 -
Realizacdo de pesquisa 4 33,3
Total 12 100,0

Os dados apontam uma concentracdo das respostasnhecimento
profundo da disciplina. O que nos leva a infepire a posicdo dos professores é
compativel com LDBEN n° 9.394/96, que exige fornsagfentifica na area de
conhecimento e tem suas raizes na racionalidade&gogue se preocupa com 0S
conhecimentos cientificos como caracteristica aoatfho docente.

Gil (2006, p.35) afirma que os professores queteafa os conteudos
constituem provavelmente o grupo mais numeroso rdé&egsores da Educacgéao
Superior brasileira, em que a primeira missdo adegsor tem sido identificada
com a de passar conteudo aos alunos, transformendem reprodutores de
conhecimentos, dificultando a reflexéo.

Nesse caso, segundo Libaneo (1989), o professwensitario ensina da
forma como foi ensinado, sem questionamento e sanafiobre sua pratica

pedagogica. Vasconcelos (1994) verificou em suguss

O dominio do conteido especifico, acompanhado cdastante
atualizacdo do mesmo, é cobranca facilmente ideadi& no discurso

tanto institucional, como discente. Ndo se admite professor que
ndo“conhec¢a” o assunto que pretende ensinar. E etsml&m,uma

preocupacdo marcadamente presente na fala do sgoofe
(VASCONCELOQOS, 1994, p38).

Mesmo detentores de um corpo de conhecimentos iispec quando
alcados a profissdo docente, esses professoreserapre apresentam os atributos
especificos, necessarios e desejados para estauofissdo — a de ser docente.
Nossa posicdo ndo é a de desvalorizar esse cordrgoimmas a de trazer para
discussdo a necessidade desse conhecimento som&ommacao especifica para a
docéncia.

Assim, o professor deve ministrar o contetudo efipecimas de forma

critica e esclarecedora. Nas palavras de Vasam¢&d94) que o conteludo seja



transmitido sim, mas com a marca do envolviment@uadessor coma Educacéo
como um todo e ndo como simples “dar aulas” descomigsado e passivo, em
total desvinculacdo com os objetivos mais genéritzotarefa de educar.

A posicdo dos professores aproxima-se do expostd.gite (2003) ao
fazer referéncia ao conceito de bom professor pngtinte até o principio dos
anos 1970:

(...) um bom professor, ou uma boa professora, aepaele/aque
conseguiria despertar a atencdo dos alunos para@ootuddosdo
programa, que expunha e explicava os assuntos nscorsb enuma
I6gica passiveis de serem compreendidos pelos akigoe estimulasse
ao cumprimento de certo nimero de targfasajudassem a aquisigdo e

a compreensdo desses contelUdbEITE, 2003 citado por CUNHA,
2005, p.28).

Masetto (2003) afirma que é comum ao docente peapeteu papel
tradicional de mero transmissor de informacdes, péeparando os alunos a
pensarem por si préprios com discernimento e Se#co necessarios ao
profissional de ciéncias. No que se refere aoxdari&ncia profissional na area da
disciplina lecionada os docentes percebem-na comportante para o exercicio da
docéncia.

Na parte Ill do questionario, perguntamos na goe$tde os docentes
exerciam outro tipo de atividade profissional, aldendocéncia. Os dados revelaram
que apesar de mais de 60% dos docentes possuirdivagi® exclusiva a
instituicdo, existe uma divisdo equitativa de déeegmuanto a atuacdo ou ndo em
outras atividades correlatas a docéncia, ficanddeate que 50% nao exercem e
outros 50% afirmam que exercem outro tipo de aoked (consultoria, assessoria,
entre outras).

Esses dados evidenciam que grande parte dos deckstempenha outra
atividade profissional além da docéncia colocandm@o atividade extra. O que
acontece de fato € que os cursos de ciéncias,ifesg@ente, em Fisica e Quimica
nao tém como objetivo a formacdo do professor sedszas, sim, do profissional
bacharel que saem do curso com o propésito de mbusetor de servigos e de posse
de um titulo maior tornam-se acidentalmente profess universitarios, fazendo
desta uma atividade complementar, sendo seu tmbetftmo consultor ou
pesquisador sua atividade profissional principal.

Ao serem questionados em que consiste a formacédagpgica na



percepcdo dos docentes, foi possivel identific@s trategorias de respostas, como

demonstra o quadro 12:

Quadro 12: concepcao acerca da formacgéo pedagogica

Categorias Total (%)
Métodos e técnicas de ensino 7 58,2
Estudo e reflexdo da pratica 3 25,0
pedagoégica
Cursos de formacéao 2 16,8
Total 12 100,0

Percebe-se que, para os docentes pesquisados,ahéonmséo sobre o

que vem a ser a formacéo pedagogica, pois, pratit@na metade destes docentes

reduz a formacdo apenas a aprendizagem de métadosieas de ensino. Porém

esse resultado confirma algumas das respostasdasjitanteriormente, quando

foram questionados sobre a importancia da formpe#@agogica para o exercicio da

docéncia e, do mesmo modo, alguns deles restnngiessa formacdo a

metodologias e técnicas de ensino.

Consiste em desenvolver e aplicar processos ecté&cmais eficientes
para se alcancar objetivos mais praticos em sataldéSq9psp).

No aprendizado de técnicas que melhorem a perfaenarfacilitem o
ensino do contetd®qldcsy).

Consiste na abstracdo de métodos e praticas dendaado
(ensinamentos) visando facilitar a transmissao dformacdes e
conhecimentoéSf43 gsh).

Conhecimento e aplicacdo de técnicas e praticansi@o no exercicio
da profissdo docente. Entendo que ha necessidadeondtante auto-
avaliagdo por parte do professor, com o auxili@fignas, seminarios e
outros(Sf35psp).

O conhecimento de técnicas e instrumentos que [BaTma relacéo
ensino/aprendizage(8q7asg)-

A formacdo pedagoégica consiste no estudo de técniea no
aprimoramento de habilidades relacionadas ao e(SfBdicsh).

Essa visdo pode ser modificada, se houver uma agéov pedagdgica

no ensino de fisica e quimica, uma renovacdo nawplssmente de técnicas de

sala de aula, de mudancas no processo de avaliagdo de novas tecnologias,

mas uma renovacao pedagodgica que possibilite uar allais aprofundado sobre o



papel do docente como formador, como um educadorpammissado com a
formacao de seus alunos e com o desenvolvimergoaiedade.

Nesse sentido, ndo basta ao docente ser um protontiecedor de sua
area de atuacdo nem tampouco um bom técnico, &s@rgae o docente teorize
sobre sua atuagdo como docente, ou seja, tenhsoaeesonhecimento sobre as
diversas teorias que discutem o processo ensimmdigagem, instrumentalizando-o
na sua reflexdo e pratica educativa. Esta concegeddocéncia para o ensino de
fisica e quimica encontra-se representada na mgtade dos docentes pesquisados,
0s quais compreendem que a formacdo pedagogicesteons estudo e reflexdo da
pratica educativa e dos elementos que a compdeny demonstram as respostas a
seqguir:

Para mim consiste em conhecimento que nos pernigmtificar

estratégias de ensino adequadas; conhecer o aluas,dificuldades e
agir no sentido de minimiza-1Sq13csp).

Formacdo necessaria na andlise, elaboracdo e adoampento do
projeto pedagogico de um curSnl4dsa).

A formacgdo pedagodgica consiste no amadureciment@dimador na
busca de melhorar sua didatica. Aperfeicoar-setaliams mudancas
ocorridas no processo educaciof&t4ipsg).

Estudar o processo de aprendizagem, abordandaias f@mas, fatores
que influenciam as correntes filoséficas, ou stgmar o professor a
pensar e repensar 0 seu papel de facilitador nacepso de
aprendizagem a fim de torna-lo o mais eficienterestutivo(Sf45dsh).

Foi perguntado, entdo, aos docentes, como elegrgems sua pratica
pedagogica e todos foram unanimes em respondea qaestroem cotidianamente e
a partir de cursos de formacdo, mediante a prégxperiéncia como docente, por
meio do dialogo e da troca de experiéncias conosuinlegas e com os alunos.

As respostas apresentadas pelos docentes aproxsmam-conceito de
saber docente proposto por Tardif (2002), o quabefine como um saber plural, ou
seja, um saber que engloba diversos saberes éspecifentre eles: os saberes da
formacgdo profissional, os saberes das disciplinassaberes dos curriculos e os

saberes da experiéncia.

Discutindo, continuamente, as relacdes vivenciadas ambiente;
lendo e estudando autores relativos ao as$8aibasa).

Tento compartilhar experiéncias com colegas deasudtreasSqdpsh).



Através do dialogo com alunos, docentes e a corade{&f35 psp).

No dia-a-dia, buscando explorar as possibilidades aparecem na sala
de aula; na integracdo com outros professores;xparieenta¢éo; no
preparo das auldSf42 gsg).

Enquanto professor envolvido com &rea de ciénciasupo estar a par
dos novos métodos e novas tecnologias no que tafmenacao técnica.
No que diz respeito a pratica pedagégica até o mmmeatravés da
observacdo das técnicas que utilizo dentro e faraada de aula e de
como isso se reflete no aprendizado dos alunokuRrmbservar esse
retorno e ir adequando novas praticas no sentidoedgatar aqueles
alunos que porventura ndo estejam correspondendeésado utilizado

(Sf4dipsa).

Visando construir as habilidades e competéncia jaldse para uma
determinada turma, elenco quais sdo 0s conceit@ess&rios e
entdo procuro mostrar, em situagdes préaticas, esaglade de conquista-
los. Uma vez, estando eles devidamente incentivag@sso a
compartilhar os conceitos ou ajudo no processoede@hio dos mesmos.
Na sequéncia, exponho os alunos diante de situag@esnodo, que
possam aplicar a nova bagagem adquirida. Esta étaf@® Util para
ajudar no processo de apropriacdo dos conceitos, dmmo, serve
para mostrar se o processo de aprendizagem dedateu. Esta pratica
em geral “cai” muito bem na maioria das disciplirdes nosso curso
(Fisica), porém é certo que ndo o seria quandeseja uma formacao
mais ampla..(Sf45dsh).

Percebe-se, por esses depoimentos, que os doodhiesn a troca de
experiéncia como um instrumento de atualizagdopaati@¢cdo, cComo um espaco
privilegiado de interacdo e de aprendizado de nqgwadicas. O objetivo do
trabalho coletivo é possibilitar que o docente ob#e éxito em suas praticas em
sala de aula. A troca de experiéncia, a partilhteeogolegas de profissdo
proporciona momentos de reflexdo conjunta realiaredd a disposicdo do docente
que se dispde a romper com a pratica pedagogicadota (CUNHA, 2005).

Outros elementos importantes podem ser identifeada fala dos
sujeitos, sendo: a preocupacdo existente em seemaiutalizado em relacdo aos
métodos de ensino; a preocupagdo quanto a utiizeednovas tecnologias; e a
crenca de que a interacdo com seus alunos produltaos positivos no trabalho
docente.

Uma boa parcela dos docentes acredita na necessidadma mudanca
nos procedimentos didéaticos utilizados nos curseslicknciatura em Fisica e
Quimica, ndo havendo mais espaco para praticascitiagis e que tenham

como figura central do processo ensino-aprendizagemnoprio docente como



detentor do conhecimento.

Essa mudanca de postura dos docentes, segundoedib@905),
favorece a participacdo ativa dos alunos e, comsggumente, a interacao entre eles
e os docentes no contexto da sala de aula, poigledms primeiros a criticar as
praticas tradicionais e a questionar o0 modo como ®atados, como sujeitos
passivos e que apenas recebem informagéo.

Esses séo fatores que favorecem a tese de quenaciw pedagdgica
pode contribuir para que as mudancas acontecam aeeir@a mais rapida e
consciente. Por falta de formacgéo pedagogica adagasatuacdo dos docentes, bem
como sua concepc¢ao de préatica pedagogica, muitas viem sido pautada no senso
comum, tendo como resultado do trabalho um procemsstante de tentativa e erro.

Os docentes, por ndo se preocuparem com uma foonmegiagogica
consistente e bem fundamentada, optam por constrag praticas por intuicdo ou

inspirando-se em modelos de antigos professores.

5.4 A acao docente — limites e possibilidades pavesaber-fazer

Ao serem solicitados a que fizessem uma retrosfgedé sua atuacao
docente, evidenciando os elementos facilitadoras émitacdes identificadas em
relacdo aos aspectos pedagdgicos, 0s docenteserstprasn respostas bem
diversificadas. Desse modo, optou-se por analssa questdo dividindo-a em duas
partes. Primeiramente, serdo analisados os elemfatititadores e, em seguida, as
limitacOes.

Com relagdo aos elementos facilitadores, os doEeapgesentaram
basicamente trés categorias de respostas: 1) Fatefacionados com a sua
formacédo; 2) Fatores referentes a sua pratica teced) Fatores relativos ao
desenvolvimento dos alunos.

Quanto aos aspectos concernentes a formacdo dodentpossivel
identificar algumas respostas que apareceram cons Mraquéncia, sendo:
reconhecimento da importancia da formacdo e prgie@agogica;, da formacéo

técnico-cientifica, entendida como conhecimentai¢ede pratico da area em que



atua; e da participagdo em cursos de atualizac&ents> como elementos que
contribuem para a formacéo do docente.

Verifica-se que parte dos docentes tem consci&tianportancia da
formacéo para o exercicio da profissdo, reconh@cantbmo um fator relevante e
facilitador para seu desempenho profissional. Cg@ofoi mencionado nos
primeiros capitulos, tanto a formacdo pedagdgicenocoa técnico-cientifica
contribuem, significativamente, para o0s resultadds processo ensino e
aprendizagem.

Os docentes universitarios devem aprimorar corestante sua
formacado pedagdgica e ndo esporadicamente. Actasziena que esta preocupacao
com a qualidade e melhoria da formacao pedagégiém de ser uma preocupacao
docente, deve ser também uma preocupacéao das IES.

A segunda categoria dos elementos facilitadoreest®&p pelos docentes
diz respeito aos aspectos relacionados com a gratiofissional docente. Sobre
esta categoria, 0os temas comuns apresentados fditzendade de expresséo;
repeticdo da disciplina a cada semestre, favorecendprimoramento da pratica
pedagdgica; o cotidiano, a experiéncia profissionalssibilidade de troca de
experiéncias e de reflexdes na interacdo com mufes de diversas areas e de
trabalho em grupo.

Verifica-se, por parte desses docentes, uma valg@ da autonomia
docente por meio da afirmacéo de que a liberdadexdeessao facilita o trabalho
pedagogico. E interessante, também, o reconhemm@et que a repeticdo da
disciplina, a cada semestre, favorece o aprimortndm pratica pedagdgica, pois é
muito comum entre os docentes utilizarem semprmesnas praticas a cada ano
ou semestre, sem levar em consideracédo as esjafs da turma. Outro fator
avaliado por eles relevante e que realmente infilaetanto a pratica quanto a
formacdo docente é o cotidiano, a experiéncia gsiinal, pois se acredita que a
experiéncia docente traz muitos aprendizados, gaealiados a uma formacao
pedagogica sistematizada, contribuirdo para untecandedagogica mais eficiente.

Ao ponderarem sobre a possibilidade de troca derg@qrias e de
reflexdes na interacdo com professores de divéreas, bem como a possibilidade
de trabalho em grupo como elementos que facilitamalmalho pedagogico, verifica-

se que esses docentes valorizam a contribuicd@xjsesiéncias do grupo em sua



formacao e pratica e entendem que a interacdo @otentes pode trazer beneficios
para o desenvolvimento do processo ensino-apreyetiza

A atitude de reflex&do propicia ao docente uma déns@ da importante
funcdo que tanto ele quanto a instituicdo exercamsociedade e contribui no
enfrentamento dos problemas que surgem no cotiddamopratica educativa
(ALARCAO, 2003). Desse modo, o trabalho coletivor ntermédio das trocas de
experiéncias entre docentes, seguido de uma reflsisfematica, € elemento que
favorece a formacéo e a pratica pedagogica do teoaaiversitario.

Para Barreiro (2003), a interacdo entre os docergrBgura-se como
uma das maneiras do docente se formar pedagogitanpeis € justamente nesse
espaco que as praticas bem sucedidas serdo cdhguas e as experiéncias
docentes serdo resgatadas.

A terceira categoria, referente, aos elementodittatres identificados
na atuacdo docente, apresentou aspectos relacworamlalesenvolvimento dos
alunos, surgindo temas como: 0s pré-requisitosteresse do aluno; a motivacao
em sala de aula; o bom relacionamento com alursogaursos instrucionais, o facil
acesso a livros e material de apoio, como, por piera internet.

Essa categoria demonstra que, para os docentesigaekus, o fato dos
alunos possuirem o0s pré-requisitos necessarioscpearem sua disciplina, assim
como o interesse pela disciplina e pelo curso dmré@m, significativamente, para
facilitar sua pratica pedagdgica em sala de aul@mofivacao, o prazer pelo estudo e
0 bom relacionamento com os alunos também sdodsyasios fundamentais, além,
€ claro, da gama de recursos que se encontra hgpend/el tanto para os
professores como para os alunos, como: livrosniate outros recursos.

Essas observacdes dos docentes convergem parairascaés de
Masetto (2003), que salienta a importancia do decestonhecer o aluno como o
elemento mais importante do processo de formagiuerga-lo como um parceiro
no processo ensino-aprendizagem. Cabe ao docestgtivar e motivar seus alunos
rumo a aprendizagem.

Com relacdo aos aspectos limitadores identificgules docentes na
sua atuacao profissional, foram considerados aspeetacionados com a falta de
tempo tanto para atendimento aos alunos como pargrépria formacao; excesso

de alunos por turma; escassez de recursos (liegsipamentos, materiais e



equipamentos de laboratérios); dificuldade em mamte alunos em sala e
conscientiza-los da importancia e da necessidadestlao; falta de pré-requisito
dos alunos com relacdo aos conteudos da educasi#a;alta de profissionalismo
de alguns professores; falta de formacéo pedagégigmio por parte da instituicdo
para a participacdo em eventos de capacitacao.

Acredita-se que a falta de tempo apontada por pdote docentes
horistas se deve ao fato de permanecerem na ig&titsomente nos horarios de
suas aulas, ndo disponibilizando de tempo extra pggndimento aos alunos e
socializagdo de suas experiéncias com os demaenisc Para os docentes que se
dedicam exclusivamente a instituicdo, essa faltaedgpo pode ser atribuida ao
namero excessivo de disciplina que assumem ou agmm por se dedicarem a
outras atividades dentro da instituicdo, como: gdioede curso, coordenacao de
outros setores, coordenacgéo de projetos especiotsnde-se que o ideal seria que
a instituicdo reservasse a todos os docentes daeahegam um quantitativo de
horas/aula em sua carga horaria destinado ao halailetivo e a capacitacédo
permanente.

Com relacdo ao numero de alunos por turma e ao8rsec
instrucionais, sabe-se que esta é uma realidadergesna maioria das instituicbes
de ensino e que, com certeza, influencia na pratcgogica, porém tais questbes
estdo diretamente ligadas a politica educacional pdgoria instituicdo, nao
dependendo diretamente da atuacdo dos docenteglquetuam para alteracdo dessa
realidade.

Quanto ao profissionalismo, mencionado como um &hm ausente
nas respostas dos docentes € necessario enfatiearsegundo Contreras (2002),
ele se refere aos atributos da pratica profissialoasl docentes em funcdo das
necessidades do trabalho educativo, ou seja, dpeite as atitudes desenvolvidas
pelo docente com o objetivo de atender aos fins edacacdo, ao seu
comprometimento social e institucional. Possiveliequando alguns dos docentes
ressaltam a auséncia desse profissionalismo, suggue existem profissionais na
instituicdo, colegas de trabalho, que ndo se eramorgénvolvidos com o0s objetivos
da instituicAo e ndo possuem o comprometimentosséate com o ato educativo.
Acredita-se que a capacitacdo permanente, por deeioma formacdo pedagogica

que contemple estudos e discussdes acerca dasmodibdade docente possa



desenvolver, nos docentes, um comprometimento roararos fins da educagéo.

A formacédo apresentada pelos docentes, que sengrenastrou
deficiente, ndo possui mais espaco e nem consegige sa sustentar dentro das
exigéncias da sociedade moderna. Nesse sentiddoaesites devem buscar uma
fundamentagcdo para sua atuacdo docente, pesquisahd® como as pessoas
aprendem, evitando, simplesmente, a reproducaontmelos adquiridos em sua
formacdo. A necessidade agora € de uma acdo tmawagfora por parte dos
docentes, colaborando com a formacéo dos seussatucmm sua propria formacéao.

Reforca-se, mais uma vez, a importancia da formpedagogica para o
exercicio da docéncia universitaria, neste cas®cowsos de Fisica e Quimica, pois
sdo profissionais altamente técnicos e com uma dgrardefasagem de
conhecimentos pedagdgicos.

Dando continuidade a pesquisa, foi solicitado aasedtes que
expressem a sua opinido sobre as caracteristicassdgias ao professor bacharel
com formac&o em quimica e fisica para a docéncsooi@dade contemporanea. As
respostas apresentadas demonstram diferentes g@esep respeito da docéncia e

dos processos de formacao docente:

Melhor preparo pedagdgico. Devem procurar fazesasuou no minimo
lerem livros a respeito de praticas de en§Buf csh).

Possuir uma visdo sistémica, saber quebrar velaosdigmas e estar
atento as mudancéSql3csh).

Estar informado sobre o conteldo que ministraci@i@ndo teoria com
a pratica profissional, antenado as novas tend€ndcigntificas,
tecnolégicas e do mercado de trabalho, e estarusoalile atualizacfes e
aprimoramentos de suas praticas pedagogicas denoensber
comunicativo, humilde, saber ouvir seus alunosrepégcepcio de sua
postura. Ser comprometido com a Instituicdo, stbealhar em equipe;
estar aberto a criticéSf34icsh).

Acho que a principal caracteristica do professos di@as atuais é a
mudanca de concepg¢do em algumas praticas edudaciddam a
velocidade imensa que a informacéo trafega nosswgocomunicacao,
a rapidez e o “excesso” (em alguns casos) desmaniataqSf44ipsg).

Verifica-se, nessas afirmacdes, a presenca de ans&iéncia referente a
concepcdo de docéncia necessaria no atual conterto, grande énfase na
necessidade de formacdo pedagdgica vista como mmecionento extremamente
necessario na pratica docente. Fica evidente g#n&omo Se preocupam com a

atualizacdo referente a formacdo especifica da émeajue atuam, os docentes



estdo atentos a sua formacéo pedagogica, poissdes exercem grande influéncia
na aprendizagem dos seus alunos, ou seja, na wgAwtdo conhecimento, na
aquisicdo de habilidades e valores de qualidade @arofissional/cidaddo que se
deseja formar.

O docente precisa entender que, no processo eagiradizagem, sua
pratica docente esta imbuida de toda a bagagemntie@mentos resultante de sua
formacéo, dai a necessidade de unir duas quabisaque se apresentam como
necessarias para a atuacao docente: a qualifidécédica, indispensavel para a
formacdo do fisico ou quimico, e a qualificacdo gqoggdjica, essencial para o
exercicio da profissdo docente.

As respostas dos docentes enfatizam como uma dasterésticas do
docente de fisica e de quimica na sociedade cootémga sua postura como o
sujeito responsavel ndo somente pela formacdospiofial de seus alunos, mas

também como um formador de cidadaos.

Estar atento as mudancas e evolugbes que ocorrguiuarae
constantemente, seja no campo técnico, socia),eet@aber se adaptar as
mesmas, adequando-se as novas realidades e eagé&tmiebrar’ os
velhos paradigmas...). Estar ciente do seu pamb ja sociedade - o
importante papel de educador - sendo responsawel ap&nas pela
formacéo técnica, mas pela formacdo de um cid¢sfda gsg).

Ser um “profissional”, que considere o lado humdaos alunos que saiba
respeitar e aproveitar a bagagem que tem no mongs&u ritmo de
aprendizagem. Falo isto, visto que atualmente vbgetampos em que a
informacédo e sua renovacdo € abundante e frequengele leva, em
muitos casos, a tornar o processo de aprendizagentinha de produgéo

(Sf45idsh).

Para Torniziello (2002, p.75) esse € um ponto itande em se tratando
da docéncia universitaria, pois o docente na Edicc&uperior deve assumir a
postura de um profissional que forma, informa exdferma. “Forma enquanto
formagdo educacional e profissional, informa entparansmissor de conteudos e
transforma enquanto desenvolve o processo de f@onpara que o homem possa
agir na sociedade”. Dai a necessidade de compredesgue a funcéo docente vai
além dos conteudos especificos ministrados emdsakula, sua funcdo envolve a
educacao de profissionais e de cidadaos.

Ao sentir-se como um formador e agir como tal, @etide precisa

entender melhor como ocorre 0 processo ensino-@geegem, sendo esse aspecto



evidenciado em algumas das respostas dos docesggsigados ao se referirem
sobre as caracteristicas docentes necessarias a@entelo na sociedade
contemporanea.
O professor deve ter a caracteristica de um “dirdéocinema” ou “de
teatro”, com a incumbéncia de retirar os alunos adadicdo de
“espectadores passivos” para se tornarem “atoresciais”’ na
construcdo de seu futuro. Porém, para que isssap@necessario que o

“grande palco” (a Universidade) esteja preparada peeitar e promover
esta transformacd®&q7asa).

Primeiramente, saber identificar as dificuldadesatimo, saber de que
tipo de formacédo ele teve e adequar a forma denan@iransmitir) ao
contexto da turméSqlacsg).

Essas afirmacgbes enfatizam a necessidade do doasstenir uma
postura clara e ativa no processo ensino-aprerghizagu seja, que o docente
identifique-se como um sujeito que contribui pam@oastrucdo do conhecimento de
seus alunos. O docente deve adotar a postura dagemte motivador, que se
preocupa em estimular seus alunos para que elsgaaoneindividualmente e
aprendam a construir seu proprio conhecimento.

Para aprofundar um pouco mais a discusséao, foupt&do aos docentes
como, na sua concepgao, se da o aprendizado dm &erido as aproximacoes das
respostas apresentadas pelos docentes, foi possgjngla-las em trés categorias,

como demonstra o quadro 13:

Quadro 13: Visao dos docentes sobre como se déeadipagem do aluno

Categorias Total (%)
Compromisso do aluno 6 50,0
Técnicas de ensino 2 16,7
Interacao/troca 3 25,0
N&o responderam 1 8,3
Total 12 100,0

Os dados evidenciam que metade dos docentes craen aq
aprendizagem do aluno acontece a partir do compimmer@o do proprio aluno, ou
seja, o0 aluno s6 aprende quando demonstra intgueksgue estar sendo ensinado e

guando se compromete com o estudo.

Através de sua aceitacdo e de seu comprometir@gépsh).



Quando ele mesmo trabalha e acerta ou(8qacsp).

A esse respeito, Torniziello (2002) afirma o condrdque cabe ao
docente ensinar o aluno a estudar, a raciocinac@nstruir seu conhecimento. O
comprometimento do aluno depende em parte da boigfio do docente,
estimulando-o a buscar novos conhecimentos. A d@&gem do aluno deve
ocorrer uma experiéncia individual, estimulada pdtxente e favorecida pelo
ambiente. Destacam-se, também, algumas respostax®ntes a categoria de
docentes que acreditam na aprendizagem dos alonasgio de técnicas de ensino,

sendo:

Através da exposi¢do do conteldo em sala de aptineipalmente na
resolucéo de exercicios e trabalhos individuaisrwgrupo (Sq13sb).

Com atividades que o fagam (motivem) trabalhar sgpisar sobre o
assunto estudad8qlicsy).

Esses docentes entendem que o sucesso da aprentidag) seus alunos
esta diretamente ligado as técnicas de ensingaddis em sala de aula. Esta visdo
remete as concepc¢des de aprendizagem em que O @luigto como um mero
receptor de conhecimento. Nesse sentido, Pinto2j2688lienta a importancia do
docente universitario refletir sobre a questédo diepbsitar’'os conhecimentos que
considera necessarios a formacao dos seus alwhws, s necessidade de abandonar
a memorizacdo, substituindo-a pela compreensdore s@ importancia de
contextualizar, problematizar, promover a interagda reflexdo, permitindo aos
alunos que conhecam seus limites e possam tralpahasupera-los.

O docente precisa compreender que a aprendizageorreoc
fundamentada na interagdo entre docentes e aldiessnvolvendo, nos alunos,
autonomia suficiente para que eles construam sehecomento. Dentro desta
perspectiva, encontra-sa terceira categoria de respostas apresentadas pelo
docentes, a qual searacteriza pela valorizagdo da interagdo, da tecda

experiéncia na aprendizagem dos alunos.

Através de troca de experiéncia e pesq{8sd4dsa)-

Da interacdo em sala de aula, professor como adentdo processo e do



estudo independente do aluisi34icsh).

Nessa perspectiva, a aprendizagem ocorre por neioodstrucao de
conhecimentos significativos para o aluno, os gead construidos por intermédio
da davida, do questionamento, dos interesses @iénpi@s dos alunos. Pimenta e
Anastasiou (2002) salientam que ensino e aprerglzagpnstituem-se como uma
unidade dialética, num processo no qual o professsume o papel de condutor, o
aluno de sujeito ativo e o ensino de provocad@mlandizagem.

A questao da aprendizagem dos alunos remete a quesddo de igual
importancia: o papel do professor e do aluno ndesta da educacgéao escolarizada.
Sobre esta questao, os docentes foram unanimesspawnder que tanto o professor
quanto o aluno devem ser ativos no processo edacatabelecendo uma relacéo

de parceria e colaboracao.

Professor - orientador.
Aluno - receptor deve construir seu conhecimentm cauxilio do
professoSq9psp).

Cabe ao professor estimular o aluno a aprendarsete do saber
(Sql2csa).

Professor: mostrar o caminho (orientar) para quelumo adquira o
conhecimento.

Aluno: apresente o papel ativo (ator principal) ®ma formacao pessoal e
profissional(Sql3csh).

Professor: mostra/indica o caminho, estando aodadaluno.
Aluno: segue o caminho, trocando experiéncias e uigddo
conhecimentoéSf35psh).

Essas observacdes demonstram que, apesar de mdogoslocentes
pesquisados ndo possuirem uma formacédo pedagdgiematizada e atualizada,
eles reconhecem o real papel tanto do docente @danaluno no processo ensino-
aprendizagem e, também, acreditam nesse processo oma construcdo de
conhecimentos em que ambos, docentes e alunos) atiguntamente.

Masetto (2003) salienta que o docente deve assompapel de
mediador entre o aluno e o conteudo a ser aprendel@ndo, ainda, estabelecer
com seus alunos uma relacdo de parceria e de alidsaresponsabilidades em
beneficio da aprendizagem. Desse modo, cabe amtdoo®tivar seus alunos na
busca por novas informacgdes, na produ¢édo de naviecimentos.



Para Libaneo (2005), o docente universitario nadepesquecer sua
funcdo de pesquisador capaz de produzir conheaineedé preparar seu aluno para
a pesquisa, para a investigacéo, ajudando-o aatizar todos esses processos.

Os docentes foram questionados sobre as estrat@itkgicas
utilizadas para garantir o aprendizado dos alunAs. respostas revelam
caracteristicas como: utilizacdo de situacfesqgasitidiscussado de ideias, motivagédo
e questionamento, exercicios em sala, trabalhogrepo, visitas técnicas, trabalhos
praticos, simulacées dentre outros. E necessélientsa que, em relacdo a essa
questao, alguns docentes reduziram a escolha ddégisls a escolha de recursos
instrucionais. Porém muitos demonstraram certorgsfem propor situacdes em
sala de aula que favorecam o aprendizado e queudsin seus alunos a raciocinar,

refletir e criar.

Eu procuro sempre apresentar situacdes cotidians ilgstrem o
contetdo ministrado e provoquem inquietude nosoal@o confrontarem
com suas expectativéSgd csp).

Discussdo dos assuntos entre os alunos visandomadéo de ideias
a respeito do assunto, seminarios - expressado@nteld¢Sq9psh).

Acredito que a “motivacdo” e 0 “questionamento” sitispensaveis para
gue ocorra a construcdo do conhecimé8tfldcsy).

Ultimamente estou envolvendo os alunos na consirdgdseu proprio

conhecimento, fazendo-os participar das aulas cabalhos em grupos,
onde a avaliacdo do grupo pode ser feita pelo ltrabde um dos

integrantes do grupo. Neste tipo de estratégiamoabrna-se responsavel
pela avaliacdo do grupo. Cada integrante do grgve ¢er condicdo de
demonstrar os contetdos trabalhados. O professotheso trabalho de

um dos alunos para avaliag&8n13csh).

Recursos como animagdes e simulacdes praticasotiéemras tedricos,
visando melhorar a viséo dos alunos em determinsitlees;6es. Resgate
do aprendizado através de questbes e exercicios

(Sf45 dsp).

A escolha das estratégias didaticas € uma questéio importante, pois
ao escolher estratégias deficientes pode dificoliando permitir que o aprendizado
ocorra. Com base nas estratégias didaticas, osgmfeonsegue identificar lacunas
no aprendizado de seus alunos, possibilitando awetéia-los na superacdo delas,
evitando que percam a motivacdo e o interesse pstoslos. Assim, é importante
que o professor esteja sempre atento as suas &selpraticas didaticas, evitando

prejudicar o processo ensino-aprendizagem.



Quando questionados sobre a existéncia ou naoteegio entre 0s
docentes da instituicdo e de que forma ela ocarmaioria dos docentes afirmou
gue essa interacao existe, principalmente em fudeaona disciplina existente nos
cursos denominada “Projetos Especiais”, na quabstoms professores elaboram
atividades para os alunos integrando conteldos rda au mais disciplinas.
Ressalta-se, porém, que alguns docentes negaraist@neia de interagdo por falta

de tempo, e um néo respondeu a essa questao.

Sim. Através da disciplina Projetos Especiais. &ledisciplina os
professores de cada periodo elaboram atividadesirmagram seus
contetldo$Sq3dcsh).

Sim, na interdisciplinaridade requerida nos prgjetspeciais € no N0sso
cotidiano(Sql2csg).

Existe uma boa interacéo, inclusive no que dize#s@ dindmicas que
proporcionem a interdisciplinarida@®ql14dsg).

A interacdo deve ser vista como uma das maneira®cknte se formar
pedagogicamente, pois por meio dela discutem-sstd@pse relacionadas com o
processo ensino-aprendizagem, além de ser um espacopromoc¢do da
interdisciplinaridade e de socializacdo de experé@nreferentes a pratica educativa.
Para Barreiro (2003), os préoprios docentes devedaar tais espacos de interacéo
entre eles com o0 objetivo de socializar suas @ateducativas bem sucedidas,
como também, suas experiéncias e frustracoes, fpatmuma reflexdo sistematica
sobre o processo de ensino-aprendizagem.

Buscamos, no final do questionario, conhecer aseseptacdoes que
Nossos sujeitos de pesquisa tém quanto as caséiceside um bom professor. Pela
sintese das respostas obtidas, evidenciamos lgodate apresentadas em ordem
crescente de importancia (da mais importante paemom importante), como
apresentado abaixo:

Dominio do contetdo
Clareza, objetividade, boa expressividade
Aperfeicoamento

Criatividade

ok 0N PR

Paciente, simpdatico, estimulador diario ao estudn dia
disciplina



6 Amar a profissao

7 Organizado

8. Avaliacéo coerente

9 Respeito

10. Didatica

11. Interagao aluno-professor
12. Pontualidade

13. Incentivo aos alunos

14. Relacionar o estudado com o dia-a-dia

Dos 12 (doze) docentes pesquisados todos citararatadiou
indiretamente o dominio do conteddo como uma désremcias principais e
determinantes para identificagdo de um “bom praigs€unha (2003, p.71) em
sua pesquisa sobre o bom professor, detectou quejisdo do aluno, “bom
professor” € aquele que domina o conteudo, esdotiheas adequadas de apresentar
0 conteudo e tem bom relacionamento com os alunos.

Em suas conclusdes, a autora afirma que a ideiemdieom professor é
varidvel entre as pessoas por conter em si a esgwede um valor. Decorre de
fatores como o momento da vida das instituicbeslass, o que determina, em
algum grau, a situacdo do aluno e suas necessidddmp, 0 professor que
responde a essas necessidades tem condicbes densaterado pelos alunos o
melhor.

Para os professores do curso de Fisica e Quimicaraateristica de
identificacdo do bom professor € o dominio do agebe Shulman (1986) analisa

que é indispensavel ao professor o conhecimenecH#sm:

O professor necessita entender ndo somente 0 guenalcoisa&, mas,
além disso, entender por que € assim, em que basasgarantiapode
ser afirmada e sob quais circunstancias as jusiifizs denossas
crencas podem ser enfraquecidas ou mesmo negdegseramos do
professor que ele entenda por que uteterminado topico €
particularmente central em uma disciplina enquanitros podem ser
periféricos. Isto sera importante no julgamemalagégicsubsequente
a respeito da énfase curricular relativa. (SHULMARS6, p.09)

Na analise dos professores, a necessidade de ooenéc dos

contetudos especificos “dominio do conteudo” pernseia pratica docente. Esse



conhecimento € um dos primeiros destacados pomimuemseus estudos sobre a
tipologia de conhecimentos profissionais necessarios a dacéac saber: o
conhecimento do conteudo da disciplina, o conheaimpedagogico disciplina, o
conhecimento curricular. O autor coloca o conhenimespecifico da matéria como
necessario a atividade docente, relacionado-o ahecimento pedagogico da
disciplina.

Cabe esclarecer que, para esse autor, o conheoinespiecifico da
matéria ndo se refere a um conhecimento simplesjcte& ou conteudista, mas um
conhecimento permeado de intencionalidades ligadadipo de educacao, de
cidadao, de sociedade, de ensino e de aprendizagem.

A esse respeito Libaneo (1994) afirma que a formaggéfissional € um
processo pedagogico, intencional e organizado, répapacao tedrico-cientifica e
técnica do professor para dirigir competentemerpieooesso de ensino. Para ele, a
formacdo do professor abrange duas dimensdes:naaféio tedrico-cientifica e a
formacéao técnico-pratica.

Isso significa que, para dirigir com competénciprocesso de ensino-
aprendizagem, o professor deverd ter uma solidmagdio tedrica, que devera
estar associada a sua pratica docente, ambas iddguiespectivamente em sua
formacgéo inicial e/ou continuada, e na pratica dgeno cotidiano escolar, de
forma pedagodgica, intencional e organizada. No néotaa partir dos dados
coletados nos questionarios, é possivel inferirapiprofessores pesquisados estédo
valorizando somente “0 conhecimento do conteuddideiplina”, sendo este o
conhecimento que norteia sua pratica docente

Mizukami e Reali (2002) sugerem que, tanto nosasude formacao
inicial quanto em programas de formagdo continudda,a necessidade dos
professores compreenderem o0s conteldos de suadaéremonhecimento, bem
como saber ensina-los aos alunos considerando divassas caracteristicas,

necessidades e pluralidade cultural.



6. A TRANSFORMACAO PEDAGOGICA DA MATERIA PELOS
PROFESSORES DOS CURSOS DE FISICA E QUIMICA: LIMITES E
POSSIBILIDADES

“A transformacéao pedagodgica da matéria ocorre rpdas interacdes com 0s
alunos. E um saber situado construido pela radidadé pedagdgica na busca
de entendimento intersubjetivo”.
(Jacques Therrien)

Neste capitulo apresentamos os dados obtidos por das entrevistas
semi-estruturadas e das observacOes das aulasrataspelos sujeitos da pesquisa
e sua correlacdo com as informacbes registradasmmio das entrevistas de
explicitagdo, tomando como ponto de partida o sédmar docente para producao e
mobilizacdo de saberes, e em seguida aprofundardebaie em torno dos limites
e possibilidades para transformacao pedagogicaatiéria.

Ao nos debrugarmos sobre a trajetoria formativgpitica de ensino dos
nossos professores de Fisica e Quimica, procurardmsr facetas importantes do
processo de construcdo das habilidades pedagdgieases profissionais. A
necessidade de escrutinar os meandros dessa foreracécao e da préatica de ensino
faz-se necessaria, porque entendemos que porcasidedvel dos saberes
pedagogicos dos docentes é oriunda do exercicgude atividades em sala. Sao,
portanto, saberes fundamentais a profissionalizdggmofissdo docente.

Sendo assim, entendemos que, para estudar o repel@S habilidades
profissionais dos professores de Fisica e Quiméc&dlcacdo Superior, questdes
simples e fundamentais como a organizacao temgorahbalho, a interacdo com os
alunos, a matéria a ser ensinada e sua naturerecuwrsos didaticos disponiveis, a
organizacao dos espacos e ambientes de ensinsegmeser analisadas mais de perto.
Ao contrério, se renegarmos tais temas contextimipratica docente ao segundo
plano, corremos o risco de produzir reflexdes ntasgor alto indice de abstragéao.

Assim, ao analisarmos 0s processos de constitutid@® saberes
profissionais de nossos professores, ou melhara pedagogia, estamos entendendo,

por conseguinte, que ndao podemos separar essaeadaliambiente de trabalho



especifico no qual esses docentes estdo mergulbetidisnamente.

Melhor dizendo, para se analisar de forma clarasegs saberes
pedagogicos, seria preciso levar em conta a natwl@aisciplina escolar lecionada,
0os ambientes fisicos onde o ensino de Fisica miQaiise desenvolve, o material
didatico que Ihe é préprio, os objetivos de ensispecificos a ser alcangados, o tipo
de interacdo estabelecida entre alunos, entre slen@rofessores, e ainda a
personalidade dos atores.

Partindo desta perspectiva, o presente capituloctano objetivo uma
analise critica-reflexiva dos elementos que comaino para ocorréncia da
transformacdo pedagogica da matéria pelos sujeitesstigados, a partir da
necessidade de conhecermos como é concebida actmrpara a docéncia pelos
professores e como eles planejam e executam suas, anfocando aelacao
entre o ensinar e 0 aprender numa perspectivaacfdacada na gestdo pedagdgica
da matéria e da classe.

Nesse contexto, ao levantarmos a literatura retier@os estudos sobre a
base de conhecimentos pedagogicos necessariosodesspres em suas praticas de
ensino em sala de aula, verificamos que existe amopcentral de concordancia
entre o0s diversos autores estudiosos sobre o temarofessor, ao atuar
profissionalmente em selocus de trabalho, necessita de repertério rico de
habilidades de gestdo de classe e gestdo da mat@&@iimada que o mantém em
continua formacdo (GAUTHIER e et al.,, 1998; TARDUESSARD, LAHAYE,
1998; TARDIF, 2002).

A gestéo de clas3eliz respeito a todas as estratégias de ensin@sreg

disposicbes necessarias para criar e manter umeatalordenado, favoravel tanto

% Os estudos sobre a gestdo de classe sao influeaqgimibs trabalhos de Doyle (1986), que busca
analisar a préatica do professor na sala de aulaamenspectiva ecolégica, ou seja, analisando o
conjunto dos saberes mobilizados e utilizados pplofessores em todas as suas tarefas. Para
Shulman (1986), a perspectiva ecoldgica se estra@nr quatro pontos: a atencao a interacéo entre as
pessoas e 0 meio ambiente, em termos reciprocé@® alen causalidade simples e direcionada de
professores aos estudantes; o tratamento do emsia@prendizagem como processos continuamente
interativos e ndo o isolamento de algum fator ifieatio como causa e efeito; a visdo da sala d& aul
incluida e em interacdo com outros contextos — lasc@omunidade, familia, cultura —, cuja
influéncia pode ser observada na classe; e o tesmfmmde processos ndo observaveis, como o
pensamento, a atitude, o sentimento ou a percepgQ8oparticipantes como recursos e dados
importantes. A concepgdo central da perspectivddgioa da sala de aula é vé-la como meio
ambiente comunicacional, nos quais os eventos die dia sdo construidos com base nas interacdes
entre professores e estudantes, ou seja, os dballtam para reencontrar as metas da instrucéo e da
educacéo.



ao ensino quanto a aprendizagem. Ela, portantostit@irse numa variavel
individual que mais determina a aprendizagem dasoal, bem como num trabalho
de preparacdo e de planejamento do professor, gnéuz a um conjunto de
decisbes que o levam a conseguir manter determimaganizacdo e ordem
necessarias tanto a instrugdo quanto aos procdessscializacdo e educacédo dos
discentes (GAUTHIER e et al., 1998).

Dentre as habilidades verificadas pelo professorseas atividades de
gestdo de classe, os estudos enfatizam a necessieayeriguar como ele organiza
a disposicéo fisica dos espagcos e do ambientenddstias aulas, a utilizacdo do
material didatico, o monitoramento e a supervisas atividades, a sua presenca,
seus deslocamentos, gestos e expressoes, a fined® gpossa produzir um conjunto
de estratégias que reduzam ao maximo possiveisléadias ou dificuldades no
desenvolvimento das atividades de instrucao e edod®ESBIENS, 2003).

Imbricada aos procedimentos de gestdo da classiledade de gestéao
da matéria ensinada contribui para definir mellmorasboco do conjunto dos saberes
da base profissional dos professores. Como lemhuéran (1986), o docente tem
responsabilidades especiais em relacdo ao conh&onde conteddo de ensino,
operando como uma das fontes mais importantes @reemsdo da matéria pelos
estudantes. A maneira pela qual ela € comunicagansemitida aos discentes e a
selecéo efetuada pelo professor do que seja easenqperiférico para ser abordado
deveriam ter maior atencdo e ser mais recorrerdgsspesquisas do campo da
educacao.

A funcdo pedagogica de gestdo da matéria remetefjrppa todos os
enunciados relativos ao planejamento, ao ensinaeabacdo de uma aula ou de
parte de uma aula. Ela engloba o conjunto das opesade que 0 mestre lanca mao

para levar os alunos a aprender o contetdo.



6.1 De bacharel em Fisica/Quimica a docente: peraos de uma formacao

Ao questionarmos os docentes cormme deu sua formacdo para a
docéncia, todos os professores relacionaram egsaagéo com a “troca” de
experiéncias com outros professores e com a exgg@i@dquirida na pratica:

[...] a formacaodidatico-pedagdgicaacabeiaprendendacom outros
professores. 8o fiz nenhuma disciplina na aredidatico-pedagdgica
durante acurso (Sq9).

Realmente eu ndo tenho formagdo nenhuma na dedi@enciatura.
Sou bacharel nu e cru. No maximo ouviaggonversas e acabamos as
vezes aprendendo, pegando o jedédicenciado (Sq13).

Vou aprendendo com o dia-a-dia, com os licenciados) algumas
palestras, em algurventos destinados a esse tipaddeEussao (Sf35).

Olha isso vocé vai fazendo em sala de aulaalhoacaba sendo sua
cobaia, mas vocé vai fazendo, vendo o qui® funcionou nesse
semestre, no semestre que vem vocé comenadara sua maneira de
passar as informacdes ao aluno, de auxiliar o alar@mm o tempo
vocé vai tendo uma melhor didatica em sala de gula,mim foi
isso (Sql4).

Na unha e no braco (Sf34)

Ela se deu basicamente com a experiénciad@dsa-dia. Eu sou
bacharel, ndo tenho uma formacéolidenciatura (Sf35).

Predomina entre os professores o entendimentoala fprmacéo para a
docéncia se da na pratica, pela convivéncia como®ytrofessores. Tardif (2002)
esclarece que cotidianamente, os professores haantilseus saberes uns com 0s
outros através do material didatico, dos “macetekis modos de fazer, dos
modos de organizar a sala de aula, etc. De fat@raf®ssores constroem seus
saberes no decorrer de sua pratica docente, na-dim-de sala de aula, na
superacao dos desafios, na troca de experiéncisseompares.

Os professores entrevistados colocam a formag&agpdgica como um
processo natural o qual ocorre pela convivéncia pomfessores licenciados, pela
experiéncia de sala de aula e pelas experimentaligbgae da e nao da certo.

Os relatos mostram que o cotidiano dos professérasercado pela
individualidade, sem qualquer referéncia a uma dgsée coletiva de trabalho.

Segundo Abreu (1983, p. 13), um individuo isolado dispde de elementos para se



rever e se atualizar; é no dialogo, na reflexdojuria, na troca de experiéncias
e opinides, na colaboracao, que um ser se faz dducapesar de nos relatos haver
a presenca dos pares no desenvolvimento profi$¢siemanenhum momento parece
haver um dialogo intencional na busca de um plamejéo que vise a superacéo de
dificuldades encontradas no cotidiano dos docentes.
Pimenta e Anastasiou (2002, p. 113) trazem contdles a essa
discusséo:
Refletir coletivamente sobre o0 que se faz é ponse&oda, &eixar-se
conhecer, é expor-se — 0 que fazemos com muitauttiide, umavez
que, como docentes da Educacdo Superior, estanusua@dosa
processos de planejamento, execugéo e avaliacaidasdesde forma
individual, individualista e solitaria. Superar @dorma deatuacacé
processual: na vivéncia, o grupo vai criando vioswse posicionando.
Havera aqueles que prontamente aderem as atividemigsos que, em

seu ritmo, vdo se soltando e se expondo, ams#Bmose aos grupos
de trabalho.

Novoa (1995) afirma que a troca de experiéncias @adilha de
saberes consolidam espacos de formacdo mdutua, s qada professor é
chamado a desempenhar, simultaneamente, o paf@intedor e de formando.

Tardif (2002), por sua vez, ressalta que uma dasliches para se
concretizarem o0s saberes experienciais, construidosacdo cotidiana, sdo as
relacdes e interagdes que o professores estabetec®senvolvem com os demais
atores no campo de sua pratica. No entanto, mesmprofessores externando
construir seus saberes pedagogicos na convivépaiaseus pares, parece-nos que
nao ocorre nenhum processo de interacdo. Pareon astsaberes construidos na
acao cotidiana, possuem trés “objetos”: a) as @ekace interagbes que O0sS
professores estabelecem e desenvolvem com o0s detoaes no campo de sua
pratica; b) as diversas obrigacbes e normas as geditrabalho deve submeter-
se; ¢) a instituicdo enquanto meio organizado eposito de funcdes diversificadas.
Estes objetos ndo sdo objetos que constituem aigpndftica docente e que sé se
revelam através dela.

Assim acrescentamos as contribuicdes de Névoa J1995

O saber dos professores - como qualquer outro diposaberde
intervencdo social - ndo existe antes de ser difo.suaformulacédo
depende de um esfor¢co de explicitacdo e de congéuca € poisso
gue ele se reconhece, sobretudo, através do mado éocontadcaos
outros. Os professores possuem um conhecimenitdovifpratico),que



cada um € capaz de transferir de uma situacdoqadra, mas que
dificilmente transmissivel a outrem. (NOVOA, 199536).

Ainda analisamos que, na construcdo de um sabepriprdala
experiéncia, ndo parece a postura reflexiva dofegsores diante das situacdes do
cotidiano da docéncia, o que lhe permitiria, aodaomonsciéncia de suas acoes
julga-las e aprimora-las.

Com o objetivo de aprofundar essa tematica, fizemasa questéao
“vocé considera sua formacdo didatico-pedagodgicécisnte para exercer a
profissdo docente?” Na verdade, continuavamos timés no mesmo ponto:
desvelar qual a ideia que estes docentes tém solloemacdo pedagdgica e a

importancia dada a ela em sua prética.

Olha! Eu acho que poderia ter alguma outra formag&ocaso a
pedagégica, mas por enquanto estou tentando sepsadeficiéncia
procurando sempre melhorar as minhatas (Sq9).

Ah, eu ndo vou dizer suficiente. Esta sesdtisfatorio (Sq13).

Eu ndo tenho formacdo pedagdgica. A pratica e atidal de meus
mestres me fizeram professor. Ela me ensinou aejlgna organizar
meu conteddo. Acredito que didatica € isso e mexperiéncia tem me
ensinado assi5ql4).

Eu acredito que néo, ainda posso aperfeicoata@ama é uma turma
e temos que nos comportar de forndiferente, e buscar na
capacitacdo uma orientacdo pedagdgica para melmasaro ensino
(Sf34).

Hoje me considero mais maduro para a docérmiacuroaperfeicoar-
me no dia-a-dia com leituras, planejando bem mintadas,
atualizando, relacionando convala (Sf35).

Esses professores demonstram, em seu discursegegeranca no que
fazem, mesmo nao tendo sido formados para a decé@Dailocente (Sq9) diz que
“poderia ter”, logo ap6s diz que procura supriraegdsficiéncia na melhoria de suas
aulas. Pauta sua atuacdo nos saberes especifiaisciplina, relegando formacgéao
didatico-pedagdgica.

Especificamente na fala do professor (Sgl4) temosa wisdo
meramente instrumental da didatica, com a énfagbnmansédo técnica do processo
pedagogicoDe acordo com Candau (1997), esta visdo reduz wedamais a

abrangéncia e o horizonte de preocupacbes da aldatbegundo a autora, a



didatica, desde os seus inicios com Coménio, malni amplo espectrde temas
gue nao se reduziam aos aspectos instrumentaissgwemas as articulagbes com
a filosofia, a ética, a sociologia, a politica,rgamizacédo escolar presentes desde as
primeiras formulagdes.

A didética fica reduzida ao seu carater instrunieptaas funcdes
tradicionalmente inscritas no seu ambito teériam que, como, para quem etc. -
passam para o curriculo (Libaneo, 2005). Como Imes afirma esse autor, €
nessa linha que se desenvolveu a mentalidade a@dsspores sobre curriculo e
didatica. E nessa perspectiva que se situa o disaa professor (Sql14).

Os professores (Sf34) e (Sf35) demonstram uma wiséie abrangente
do que seja formacdo didatico-pedagdgica, para aénmseu carater técnico,
situando-a como éarea do conhecimento que se rel@O processo ensino-

aprendizagem, o que inferimos a partir dos fragosede discurso:

(...) buscar na capacitacdo uma orienta¢do pedeaypagra melhorarmos
0 ensino(Sf34).

Procuro aperfeicoar-me no dia-a-dia com leituragngjando bem
minhas aulas, atualizando, relacionando com a(8¢B5).

Podemos afirmar que, em sua maioria, 0s professofes tém a
formacdo pedagdgica como uma necessidade. Se emrsmbs sua formacao,
todos os professores tém dominio da ciéncia queanse consideram que tém,
em maior ou menor numero, dominio de habilidadettiias. Nas palavras de
Benedito (1995, p. 131)

(...) o professor universitario aprende a sé-lo iem@d um processde
socializacdo em parte intuitiva, autodidata ou) (seguindo a rotina
dos“outros”. Isso se explica sem duvida, devido isténcia deuma
formacéo especifica como professor universitAB&ENEDITO, 1995,
p.131).

Analisando essas falas, confirmamos que os praEssmteriormente
citados orientam sua pratica com base saiseres daxperiénciaqgue advém do
exercicio diario da profissdo e do conhecimento rdeio onde se da sua
execucdo. “Esses saberes brotam da experiéncia @maela validados. Eles
incorporam-se a experiéncia individual e coletivd @ forma dehabitus e de
habilidades do saber-fazer e do saber-ser” (TARRUI®Z2, p. 39).



Cunha e Leite (1996) destacaram em suas pescgaigaportancia de
que se faca uma andlise da auséncia do carategquecia no ensino universitario, o
que deveria ser exigido, aléem do dominio de comheaios a serem transmitidos.
Somados aos solidos conhecimentos na area em gisndm, os docentes
necessitam também de habilidades pedagdgicas eséisi para desenvolver com
eficAcia o processo ensino-aprendizagem. Assiscamos conhecer como se deu
a formacéo para a docéncia dos professores cona¢dorem bacharelado.

Apesar de ja ter sido enunciado através dos depbtimeanteriores,
perguntamos aos professores como aprimoraram snag¢éo para a docéncia, com
se desenvolvem profissionalmente.

O professor (Sg9) destaca a pesquisa e 0 conhdoindas novas
tecnologias referentes a profissdo e a orientagdoo ciniciativas de formacéao
continua no aprofundamento de sua disciplina. @as&z a valorizacdo de saberes
do campo especifico e a constante atualizacdo dexigielas mudancas que

ocorrem nesse campao.

Eu aprimoro o meu conhecimento da disciptinan pesquisa e busca de
tecnologias novas que estdo saindomercado.sso eu sempre faco,
ensino varios alunos de iniciacédo cientifica e ds-graduacdo e ocorre
aprendizado tanto pacgprofessor quanto para os alui&s9).

Um dos entrevistados mencionou a aprendizagem dalvida
experiéncia, do contato com os alunos e ainda d&ssociabilidade da pos-

graduacdo com o ensino de graduacéao.

Realmente, eu ndo fiz nenhum curso na @elicenciatura. Eu acho
gue a evolucdo do curso vai se fazendo emwperiéncia em sala de
aula, com a observacdo de comoatsoscompreendem melhor certo
trabalho, qual a dificuldade delesn um ano, no outro ano a gente
tenta mudar. (...) E infelizmente asisasque eu fago € no sentido mais
de pesquisa. E claro qessagesquisas, elas contribuem indiretamente
para a sala de auladodiretamente, porque o que eu trabalho la seria
uma quimica um pouco diferente dessa quimica qfeita na sala de
aula. Entdo assim eachoque talvez a pés-graduacdo, ela veio mais
no sentido indireto, ndmo sentido direto mesmo do que o que eu fiz
la vou aplicaraqui (Sq13).

Apesar de “ver” a necessidade de formacéo par@éndm, o professor

deixa clara sua dedicacdo aos saberes especiiimosado a atividade de pesquisa.

Eu tenho participado de algumas palestras pedaaggioejo que preciso



da parte pedagdgica para melhorar minhas aulaspéwms tudo, pois o
gue tem de fato ajudado no meu trabalho sdo mieiftasas e pesquisas
sobre os temas, os conteldos de minha disciplingidAtica vai se

construindo no dia-a-diggql14).

Neste depoimento, o professor compreende a neadssidos
conhecimentos pedagdgicos e equivocadamente adrimgilhoria de sua atuagédo ao
conhecimento na area especifica desvinculado dosresa didatico-pedagogicos.
Apesar do professor ndo perceber o limite entredagogico e o cientifico, ele
valoriza os dois campos de saberes. Aqui as paladeaBalzan (1987, p.56-57),
“se me fosse perguntado sobre onde estaria coadan&r maior parte de criticas

ao processo de ensino, eu diria que a mesma setemoa didatica do professor.”

(...) eu preciso apreender a passar melhtiglmlharmelhor isso, e de
uma forma geral eu preciso ter uma visdo mampla do curso

mesmo, do que eu posso esta contribuindo paraocekdufo).Isso,

mais na areaspecifica (Sf34).

Tenho uma meta mensal de adquirir alguns livroswenve atualizando,
faco pesquisa também pela internet. E senipdieoportunidade de
adquirir livros novos, atuais. Faco cursos paraptenoconhecimento
da sociedade atual. Diariamente leio jornais. G&sopodemos inserir
melhor a nossa atividade profissional no dia-a-d& nossa vida
cotidiana. E daqui a pouco tendo um poés-doutoragiotermos de
qualificagdo. O aprimoramento maior mesmo Eanutencdma sala
de aula. E a permanéncia continua na sala de &ilasso tem

propiciado uma carga horéria boa por semana endeaala. E curso
tem melhorado o conteddo a cada semestre. O cant@éddmpreum

pouco mais porque o mercado estda um pouco aw@kerado (Sf35).

O investimento dos nossos sujeitos de pesquisaam@imoramento é
baseado quase que exclusivamente em sua area fiespetinda a pratica de
pesquisa esta dissociada do ensino, “0 que” engnaiprimazia sobre o “como”
ensinar. Em todos os discursos, ha a preocupagaiualizar-se principalmente na
area especifica, ou seja, em relacdo saberesdeaneiatificos.

Fica evidente que para esses docentes ndo houtemanpreparacéo
especifica para a docéncia. O ingresso na profisiose caracterizou por uma
escolha profissional primeira. A competén@eadémica e a formacdo na area
especifica do saber sdo apresentadas como fat@esngerantes ao ingresso no
magistério superior pelos docentes investigados

Como observado por Pimenta e Anastasiou (2002)ngre$so no

magistério superior por uma oportunidade de empregama realidade que se



configura pela expansdo das instituicdes partieslate ensino em toderritorio
nacional. No entanto, esta expansdo né&o vem adaoceéa processos de
profissionalizacdo nem inicial e nem continuadaapdocentes universitarios.
Ratificamos que a exigéncia para esse nivel den@nse encontra associada
apenas a formacgéo na area especifica.

Para as autoras, a construcéo da identidade coenrhama profissdo
inicia-se no processo de efetivar a formacdo na.afs anos passados nha
universidade ja sdo uma preparacdo, um inicio diesso identitario e de
profissionalizacdo dos profissionais das difereateas. Quando esses profissionais
passam a atuar como professores na Educacdao Superem-no sem qualquer
processo formativo e mesmo sem que tenham escabrdarofessor.

Ainda assim, as instituicbes de ensino que recedEses profissionais
das mais variadas é&reas, na maioria das vezes,s@dpreocupam com 0S
aspectos inerentes a docéncia. Essa formacdo de g@ar busca solitaria do
“professor” ou né@o ocorre como tem se mostrado ang&isquisa. Apesar de
considerarmos que o tempo minimo desses profesear&lucacao Superior €
de 5 anos e possuirem dedicacdo exclusiva ao magjshesse periodo, nenhum

buscou formagdo na &rea da docéncia.

6.2 Os saberes produzidos e mobilizados pelos doten

Inicialmente, cabe destacar a heterogeneidade dderes dos
professores, bem como, o carater plural dessesesajge atestam que ndo ha um
discurso verdadeiro, mas varios discursos que datds a realidade e, a0 mesmo
tempo, agem transformando-a.

A origem dos saberes docentes é percebida pelegosupa pesquisa
como um saber que vem da experiéncia pessoal sgoofal, da formacao inicial,
do esforco pessoal e da convivéncia familiar.

Quanto a experiéncia pessoal, nas falas dos pooésssos saberes
provém a medida que se vai vivendo e fazendo, geré&ncia enquanto aluno e
dos saberes do dia-a-dia que sdo compartilhados acautro, como expressos

abaixo:



Eu aprendi na pratica, eu quero dizer que, eu dprfezendo, entdo
eu acho que vem muito da sensibilidade que vocégtearter, e ai vocé
tenta aliar essa sensibilidade com o que vocéasleubutras pessoas que
ja vivenciaram certas coisas, que ja vivenciarduasbes de sala de aula,
entdo eu acho que é muito do que vocé vai acumulanchedida que
vocé vai vivendo, vai aprendendo, vai fazendo ($q13

O docente (Sql13) revela que sua pratica vai sditondo nas relacdes
com 0s outros colegas e no confronto entre os esalpeoduzidos pelas experiéncias
coletiva dos professores. Para ele, os saberesxpeari@éncia adquirem certa
objetividade no compartilhar “o que” e o “como fdzea sala de aula, somando-
se a esse saber docente certa “sensibilidade” awpartilhar com o0s outros
profissionais mais experientes. Essa fala nos magie “0s saberes experienciais
tém origem, portanto, na prética cotidiana dos gasdres em confronto com as
condicOes da profissdo” (TARDIF, 2002, p.52).

Interessante perceber, ainda, na fala do profesgmr,os saberes da
experiéncia pessoal oriunda da época enquanto dorramn significativas no
processo de vir a ser professor. Para o profegsenciar o “novo” nas tentativas de
mudancas didaticas e pedagogicas também acarretev&ocom a permanéncia de
uma pratica de ensino considerada tradicional.

No que diz respeito a experiéncia profissional mfgssores apontam
que a pratica cotidiana como docente, bem comaataeeg a troca reciproca entre
profissionais da &rea “constituem-se como sabewvessg originam da vivéncia
profissional” (Sql14). Nesse sentido, tanto a paatiocente quanto a socializagéo e
o compartilhamento dos saberes da experiéncia epdrepares parecem ir
consolidando a competéncia profissional dos dosenBessa forma, para os
professores, a pratica e a reflexdo socializadeesella sdo elementos importantes
para a producao de novos saberes profissionais.

Entretanto os saberes da experiéncia ndo podessespain totalidade
do saber docente, uma vez que o professor ndoguuperir tudo por experiéncia.
E, na medida em que o docente basear a aprendizagem Unico conhecimento
terminard por deixar de descobrir outras estradégiacessarias a formacao
profissional.

Nessa mobilizacdo de saberes, vemos a formacdaal iomno processo

gue permite os professores produzir saberes direftdore os mesmos, a0 mesmo



tempo em que responde a incompletude do sujeito sud formacéo. Freire (1999,
p.76) coloca essa incompletude do ser humano caaquatidade de aprender, ndo
apenas para nos adaptar, mas, sobretudo paraotraasfa realidade, para nela
intervir, recriando-a” 0 que exige uma permanemt@lezacdo na formacao, que se
encontra em movimentos constantes, disponibilizaoddecimento.

Outro aspecto a ser destacado se refere a relavdaadilialogo com a
teoria no decorrer da experiéncia profissional.r@fgssor atribui importante papel
aos saberes que buscam articular a teoria e @grdtalogando com saber-fazer
dos professores, como nos revela a seguinte fala:

Eu ja tinha certa vivéncia, e ai vocé associa aiateao que vocé

vivéncia na prética, e ai vocé vai construindo essssaberes enquanto
professor (Sf34).

Parece importante, destacar que “o proprio discie®@aco, necessario a
reflexdo critica, tem de ser de tal modo concrate quase se confunda com a
pratica” (FREIRE, 1999, p. 44), podendo assim sen@mu O pressuposto
freireano de que é no distanciamento epistemolédagratica enquanto objeto
de analise que se pode garantir a passagem emdarsoperacdo da ingenuidade
para a rigorosidade.

Outros estudos tratados anteriormente (BORGES,; Z0ORDIF, 2002)
também revelam que os saberes adquiridos pelaiéxpiar profissional constituem
parte fundamental da préatica e da competéncia tmce&s saberes da experiéncia
fundamentam a pratica docente e sO através detavetam e, a partir deles, os
professores julgam a sua formacao anterior ou osoeacao ao longo da carreira.

Os professores, ao tratarem da formacdo iniciatoneecem a
contribuicdo do curso de graduacdo como produt@abtleres. Podemos destacar os
seguintes aspectos quanto a importancia desse garams sujeitos da pesquisa: a
diversidade e ampliacdo do curriculo, as oportwlddade vivenciar diferentes
atividades praticas em diversos niveis instrumgraailongo do curso, as inUmeras
possibilidades de leituras realizadas durante endg#@o inicial, bem como, os
saberes construidos a partir dessa insercédo no, @ésn das atividades de pesquisa
nas quais alguns deles tiveram a oportunidade dgcipar, seja na iniciagao
cientifica, em acdes de monitoria ou ainda se disflzando para o trabalho

voluntario em atividades de pesquisa ou na extemsi@ersitaria.



Os professores reconhecem que o curso de gradtagiseu peso na
construcdo de seus saberes, sendo o saber te@specto destacado em suas falas.
No entanto, € importante ressaltar que, para elese saber tedrico ganha seu
reconhecimento ao ser estruturado de forma artlaudes demandas da pratica e da
realidade encontrada no cotidiano do trabalho deceRara os professores a
formacgé&o inicial também possibilita 0 acesso aceragizado de conhecimentos
especificos da realidade cotidiana do oficio dofgssor, devido a natureza
diversificada e ampla que assume o curriculo, densdo Vastd, que leva em
conta 0s conhecimentos necessarios para atuar émmideda realidade. O
depoimento abaixo ilustra esses dados:

Eu atribuiria a faculdade, a universidade, pelop@mue eu passei, 0s
saberes teoricos (Sf35).

Como podemos perceber nessa fala, a formacéo limciaborou no
processo de edificacdo dos saberes especificosddosntes, auxiliando na
estruturacdo de um conhecimento de referéncieceeérpratica, no que diz respeito
aos conhecimentos disciplinares.

A formacédo inicial deve ser baseada na analise pfasicas, das
tarefas e dos conhecimentos dos professores, gmdede por meio de um
enfoque reflexivo, levando-se em conta as condigéass do trabalho docente.
Conforme foi discutido anteriormente, a pratica etde produz saberes que
precisam ser epistemologicamente assumidos, es&$az, no exercicio daraxis,
permeada pela sustentacéo tedrica, que fundameaxercicio critico-reflexivo dos
professores.

A formacdo de professores, numa tessitura, codstryior essas
condicdes, considera todos os aspectos da formde&de a competéncia técnica, o
compromisso politico, a articulagédo teoria-pratd@ a pesquisa, que nos parecem
indissociaveis, apesar de suas especificidades,eagsim articuladas, distanciam-se
da formacdo inicial realizada por esses profissgpnado dando o minimo de
condicBes para o exercicio da docéncia.

Junto com a énfase na formacéo inicial e na expgaécomo origem
dos saberes docentes, outro saber apontado pgdssda pesquisa se originou do
esforco/interesse pessoal. Para elas, pareceqelaro interesse interior € a condi¢ao



essencial para que os saberes sejam construidasd@svinculados a um desejo
muito forte de ser professor.
Entdo, assim, os saberes é [...] a que eu atribagrfessores que me
ajudaram e muito e a maior parte a mim mesma, pereq levei o curso
de fato a sério. Por que eu nunca tive davidasugoey queria, entdo eu

investi nisso, entdo eu néo enrolava, fazia o o tpara fazer, fazia o
melhor que eu podia (Sf35).

Podemos verificar, inicialmente, na primeira fataptofessor (Sf35), o
reconhecimento do papel do professor na aprendizage longo da formacao
inicial. Por outro lado, percebemos um destaquedimensao do interesse e do
esforco interior que foram fundamentais na buscanaes conhecimentos para
responder as demandas da realidade dos alunas, eleficontexto de ensino. Muito
mais que conhecimentos disciplinares, a formac&malnlhe proporcionou um
saber-buscar, um saber-estudar, um saber-ler, ler-Gzer referentes as suas
necessidades de conhecimentos tedricos e praticos.

O saber ao qual se refere o docente diz respeitbabgidades e
competéncias para fazer alguma coisa, um sabeic@rédbre como ir pesquisar
em livros, revistas, jornais, etc. visando suarveecdo em sala de aula. Além
disso, encontramos 0 gosto pela profissdo, quedez que o docente pesquisado
investisse e levasse realmente a sério o que &citastp durante as aulas na sua
formacgdo inicial junto com a colaboracéo dos pisHess.

Além das dimensdes do interesse e do esforco pgs®@aconstrucao
dos saberes docentes, um dos professores destae@ufgnte de seu saber esta na
convivéncia familiar.

Entédo, vem dai sabe! Daquela coisa de estar ventttarmae na pratica
dela, entdo eu acho que muita coisa eu tirei didesse convivio em
casa, com a minha familia sendo de professoresensitérios e

pesquisadores (Sf34).

Podemos perceber a relevancia atribuida a convavénm a familia,
especificamente, o contato com a mae-professoi@asiora que foi fundamental
na construgdo dos conhecimentos sobre o fazer @oaerda pesquisa. Essa
convivéncia, segundo o professor (Sf34), influengoa escolha profissional pelo
magistério superior, durante a adolescéncia, Wigte, no ambiente familiar, a

presenca de professores-pesquisadores foi intensa.



Em sintese, podemos perceber que o0s saberes ddssspres
investigados tém origem em fontes diversas, inderamntro das constatacdes de
Tardif (2002), a respeito da origem social dos s&bdocentes, ou seja, sdo saberes
que estao relacionados entre si, dialogando caabalho dos professores, de forma
que, estdo associados as situacdes de ensinagjaiasags docentes mobilizam varios

saberes ao mesmo tempo.

6.3 Navegando no campo das incertezas em situacdes debtakno

Entramos aqui, no espaco de acao dos docentesla desaula, com o
objetivo de caracterizar os mecanismos (procedims¢rde ‘reflexividade critica’
presentes em situacdes de aula, bem como de degvatdaonalidade constituinte da
gestdo dos saberes dos docentes investigados.

A aula, consoante Libaneo (1994) é entendida conumrgunto dos
meios e condigOes pelos quais o professor dirigesttmula o processo de
ensino em funcdo da atividade propria do aluno rocgsso da aprendizagem
escolar, ou seja, a assimilagdo consciente e alds conteudos. Para tal, é
necessaria uma organizacao didatica desse momento.

Masetto (2001, p.85) concebe a aula como “o espactempo no qual e
durante o qual os sujeitos de um processo de apegyean (o professor e alunos) se
encontram para juntos realizarem uma série de a¢déddas como os docentes
bacharéis o fazem? Assim, acompanhamos o completidiano da sala de aula
com o objetivo de identificar os saberes que ofepsmres mobilizam nesse espaco-
tempo do processo de ensino-aprendizagem.

As aulas foram observadas por um periodo médioudéraj semanas.
Dos cinco professores que autorizaram nossa presem sala, trés se
mostraram bastante a vontade e receptivos, da@sm@&m um pouco incomodados
e chegaram a verbalizar essa percepcédo. Ao fazessm destacaram sempre
questdes referentes a ndo formacdo pedagogica: Vowss ndo vai rir de mim”,
"vocé ndo vai nos ensinar a dar aula, vai?”.

Iniciamos as observacdes conscientes das palaeragabala (1998),



para o qual a pratica obedece a multiplos detemtesa temsua justificacdo em

parametros institucionais, organizativos, tradic@estodologicas, possibilidades
reais dos professores, dos meios e condi¢coesdsiggsstentes, mas também é
fluida, fugidia, dificil de limitar com coordenadasmples e, além do mais,
complexa, ja que nela se expressam multiplos fatoideias, valores, habitos
pedagdgicos, etc.

As observacOes realizadas em sala de aula evidengiee, embora
alguns dos professores ndo tenham demonstradooraagéesenca do pesquisador
como mencionado anteriormente, em um bom numeredes houve o argumento
de que as atividades junto aos alunos naquelacaukistiriam em “exposi¢cao oral
de conteudo e resolucéo de exercicios”. Nao hgyesiganto, “o que observar”. Na
verdade, realiza-se a observacdo do que o outrmiteerMesmo nas aulas
observadas, praticamente pouco se pode verificgralesso ensino-aprendizagem
em si, tamanha é a preocupacdo do professor enlgaivassuntos alheios ao
conteudo de aula ou datas de provas.

As aulas das disciplinas observadas sao ministragiasua maioria de
forma expositiva, sendo alguns conceitos escritbgjumdro; outras vezes, a aula
consiste em leitura exaustiva de alguns paragmredosiderados importantes pelos
professores, ou ainda da leitura alternada pelowalde paragrafo por paragrafo do
texto seguido de comentarios do professor, semenmafara questionamentos por

parte dos discentes.

Na aula de Projetos Especiais ministrada pelo psofe(Sg9), ele ndo
conseguiu terminar a exposicao e a leitura correfpte do conteddo
proposto dentro do horario de suas 2 (duas) adésdo a extenséo do
recorte do contelido. Solicitou, entédo, aos alun@slgssem o contelido
ndo contemplado em casa, sem a preocupacido dexmagum roteiro

reflexivo.

Nesse sentido, as aulas expositivas ocorriam colvjativo de informar
e representam formas econdémicas e de controleraia tiEsse tipo de metodologia
exige dos alunos alto nivel de concentracdo durtmie o tempo das aulas. Ha

pouca interacdo entre professor e aluno.

Os professores ndo estabelecem relacdes causaeseAam fatos sem
justifica-los e sem explicar como se chegou a alegue afasta ainda
mais a modalidade didatica do objetivo de ensingrelsar ldgica e



criticamente. Centralizar a aula num problema é was formas de
intensificar a participacdo intelectual dos alungge acompanham as
alternativas de solucéo propostas pelo exposikdRASILCHIK, 2005,
p.80).

Nao defendemos aqui que a aula expositiva deverial®lida por estes
ou outros professores. Corroboramos com Masett05(20.96-97), que a seu
entender, ndo se trata de abolir a aula expositins, sim de usa-la como técnica,
isto €, quando ela for adequada aos objetivosaqued. Isso quer dizer que ela cabe,
por exemplo, “no inicio de um assunto para motosralunos a estuda-lo ou para
apresentar um panorama do tema que seré estudstdoigronente, ou como sintese
de um estudo feito individual ou coletivamente, faal dos trabalhos. Sempre
usando de 20 a 30 minutos da aula (n&o mais dasgag pois € o tempo no qual
conseguimos manter a atencao dos alunos...”.

De acordo com Moraes (1997, p.58), o modelo de anieersitéria,
ainda predominante, especificamente nos cursogdei@&s e suas tecnologias, ainda
€ o de:

Dividir o conhecimento em assuntos, especialidasiesespecialidades,
centrada no professor e na transmissdo do contgueloem nome da
transmissdo do conhecimento, continua vendo o iitaldv como uma
tabula rasa, produzindo seres subservientes, ofiegjecastrados em sua
capacidade criativa, destituidos de outras formas edpressdo e
solidariedade. E uma educacdo "domesticadora", cdrai, segundo
Paulo Freire, que "deposita” no aluno informacdeslos e fatos, onde o

professor é quem detém o saber, a autoridade,iqge d processo e um
modelo a ser seguido.

Este ideario indica 0s pressupostos epistemologiogsquais 0 ensino

superior se assenta. Neste sentido, Cunha (199%fpma que:

A forte presenca do paradigma da ciéncia moderrsmciadade ocidental
acabou por cristalizar a forma tradicional de cuitd, vendo-a como uma
Unica possibilidade de organizacdo. Esta, resunme$&gica presente no
nosso cotidiano académico: dos fundamentos da iaiépara sua
aplicacédo; da teoria para pratica; do basico pamrafissionalizante.

Esta logica de organizagdo curricular que sepanagmeento e agdo €
sustentada pela teoria de aprendizagem ambieatafigprirista que parte do
pressuposto de que primeiro o0 sujeito deve “adfuonhecimentos para depois
poder aplica-los na pratica e em situagfes espasifiNesta concepcdo, a melhor
forma de aprender € pela audicdo e registro datades cientificas reconhecidas



que, para serem adquiridas, precisam de exercid®sexperimentacdo e
memorizacdo. A pratica é entendida como comprovagéteoria, sendo que seu
sucesso depende do grau de aproximacdo com o cmeméc ja construido via
conteudos disciplinares.

Nessa perspectiva, o professor (Sf35) ao inicimbardagem de um
contetdo da disciplina de Metodologia do Traballentfico, optou por esquemas
no quadro, por questionamentos periféricos que mkEsmo respondia, por
demonstracdes através de imagens e, preferiu temes® conteddo no quadro para

gue os alunos, simplesmente, copiassem.

Apbs o registro do contelildo no quadro, o profe€sta5) fez uma longa

exposicdo oral do assunto tratado, demonstrandal ®#guranca e
dominio especifico de sua matéria. A exposicao tooma aula e meia,
ficando meia hora de aula para resolugdo de ex@scid preocupacao
dos alunos em mecanicamente anotar e ouvir sinadtaente o

professor impedia quaisquer questionamentos. Paita-e de uma
disciplina, especifica ao ensino e a pesquisafaigmercebido elementos
gue contribuissem para estreitar a relacdo ensaqtsa ou até mesmo
teoria-pratica.

Consideramos, portanto, que as palavras de Masettaplicam, nesse
contexto, arealidade estudada:

Para a maioria de nossas escolas superiores esdesnprofessores
conteddo possui uma relevancia toda especiatp..modo geralima
disciplina vale pelo contetdo que aborda, aprofuredadiscute,
negligenciando a relagdo intrinseca teoria-pradicansino-pesquisa.
Professores para ministra-la sdo selecionadosteataniogpelo dominio
tedrico e experimental que possuem sobre seu amtelé aceita a
crenca de que quem sabe o conteldo daquela dis@pletransmiti-
lo e sabe ensinar. (MASETTO, 2003141).

Ha uma mera definicho de conceitos por parte doserdes,
evidenciando a auséncia de um planejamento de@gla obriga o docente a falar
o tempo todo, levando o aluno ao cansaco e desagétiv O professor sente-se a
vontade para elaborar aulas descontextualizadasando programas de
aprendizagens meramente burocraticas e conteudisapenas informacdes -, para
executar a gestdo da matéria e da classe por éderde aulas expositivas — aulas
copiadas que sO ensinam o aluno a copiar — e pat@rade maneira mecanica e
reprodutivista, o0 que evidencia uma autonomia exage dos professores
(PUENTES e AQUINO, 2008).



Essa autonomia exagerada, conforme Imbernén (2@04)m dos
produtos da auséncia de uma formacdo pedagdgioguadie que municie 0s
docentes de ferramentas técnicas para auxiliadosnsino, por isso, a escolha de
atividades didaticas € complexa diante dessa coudpl#e, todos os professores,
movidos pela racionalidade instrumental, revelaraontradicées, incertezas e
certezas de seu saber-fazer. Nesse sentido, eeaor@nto da disciplina e os
saberes experiéncias (produzidos na/pela pratcastituem-se o suporte de sua
atuacao.

Ainda, nessa mesma linha, apresentamos o relabooaba

O professor (Sgl14) iniciou sua aula como nos deuhais observados.
Ele inicia a aula fazendo a ‘chamada’. Concluiddclaamada’ é
interrompido por trés ou quatro alunos que chegapds o seu inicio.
O professor questiona sobre a leitura do textocadh e explicitado na
aula anterior. Um siléncio toma a sala — o queiitghum n&o para o
professor — o siléncio é interrompido por um damab que manifesta
seu ponto de vista quanto a grande extens&o do tedicado pelo
professor. Hoje sua aula seria no laboratério dec&i mas devido o
namero elevado de alunos e o pouco espaco do tébiora professor
divide a turma em cinco grupos e os orienta solsrgorocedimentos
para as préximas aulas. Cada grupo aplicaria ceédntexposto na aula
anterior no laboratério de Fisica, aprofundanderadtica ‘ondas’. As
duas aulas foram tomadas por essas quatro ac¢beshamada’,
guestionamento sobre leitura do texto — divisAgrdg@os — cronograma
da pratica dos grupos. Na saida o professor meessafda dificuldade
do dominio de uma ‘técnica didatica’ (sic) para miz& o problema
das aulas préticas fora do espaco da sala de aula.

Fica evidente no relato de observacédo a angustrafessor frente a
dificuldade da organizacdo do espaco-tempo de delddo suas limitacdes
pedagodgicas. Conforme Masetto (2005), em geralprofessores universitarios
consomem grande parte do tempo de nossas atividateala de aula, e, ao menos,
teoricamente estamos sempre a nos interrogar cooueripm ser melhor
aproveitadas estas aulas pelos nossos alunos. Amanéempo em que hos
perguntamos, vem a nossa lembranca um conjuntécdeas que poderiamos usar,
de que ouvimos falar algum dia, mas que nédo achasresn tdo importantes quanto
o dominio do conteddo para o exercicio da docénEia.em geral, nossas
preocupac¢des se voltam mais uma vez para algursaiakpacao conteudistica.

Ainda, seguindo esse pensamento, o autor destaca:



Ao fazermos indicagdes de leituras para proxima,gdderemos cuidar
de que o tamanho do texto seja possivel de sedédoma semana para
outra, ou de uma aula para outra; e que o texéopsgfinente e atualizado
com relacdo ao tema estudado; procurar que caddtag@io de leitura
seja acompanhada de uma atividade diferente odi@rpalo professor
gue possa motivar o aluno para a leitura e partivalade que sera
realizada em aula com o material produzido foraala de aula [...]. No
entanto, em geral, nos professores universitaciestumamos pedir aos
nossos alunos que facameituras em casa de textos longos e
descontextualizadogpara a proxima aula, e, conforme depoimentos dos
proprios professores, de um modo geral tambémiup®s ndo o fazem.
(grifo do autor).

O que Masetto constata € uma situagdo evidencradaas da metade
das aulas observadas, demonstrando a fragilidadelaigéo teoria-pratica/ensino-
pesquisa na atividade docente realizada pelos sigsgeitos da pesquisa.

Chamou a minha atencdo o método usado na disciftimgetos
Especiais, ministrada pelo professor (Sq9) e napiiisa Metodologia do Trabalho
Cientifico, ministrada pelo Professor (Sf35). S&itizadas somente transparéncias
em todas as aulas. As transparéncias contém tedatetdo das aulas. E feita uma
leitura das laminas sem nenhuma explicacdo oueauioento das informacdes. A
estratégia ndo facilita aprendizagem. O retropoojedissim como qualquer outro
recurso audiovisual, deve ser reconhecido comorsecauxiliar de ensino e néo
como direcionador do processo didatico.

Um problema generalizado é que os docentes inegsisypossuem um
namero reduzido de técnicas em seu repertério ididdiesmo tendo meios para
escolher atividades e conhecendo em teoria a egiat&le diversos métodos e
técnicas, o professor pode nédo saber como emposga-|

Os docentes alegam muitas vezes, entre uma auldéra a ‘falta de
tempo’. Com isso, sédo sacrificadas precisamentelagjatividades que estimulam a
iniciativa propria dos alunos. Circunstancias abke&a vontade do professor,
consoante Cunha (2003), impossibilitam uma escddicgonal das atividades. A
propria instituicdo, o curso, ndo oferece muitagdep para outras atividades sendo
para as atividades de cunho mais tecnicista.

Os objetivos das aulas nao se correlacionam camaloslhos realizados,
pois 0s alunos ndo participam ativamente das atidsg. Neste processo, o professor
€ 0 especialista e usa de regras cientificas osagggdagogicas sob o predominio de

técnicas de ensino aprendidas durante sua formaigdal. Portanto, a transmissao



de informacdes e 0 excesso de exercicios desadiwsiidos objetivos de ensino sédo

condi¢cbes marcantes no fazer docente dos professore

O professor (Sql4) distribui, apés uma longa exdasido conteuldo,
duas laudas de exercicios. Os exercicios ndo pomd&m a conteldo
apresentado, ficando clara a dificuldade dos aly@ra sua resolucéo.
Intrigado com a situacéo perguntei ao professoorqy# da escolha dos
exercicios naquele momento, uma vez que o obje@vaula, registrado
até em seu plano, era outro. O Professor disss@u@lanejamento ndo
correspondeu ao esperado, ‘como sobrou tempo aa melhor segurar
eles aqui, resolvendo exercicios, afinal em casmarm@o fazem'.

Masetto (2001) contribui com nossa andlise ao afique as atividades
pedagogicas na Educacdo Superior se confundem smuiizes com atividades
pontuais, sem esséncia didatica, ficando o pedagdgigligenciado pelo excesso de
técnica. Isso ocorre em virtude da falta do dom@uopedagdgico, e por que nao
dizer da auséncia dele. A confusédo fica maior qoaeskas atividades possuem
objetivos externos a acéo docente.

Em duas aulas observadas no laboratério de pesqosarata-se de
‘aulas praticas/instrumentais’ (assim como cone€iis pelos professores),
registramos dois momentos, a exposi¢cdo da matériendino e sua aplicabilidade,
entretanto em alguns momentos a segunda superpvian@ra. O predominio da
pratica sobre o conteudo e a acumulacao de téomioaétodos foi evidente. A aula
resumia-se a uma simples orientacdo para postgrl@macao, como uma conversa
entre pessoas que apresentam graus diferentepeeéaxia, de maturidade, quanto
como um momento de transmissdo de conteddos queunes devem absorver
atentamente em aulas controladas pelo docente cosacas de ndo repetir
explicagcdes a quem nao estiver atento.

Um foto interessante a ser destacado nas aulasrvatles nos
laboratorios de pesquisa foi a grau de tranquieddd professor na conducédo da
matéria de ensino comparado ao desconforto evigdmciem sala de aula.
Questionados sobre essa diferenga, os docentesmafin que foram ‘treinados’ para
a pesquisa e néo para o ensino. “Sinto-me maist@de para ‘dar minhas aulas no
laboratério do que em sala de aula. No laboraffealuzimos nossas pesquisas. E o
lugar de fato do conhecimento e da aprendizagesal®de aula € o lugar para expor
o conteudo, aqui de fato € onde aplicamos tuddaexposto e 0 que nos ensinaram

durante nossa formacdo. Isso significa que conlestone aprendizagem se



constroem no laboratdério, fazendo pesquisa” (Sql4).

Nesse registro fica evidente o carater instrumemqial move o docente
em suas acdes e 0 quanto é distante para o 3qitd) o que seja 0 ensino e 0 que
ele produz, assim como é forte a valorizacdo dayies em relacdo ao ensino,

reafirmando o hiato que os separa.

O professor (Sq34) inicia a aula pontualmente asat8s. Com um ar de
muita seriedade, entrega para os alunos um confimtextos. Coloca
uma cadeira na entrada e deixa os textos sobeealiga “sdo para 0os ndo
pontuais, que ndo chegam na hora”. Segue paradfvejaadro e apresenta
o tema da aula “trataremos hoje das caracteristeasm projeto de
pesquisa”. Foi uma leitura de 45 minutos sem inperdio, a ndo ser de
uma quebra de continuidade entre os leitores, jail 8. aluno ler uma
parte do texto e em seguida o outro continua. Aalfidessa etapa o
professor inicia a explicitacdo de alguns ponto® & resumia a
orientacbes quanto a realizacdo de uma atividade gexr devolvido
respondido na aula seguinte, quando é interrompila fala de dois
alunos no final da sala. “acredito que os senhest&o dificultando minha
orientacdo, pois consigo ouvi-los daqui e nado fal@da sobre a aula.
Assim fica dificil minha exposi¢do”. Com essa falle encerra a aula.

A observacao vai ao encontro do que Cunha (2068) gvidencia em
seus estudos ao analisar o professor em situacéulde— “os professores, ao
enfrentarem problemas em sala de aula, costumagseapiar uma postura autoritaria,
associada a uma concepcao de ensino tradiciona\gdencia a fragilidade de suas
acOes devido ndo dominarem um repertorio de salparassolucionar problemas”.
Afirma ainda que “desprovido de uma leitura e apacho pedagodgica de saberes
procuram em velhos modelos solucdes para seuseprabl.

Libdneo (1994) defende que a interacdo humana eédanaspecto
fundamental da organizacdo da “situacdo didatitatido em vista alcancar os
objetivos do processo de ensino: a transmissasimits;ao dos conhecimentos,
hébitos e habilidades. O autor ressalta que estee faz parte das condicdes
organizativas do trabalho docente, razdo pela glelprecisa ser estudado em
conjunto com outros fatores.

Também Cunha (2003, p.71) tem posicdo préoxima alLitbé@neo.
Segundo ela, a relacdo professor-aluno passa sl do conteudo de ensino,
pela forma como o professor se relaciona com sdjarigrarea do conhecimento e
pela sua concepcdo de ciéncia e de producdo deciomnto. “E isto € passado

para o aluno e interfere na relacdo professor-ala@nmarte desta relacao.”



Em sua pesquisa, a autora afirma que dificimense atunos
apontariam um professor como bom, sem que esta tastcondicbes basicas de
conhecimento de sua matéria de ensino “saberesifispg’ ou habilidades para
organizar suas aulas “saberes pedagogicos”, alématger relacdepositivas. A
esse respeito, Masetto (2001) afirma que o sudessndo) da aprendizagem esta
fundamentado essencialmente na forte relacdo afetiistente entre alunos e

professores, alunos e alunos e professores e pooéss

Na aula de Quimica Inorganica, o professor (Sq3) demonstrava
preocupagdo em buscar a participagdo dos alunde é&gunhaa
matéria de forma linear, em seguida resolvia oscéies fazendo
analogias, mas sem dar oportunidade para o levantantde questdes
pelos alunos. Questionava constantemente a sala, etea mesmo
acabava dando as respostas. O intuito era o ddsenento do conteldo
sem que houvesse qualquer possibilidade para @uisps, entre eles
as davidas dos alunos.

Percebemos no relato que a postura do professdd)Scprrobora com

as analises evidenciadas nos estudos de Vascoft88& p.25):

A situacdo de alienacdo se caracteriza pela fatacampreensa@

dominio nos vérios aspectos da tarefa educativaimhpercebemosgue

ao educador falta clareza com relacdo a realidadeqee elevive,

ndo dominando, por exemplo, como os fatos e fendbmerhegaram

ao ponto em que estdo hoje (dimensdo sociolégibastorico-

processual)falta clareza quanto a finalidade daquilo que dle: f

educacdo pargqué,a favor de quem, contra quem, que tipo de homem e

de sociedaddormar etc. (dimenséo politica, filoséfica), e, dimente,

falta clarezaa sua acdo mais especifica em sala de aula (dimenséo

pedagégica).

Em relacdo ao seguimento das aulas, duas realidaenostraram.

Uma, nas aulas de quatro dos profess@msgue ndo havia nenhum planejamento
que propiciasse ao aluno a construcéo de uma dielensamento, a partir de aulas
sistematizadas. Outra, nas aulas de um dos pooésssdocente (Sgl3), em que
havia a preocupacdo de um encadeamento l6gicaysisel com a retomada de
topicos anteriormente trabalhados. E ainda a deandkituras para a proxima aula,
objetivando o0 enriquecimento do debate. A preocapaem desenvolver o
pensamento critico dos alunos néo foi percebidgpratica dos professores de
forma efetiva, mas bem pontual.

O professor (Sg13) em suas aulas de Metodologiralmalho Cientifico



demonstrava preocupacdo em desenvolver o pensarrdito dos alunos, mesmo

gue de forma timida.

O professor (Sg13) inicia o contetdo da aula retldauma noticia de
revista que tratava da importéncia da pesquisa patasenvolvimento
humano. Apds seu relato ele escreve no quadroganges questdes: ‘0
gue é pesquisa? Eu faco pesquisa? Eu vivo inseadmesquisa? De que
pesquisa nés estamos falamos no curso de Quintda@dido os alunos
em grupo, é dado um tempo para discussédo e defide@ontos centrais.
Em meio aquela atividade véarias outras questdegesur E um
entrelagamento do social-politico-econdmico-edussdi No final da
aula, cada grupo sai com uma agenda de pesquisadeaenvolver
durante o semestre. O professor anuncia que anpadaula sera para
discussdo dos elementos que caracterizam um prajetgesquisa
cientifica [...] Na aula da semana seguinte, 0 gue para ser uma
continuidade do processo didatico evidenciado nka amterior foi
substituido por uma longa aula expositiva a pdeiprojecdo de laminas
qgue tratavam da estrutura de um projeto, sem queisgossibilidades
para uma intervencdo por parte dos alunos, salvoquestionamento
feito pelo aluno A, que ndo foi dado importancidfopgocente. “Depois
trataremos dessa questao”.

Evidenciamos na primeira aula do Professor (Sqdd),planejamento
didatico bem estruturado e focado na construcamdeecimento para promoc¢ao da
aprendizagem dos alunos. Essa perspectiva nos deRipnenta e Anastasiou
(2002, p.205), as quais afirmam que é somente y@dsaver ensino se, de fato,
houver aprendizagem; o que as autoras definem cansinagem. “Na
ensinagem, a acdo de ensinar € definida na relag@oa acdo de aprender, pois,
para além da meta que revela intencionalidade, gin@n desencadeia
necessariamente a acao de aprender”. No entantylasseguinte, evidenciamos
que a sala de aula transformou-se em um espaco fisum tempo determinado
durante o qual o professor transmitiu seus contextios e experiéncias aos alunos.

Os procedimentos didaticos, métodos e técnicas egagos pelo
docente ndo favoreceu, efetivamente, o processoceaprendizagem, ficando a
matéria ensinada, o saber cientifico restrito aosgssos intrinsecos a transposicao
didatica, de carater técnico e normativo nas patawle Chevallard (1995),
distanciando-se de uma situada transformacao pgitagda matéria, anunciada por
Bkouche, 1999; Therrien, Mamede e Loiola, 2007 gEor (1996); entre outros.

E visivel, nas aulas observadas, a dificuldade g@osfessores
empregarem métodos de ensino e recursos para mdaia pratica. Alguns

professores mostraram estar preocupados com stieapgrédagdgica e assumiram



uma postura critica sobre o seu proprio desempdntpetanto, mergulhados em
seu saber-fazer e movidos pela racionalidade técmi&o evidenciamos esforcos
para uma mudanca efetiva de sua pratica numa pérspetitico-reflexiva.

Cabe aqui a consideracédo de Silva (1989, p.46)esoleducador com
discernimento critico, o qual saberd sem duvidaragssua pratica pedagdgica.
Continuando ainda o pensamento do autor, posSsecarTer:

Neste momento histdérico, tdo cheio de contradic@esacdes
precipitadas, antes mesmo de pensar sobre mudalggsosturas:
conhecerem-se a si mesmos um pouco melhor, idmrgin a sua
imaginacao criadora (congelada pelo rolo comprg¢ssedefinirem as
suas fungdes sociais.

Desse modo, todo movimento que possa ser feitceagao a melhoria
do processo ensino-aprendizagem deve procurar essmups potencialidades do
professor como ser humano pensante, capaz de méanv&ua pratica, capaz de
comprometer-se com a reflexdo, de desenvolver Gitespritico e de construir,
uma atitude filoséfica coerente diante da Educ&#werior.

Face as nossas analises, observamos no decomesshes investigacdes
que, de forma geral, os docentes s&o movidos paracionalidade técnicH que se
funde em sua pratica, e estes desprovidos de racianalidade praticA' em
situacdo de trabalho, permeados pelas incerteZasconseguem superar o hiato
entre teoria e pratica. Diante deste quadro, amatidade técnica apresenta-se como

uma solucéo instrumental de problemas centradalitagéo.

19 A racionalidade técnica tem suas raizes na tragigaitivista. Conforme Sacristan (1998, p.37), “o
dominio académico do positivismo e sua projecao treticdes do conteudismo, primeiro, e do
cognitivismo, depois, varreram toda a tradicdorderalimento das formas e papel do impulso efetivo
na explicacdo das praticas sociais como a educacao”

1 A racionalidade prética é aquela que compreemqtefessor como um artes&o, ou um artista, pois é
na sua experiéncia enquanto docente que ele devend&rar toda a sua criatividade para ser capaz de
resolver os problemas e conflitos que se apreseméagiocéncia.



6.4 Mudancas na pratica dos docentes: entre ser@mar-se professor

Um dos elementos ressaltados no conjunto dos ddudiols diz respeito
as apreciacbes que o0s sujeitos da pesquisa atriluemudanca na pratica
pedagodgica. Tais apreciacdes foram organizadas rém dubtematicas: (1) a
intervencdo em sala de aula, (2) os conhecimeatoibds e praticos adquiridos ao
longo do processo formativo e o (3) convivio pitisal e pessoal.

A primeira apreciacdo da mudanca na pratica pedesgp refere a
intervencdo em sala de aula, onde os professdessly@ram as situagdes de ensino
vivenciadas que exigiram rotinas pedagdgicas itiwase dinamicas. Destacaram
ainda, a insercdo de novas atividades contextdaliza que possibilitasse uma
efetiva participacdo dos alunos na construcao dberss, além da continuidade da
rotina pedagdgica efetivada na pratica da elabordgdlanejamento das atividades

a serem vivenciadas na sala de aula.

Entdo, quando eu comecei, eu tinha uma visdo resisita assim de
sala de aula, mas a medida que eu fui trabalharain outros
profissionais, eu fui vendo outras formas de ttanakcom os grupos,
formas mais interativas, mais dindmicas, que pibsaise mais a
participacdo das pessoas (Sql13).

Pra mim, existe mudanga. Ensinar sempre esteverjeesa minha vida,
mas o que mudou..., eu estou pensando mais na miatiea, na minha
relacdo com os alunos, mas confesso que sintdaadal dominio para
planejar minhas aulas. As atividades de pesquidaiciacao Cientifica
contribuiram para insercdo de novas atividades, n@s teve tanto
impacto (Sf34).

A partir desses depoimentos, podemos perceber ambé a mudanca
ocorrida na pratica pedagdgica surgiu através ahwiem com outros professores
mais experientes que possibilitou o professor (Bait8rvir em sala de aula através
de outras formas de trabalhar, trazendo para oce@diano escolar atividades
interativas, dindmicas que permitissem a partiépale todo o grupo classe.

A experiéncia em atividades de pesquisa durante nigiagdo
cientifica fez com que o professor (Sf34) inseriz®eas atividades em sala de aula,
relacionadas a tematica trabalhada na investigggé&odesenvolveu, apesar de ser
destacado por ele que n&o existia muito impactsa Eexperiéncia possibilitou

perceber outras maneiras de trabalhar em salaldecamn os alunos, revendo as



praticas utilizadas anteriormente. Portanto, cepdp pesquisa na formacdo do
professor foi fundamental para que ele percebesskmdes e possibilidades do
trabalho em sala de aula, visando uma efetiva dpa&gem dos alunos.

O planejamento das acdes € uma exigéncia do tmalmbente, ou
seja, € no momento de planejamento que o profesebiliza diferentes saberes.
Segundo Freire (1999) o docente na realizagcdo dotrapalho docente precisa
dominar o conteudo, apresentar intencionalidadm)|les e execucdo de metodologia
adequada, presentes no planejamento.

Diante dessa atitude reflexiva as professoras egideam o0s aspectos
gue foram sendo modificados na sua pratica pedemo6Bianejar, no entanto, ndo
significa garantir que as ocorréncias pedagogicassala de aula serdo todas
controladas e previsiveis. Ao contrario, muitosiéss (GAUTHIER e et al., 1998;
PERRENOUD, 1993; TARDIF, 2002) tém apontado queratiqga pedagogica é
permeada por certa imprevisibilidade e pelo caiaterativo. De modo que, mesmo
contendo um conjunto de regularidades, o trabalbcemte se desenvolve de
forma dinamica, cedendo lugar com frequéncia, pardurgéncias” ou “solucdes
rapidas”, que muitas vezes nao foram definalasiori no planejamento.

Noutro depoimento, que nos direciona a uma seguaplaciacao,
podemos observar que a mudanca na pratica pedagégicdeu ao longo do
exercicio profissional através da articulacdo dmshecimentos teoricos e com as
situacOes praticas ao longo do exercicio profisgjoquando o docente (Sq9)
percebeu que “ndo existe receita pronta’ para etdireas diversas situacgoes
pedagogicas que acontecem em sala de aula. Acadonv exercicio da docéncia
foi revelando para esse professor a inexisténciaedeituarios, a necessidade de
manter uma atitude investigativa, a curiosidadehuaca pela informacdo para

conseguir atuar com autonomia.

Entdo, assim, mudou. Antes, légico, temos uma viddoque é ser

professor, a questao da receita pronta. Eu vouactaegli e vou encontrar
uma receita. Eu descobri que ndo existe essaaegeminta, e que, na
minha sala de aula, existiam situacdes que acameitidos os dias e que
variavam e que eu tinha que realmente buscar imfpdim ter um

conhecimento maior, estudar mais [...] (Sq9).

No conjunto dos dados, identificamos ainda umeetex@preciacédo da

mudanca na pratica pedagogica que se refere advampvofissional e pessoal. No



convivio profissional o docente (Sql4) reconhea @presenca de professores mais
experientes pertencentes ao seu setor de ensitrdoaanpara sua identificacdo com
as diversas disciplinas por ele ministrada, semdportante na constituicdo dos
saberes especificos disciplinares e em situacopsatiea, bem como de momentos

de troca de experiéncia.

A presenca de professores mais experientes pentesceo meu setor de
ensino contribuiu para minha identificagdo com agrdas disciplinas
por mim ministradas (Sql14).

Podemos afirmar que € no convivio profissional emmprofessor mais
experiente que muitas aprendizagens ocorrem, ab®e a aquisicdo de novos
saberes, que servem de referéncia para atuar la@$e® com os alunos e com
outros professores.

A troca com os pares possibilita a construcdo tersa a partir de
situacbes ja vivenciadas por colegas, a partir eacdes realizadas. Essas
trocas geralmente envolvem experiéncias dos pafesssejam elas exitosas ou
nao, tomadas como referencial para as agdes deqeogeeriores.

Quanto as mudancas ocorridas a partir da prOppar&ncia pessoal se
expressam no depoimento do professor (Sf35) quéaates a dinamica das
experiéncias cotidianas “porque ndo fazemos a mesisa sempree a natureza
plural e diversa das vivéncias humanas “semprentigh mudanca, nem € a mesma
pessoa, a gente estd mudando a cada adimmo fundamentais nesse processo
formativo.

Diante de tais perspectivas, investigamos o pama dursos de
graduacgdo e pos-graduacstoicto sensupara contribuicdo dsaber-fazerdocente
dos sujeitos investigados, tendo como foco a relag&ino-pesquisa.

Percebemos que os cursos de graduacédo e pos-gigdaa@lhar dos
sujeitos investigados, sdo espacos de producddiizagdo de saberes especificos
da matéria disciplinar, ligados diretamente a p¢ddu de conhecimento por
intermédio do exercicio da pesquisa.

O convivio com professores que trabalhavam na gEtue na pos-
graduacéo foi fundamental para os sujeitos invadtig perceberem que através de
professores mais experientes é possivel ser poofefisando a exigéncia para a
docéncia, no depoimento dos sujeitos da pesq@stita ao dominio dos contetudos



especificos da matéria.

Para o professor (Sql4) esse convivio com professuoais experientes
e detentores de grande conhecimento da matérieeatimou tanto para a pesquisa
qguanto para o ensino. No entanto para ensinarpaates o entrevistado, basta saber
o conteudo da disciplina.

No depoimento do docente (Sql3), especificament®neivio com 0s
professores trouxeram “elementos que foram muitis ma@portantes” expressando
ainda um sentimento deducagoor esse componente curricular, que fez perceber a
linha de pesquisa que gostaria de atuar como fstprie professor.

Meus professores da graduacdo e da poés-graduagam fainha
inspiracdo para a pesquisa. Dominavam bem a suérinat nos
‘obrigavam’ a pesquisar sobre os contetdos, pompkeo de Quimica
Geral, hoje ensino essa disciplina e desenvolvquisss nessa area de
conhecimento inspirado nele. Ser professor foi gm&so, nem pensava
nisso. Apesar de ouvir sempre que para estar andsteu hoje precisava
fazer pés. Os alunos eram cobrados por isso. Ganfipse isso contribui

mais para meu papel de pesquisador do que de goofeder professor
ajuda um pouco nas pesquisas (Sql4).

Houve durante a p6s-graduacdo determinados proésssdeterminados
autores também, leituras que eu fiz, foram deteantes para o dominio

da disciplina. Devido isso, minha pratica é muitaisnvoltada para
pesquisa do que para o ensino. Os elementos quér@éam, para mim
foi muito mais importantes, eu me senti muito ms&luzido pela
pesquisa nessa area, do que propriamente tralallensino (Sql13).
Interessante verificar que, além do convivio com posfessores, o
docente (Sql13) realizou leitura de determinadosrasitque lhe possibilitou novos
conhecimentos especificos da matéria, como tambéamduziu para a pesquisa. E
possivel perceber a construcdo do saber espedéiomatéria no momento em que o
professor age investigando, mesmo nao intenciomaénenas que a partir dessa
acdo passa a incorporar saberes fragmentados cie @wdizados em situacoes
semelhantes, que requerem 0 mesmo resultado. Nmtentesses saberes nao
conduzem a uma pratica reflexiva critica na medida que o curso de pos-
graduagdo ndo criou um espacgo para refletir a BEs@U O ensino como nudcleo
fundamente para o desenvolvimento de competérisgsnos leva a inferir sobre o
papel da pés-graduacdo na formacdo desse professqureparo somente para a
pesquisa e ndo para o0 ensino.
O conhecimento teorico foi a principal contribuigdas cursos para o
saber-fazer docente dos sujeitos investigadosndwao saber disciplinar como



elemento Unico e determinante para o exerciciagsiohal — a docéncia, uma vez
gue esta perde espaco para a pesquisa.

Outro aspecto a ser destacado se refere a ampldgateoria no
processo de formacao inicial e na pés. Dois poixs estabelecidos — a teoria
alimentando a pesquisa e o0s conhecimentos prééiboentando o ensino. Os
depoimentos ilustram:

As contribuicbes? Contribuicdo mesmo s6 para a yiesqNao fiz
licenciatura e minha formacdo ndo me preparou paeasino. Fiz-me
professor na préatica. Ndo conhecia ninguém que fdasarea, que fosse
professor. Entdo os conhecimentos para ser profdesam de fato

construidos na prética, olhando, observando com@mmagmeus
professores (Sf35).

Podemos perceber que os cursos de graduacéo egoldsgho tiveram
papel importante na constituicdo dos saberes dmpacdos sujeitos investigados,
porém o ensino € negligenciado como exercicio dosertes. Em sintese,
percebemos que 0s conhecimentos tedricos mobikzdwi@nte o curso de formagéo
inicial e de pos séo bastante valorizados pelastesje visam atender as demandas

especificas para pesquisa e ndo para o ensino.

6.5 O planejamento da ag¢do docente: uma relacéo drenciada com as tramas

temporais da instituicao

A aprendizagem docente, segundo Isaia (2008), épumaesso de
natureza inter e intrapessoal e envolve a aprd@wiag conhecimentos, saberes e
fazeres que estdo vinculados a realidade conceetatididade docente em seus
diversos campos de atuacdo e em seus respectivoigids, bem como em um
contexto institucional concreto. Desse modo, aiddtle docente ndo se esgota na
dimensao técnica, mas remete ao que de mais pesdetd em cada professor.
Assim, a docéncia superior apdia-se na dinamicatdeacao de diferentes processos
gue respaldam o modo como os professores conceloenmhecer, o fazer, o ensinar,
e 0 aprender, bem como o significado que dao & etsmentos.

A docéncia superior, assim entendida, precisa tamlegar em conta

trés dimensdes que asseguram sua especificidadermoe Isaia (2008): a pessoal, a



pedagogica e a profissional. A primeira voltadaapatado pessoal decorre do fato
dos docentes serem capazes de se perceberem canmigade em que a pessoa e
o profissional determinam o modo de ser professwrstituido de marcas da vida e
da profissédo. A segunda, direcionada para a praédagogica, integra tanto o saber
e 0 saber-fazer préprios a uma profissdo espedificento o modo de ajudar os
estudantes na elaboracdo de suas proprias esigtigapropriacdo desses saberes,
em direcdo a sua autonomia formativa. A terceimdacionada a experiéncia
profissional, envolve a apropriacdo de atividadepeeificas, a partir de um
repertdério de conhecimentos, saberes e fazeresdeslpara o exercicio da docéncia.
Esse repertério compreende conhecimentos, sabefageees advindos da area
especifica de atuacao, da area pedagogica e ddehexperiéncia docente.

Para essa mesma autora, aprender a atividade dacgatica, também, a
ocorréncia de trés momentos interrelacionados, €a, 0 docente tem que
compreender a tarefa educativa a ser realizaday splais as acdes e operacdes
necessarias para realiza-la e ser capaz de autlaresy tarefa, podendo refazer
caminhos, na medida em que avalia 0 alcance odasobjetivos.

Entendemos ser importante analisar como 0s profEsspensam a
organizacdo de seu planejamento de ensino, conmeedeteus objetivos, a escolha
do conteudo e a forma de avaliar, na medida emagegplicitacdo dessas ac¢des
pode-nos mostrar parte de suas habilidades pedagodsso porque o trabalho de
planejamento exerce influéncia positiva na aprexgsim dos alunos. A organizacao
do planejamento visa, entre outras fungbes, detarmios objetivos de
aprendizagem, bem como priorizar e transformaroogecidos em correspondéncia
com os objetivos (GAUTHIER e et al, 1998).

O que nos chamou atencéo, ao tentarmos analisama tomo sujeitos
da pesquisa lidam com o planejamento foi a inaxis®de um programa de ensino
pela qual os professores deveriam orientar-sep ss\wdiretrizes. Quando indagados
sobre o planejamento de ensino que eles seguiaprpfessores, de modo geral, se
referiram as ementas ja existentes na coordenag&eus cursos, ainda do ano de
2004, que serviam de base apenas para organizianamente o seu trabalho.

A maioria dos docentes coloca o contelldo como Urgteréncia para
planejar uma aula: “Eu penso primeiro no conteudal’,eu comeco a seguir as

sequéncias do livro”, “vocé sai a dividir isso ponteudo”, “nds temos que ter um



pleno dominio do ementario daquela disciplina”.

Nesse sentido, o professor é compreendido comoedntd, que deve
aprender conhecimentos e desenvolver competénceatuees adequadas a sua
intervencdo pratica, apoiando-se no conheciment® @@ cientistas basicos e
aplicados elaboraram, ou seja, ele ndo neces®actao conhecimento cientifico,
mas dominar as rotinas e dindmicas de interveré@ocas que se derivam daquele
(PEREZ GOMES, 1998, p.357). Isto, por sua vezctam que a pratica do professor
esteja submetida aos conceitos e teorias produgelaxiéncia.

Essa visdo dos professores estda em conformidade ocooe afirma

Masetto:

Para a maioria de nossas escolas superiores esdesnprofessores,
contetdo possui relevancia toda especial. Em g@eral contelidala
disciplina que define o plano, os exercicios, diayao, a escolhaos
professores e suas contratacdo, a importancia elidade decada
disciplina. (MASETTO, 2003, p).

Em decorréncia dessa tese, 0s professores saoiosabbus e
contratados para ministrar determinada disciplinelo pdominio tedrico e
experimental que possuem sobre seu conteudo. A pait o planejamento da
disciplina esta baseado em organizar o conteudo spré trabalhado e o
cronograma das aulas para garantir que todo olmbmteeja dado.

Planejar o conteudo dessa forma ndo permite quesegde um dos
elementos fundamentais para o desenvolvimento dendigagem dos alunos.
Podemos inferir que, para eles, o conhecimentoodteddo é o primordial para a
atividade docente, para a qual realmente ndo veeecessidade de uma preparacao
especifica, ou seja, uma preparacao para lidagpgaamente com esse conteudo.

O que caracteriza o trabalho pedagdégico é a irdrabidade da acao
educativa, ou seja, lidar pedagogicamente com algaifica dar uma direcéo
determinada, um rumo ao processo educacional. Senelzssino uma atividade
eminentemente pedagogica, implica finalidades eosnele formacdo humana
conforme objetivos sociopoliticos que expressemerasises sociais de classes e
grupos.

Dessa forma, o0s objetivos gerais e especificos remties ao
desenvolvimento e transformagdo dos educandos tamena selecdo dos

conteldos, o tratamento didatico dos conteudos, lsemo a escolha dos



métodos que conduzeavs objetivos. O método é determinado pelo cowoteud
mas a categoria objetivo € também determinante ethcdo conteudo-método.
Com base nessas relacoes, pode-se afirmar quena fimdamental do processo
didatico € a unidade da relacdo entre objetivosecmios-métodos. Sobre essa

relacéo, esclarece Libaneo (1994, p.153):

[...] o conteldo de ensino ndo é a matéria em ag oma matéride
ensino, selecionada e preparada pedagodgica e cdinegnte paraer
assimilada pelos alunos. [...] E preciso considetze a matériade
ensino estd determinada por aspegioltico-pedagdgicos]ogicos e
psicoldgicos, o que significa considerar a relag@osubordinacados
métodos aos objetivos gerais e especificos. A.natéria de ensino é
o elemento de referéncia para a elaboracdo de digetaspecificos
que, uma vez definidos, orientam a articulacdo dos cmus e
métodos.Porsua vez, os métodos, a medida que expressam falenas
transmissa® assimilacdo de determinadas matérias, atuam naasele
de objetivose contetdos

Os objetivos explicitam intengBes educativas relamilas com a matéria
ensinada; os conteudos constituem a base de amqmira atingir os objetivos e
determinar os meétodos; os métodos indicam os paasormas didaticas e os
meios organizativos que viabilizam a assimilacaoternalizacdo dos conteudos e,
obviamente, o alcance de objetivos.

De acordo com Libaneo (1994), conteludos sdo tamiméodos
valorativos e atitudinais de atuacéo social, omgdos pedagogica e didaticamente,
tendo em vista a assimilacéo ativa e aplicacaospalmos na sua pratica de vida.
E, os objetivos sdo o ponto de partida, as presisgerais do processo
pedagodgico. Representam as exigéncias da sociemadeelacdo a escola, ao
ensino, aos alunos e, ao mesmo tempo, refletenp@®es politicas e pedagogicas
dos agentes educativos em face das contradicoesssexistentes na sociedade.

A escolha dos objetivos € um importante traballserarealizado pelo
professor, por estes serem a base informativa matora do processo de
transmisséo e assimilagdo. Complementa que paratexeal tarefa, o professor
podera ter como referéncia os conteludos basicosciélecia e as exigéncias

tedricas e praticas colocada pela pratica de wdaatlinos.

Os objetivos antecipam os resultados e os processpsrados do
trabalho conjunto do professor e dos alunos, esprefo
conhecimentos, habilidades e habitos (contedda®rem assimilados
de acordo com as exigéncias metodoldgicas. (LIBANEID4, p.119).



7

A partir da definicdo dos objetivos é que coereet@e virdo os
conteudos e métodos. Essa compreensdao dos objetivos o ponto de partida
de todo planejamento s aparece na compreensamf@ésgor (Sf34): “Eu tenho em
mente 0s objetivos que os alunos tém de atingirdb Mbstante isso, podemos
afirmar com base na discussdo acima, que objetse® métodos nao sao
alcancados.

Isso nos reporta a Gil (2006), o qual coerente @rdefinicdo de
Libaneo, afirma que, numa perspectiva moderna, aggaiambjetivos o ponto de
partida para as acdes de ensino. Logo devem seomeudos derivados dos
objetivos e ndo o contrario. Ter os conteldos cgmooto de partida para o
planejamento de ensino, como nos apresenta o adsutla pesquisa, é focar o
processo de ensino e ndo considerar o de apreedizagpmo se ambos fossem
dissociados.

Quando o professor responde, “eu comego a seguse@séncias do
livro, eu ndo me preocupo em querer bolar outrai@&ega” (Sql3), vemos que a
compreensao que ele tem de conteudo é a de tranamitatéria do livro didatico.
Para Gil (2006), essa postura comum até algumaaddgcatras e ainda presente
em muitas escolas superiores, é uma forma de $icapla tarefa docente no que
se referente ao planejamento dos conteudos. Osgmfelo passado, segundo ele,
tomava os programas elaborados pelas autoridadesa@dnais ou “pelos grandes
mestres” e 0s passava aos alunos, pouco importansleu rendimento. Para um
de nossos entrevistados, professor (Sql3), “O gatee preocupou com isso”, ou
seja, a selecao e distribuicdo do conteudo.

Para Libaneo (1994, p. 127), essa concepc¢ao dedeosmso conteudo
como matéria do livro didatico ndo é totalmentadar O problema € considerar 0s
trés elementos do ensiaomatéria, o professor, o alurde forma linear, mecanica,
sem perceber o movimento de ida e volta entre uowute; sem estabelecer o
movimento de reciprocidade entre eles.

Essa pratica pedagogica se caracteriza pela sopeedea informacgdes
que s&o veiculadas aos alunos, o que torna O pOCce® aquisicao de
conhecimento, muitas vezes burocratizado e dektitdé significacdo. O professor

tende a encaixar os alunos num modelo idealizadbodeem que nada tem a ver



com a vida presente e futura
E proprio dessa orientagdo ndo considerar o comleetd prévio do
aluno:
O aluno tem que ter uma bagagem prévia. Ele pdaevoltar num
contetdo de uma disciplina. Ele tem que estudafgre porque outros
alunos acompanham e outros vao além. Entaodagmara prejudicar
guem acompanha e quem estd além em funcadodale ou trés
atrasados. Estes precisam se preparar um poudmmeAs minhas
disciplinas precisam de pré-requisitos para ser@sadas, assim parte-se

do principio que eles ja tenham um conhecimentoiprda matéria
(Sf35).

Podemos afirmar que ha uma forte influencia daoredidade técnica no
discurso dos professores e em sua pratica, prinogode os que atuam a partir dos
conteudos prescritos, sem se preocuparem com uiteiosa selecdo, com o
objetivo de proporcionar resultados significativos.

Essa fragmentacdo propria do paradigma tayloristgonatica desses
docentes, 0s quais tornam-se executores de preposts programas, e dos planos
produzidos por outros. Esse modelo pressupdeexistidade dos saberes tedricos
sobre os saberes praticos. O professor visto cqgeoas executor de programas
previamente elaborados por outros, os “especislista atividade profissional
concebida como meramente instrumental voltada paisolucdo de problemas
através da aplicacdo de teorias, métodos e técnicas

Ainda, para Medeiros e Cabral:

(...) a racionalidade técnica, cujas raizes forafincadas no
positivismo, trouxe historicamente limites para o desenvolviment
profissional do professor econsequentemente, para o desenvolvimento
de umasociedade que busca por mudancgas no contexto ,Spaigico e
cultural, visto que, naquele modelo, os principibasicos eram
arregimentados por conteddos formais, cristalizadms grades
curriculares, ndo valorizando, dessa forma, a icii@de e ainovacdo

do professor. Eis o que chamamos de “rango” ddomatidade
técnica(MEDEIROS e CABRAL, 2006p.7).

Na realidade pesquisada, o planejamento € baseadonietudo, sem
a relacdo entre os componentes do processo deogrssimnidade objetivos-
contetdos e métodos, logo sem compreender o vialatiab desse planejamento e
sem relaciona-lo com o contexto. Assim, faz-se $&@ “superar um ensino

restrito a exposicdo oralos conteudos factuais e ao uso do livro didatico”,



primeiro, dando énfasao processo de investigagcdo, aos modos de pensar a que
as disciplinasrecorrem; segundo, colocar os conteudos em refar&mundo
pratico, ao mundo da vida, isto é, considerar eifumalidade dos contetdos
(LIBANEO, 1994, p.30).

Diante desse contexto, procuramos analisar outroegito intrinseco ao
processo de ensino — a avaliagdo da aprendizagersgja, como 0s docentes em
acdo pensam a avaliacdo da aprendizagem de seosalBara iniciar essa analise,
buscamos a concepcdo de avaliagh®o aprendizagem em Luckesi (1995) e
Libaneo (1994).

Luckesi (1995) define avaliagdo escolar como uimojule qualidade
sobre dados relevantes, tendo em vista uma tordaddecisdo, enquanto que
Libaneo (1994) define como um componente do proceesensino que Visa,
através da verificacdo e qualificacdo dos resutadbtidos, determinar a
correspondéncia destes com 0s objetivos propostaiie orientar a tomada de
decisbes em relacdo as atividades seguintes.

O autor esclarece que a avaliacdo cumpre pelo med®$uncdes que
atuam de forma interdependente e ndo podem sedecsdas isoladas:

1) pedagogico-diddtica — nesta funcdo a avaliagéfere-se ao
cumprimento dos objetivos gerais e especificosddaacdo escolar. Nesta dimenséo
0os resultados do processo ensino vao evidenciamau o atendimento das
finalidades sociais do ensino, de preparacdo dososl para enfrentarem as
exigéncias da sociedade, de inseri-los no proogledal de transformacgéo social e
de propiciar meios culturais de participacdo atiga diversas esferas da vida social.
Ao cumprir sua funcéo didatica, contribui para sefevolvimento das capacidades
cognoscitivas.

2) funcdo diagnostica — ao mesmo tempo em que feeani professor
identificar progressos e dificuldades dos alun@smite diagnosticar sua prépria
atuacdo a fim de determinar modificacbes do sie de ensino para melhor
cumprir as exigéncias dos objetivos.

3) funcdo de controle — refere-se aos meios e quérecia das
verificacOes e de qualificacbes dos resultadoslassy possibilitando o diagndstico

das situacdes didaticas. Permite ao professoryéstrale uma variedade de



atividades, observar como os alunos estdo conduz@dna assimilacdo de
conhecimentos e habilidades e no desenvolvimerstcal@acidades mentais.

Na concepcao dos dois autores, € um processo din&meencaminha a
acdo, € um instrumento de aprendizagem, um métedmldta e analise de dados
com o objetivo da melhoria da aprendizagem dosoalun parte integrante desse
processo. Essas concepcdes sdo baseadas nodgad &8iuscamos conhecer o que
os professores realizam na pratica da avaliacéesnlo

Em quatro dos cinco depoimentos, os professoresm&nam que, para
eles, a avaliagdo apresenta-se como medida, provardicacado da aprendizagem.
Essa foi a dimensao mais lembrada.

Eu sempre uso trabalho e prova que sdo instrumggsios que
obrigam o aluno a estudar, rever todo conteldooAghe ndoexiste
outra forma deavaliar. §q13).

Olha as avaliagcdes sdo realmente importantes, ahasztum bacharel
peque nisso. Aplico provas individuaggm consulta, infelizmente é
assim. Eu aplico duas provas para feahmanota e estou aberto se os
alunos estiverem dispostos a fazeima substitutiva, um dia
substituimos aquela nota, mas a matéttata. (Sq14)

Geralmente eu tento fazer mais do que wwaliagdo eum trabalho
pratico. [..] Também avalio através deeminarios. No dia da
apresentagdo dos grupos, todos os outros alsBo®brigados a estar
presentes e fazerem questionamentos, avalio @ipagfio(Sf34).

O sistema € o seguinte: contetdotedrico da aula de hoje pode ser
cobrado na aula seguinte na forrda um teste rapido, no inicio da
aula. Isso fica bem claro para os alumesprimeira aula. Eles sempre
estdo com uma preocupacao: vai telesteou ndo? A resposta € nao
sei, vamos ver 14 na hora! Se eletaxamdemais, se eles deixam de
estudar, comeca a faltar muita auldepoisde um feriado como o

carnaval, todo mundo se diverte, esse éoommomento para dar uma
aguecida. Precisa o aluno ndo esqueltecompromisso que eles tém
ao sair de casa para vir estudar. BEd® podem esquecer por que
estdo na universidadésf35).

Ha momentos em que o professor (Sql3) destaca cel pap
disciplinador da avaliacdo “Se eles relaxam denmsgsgeles deixam de estudar,
comeca a faltar muita aula, depois de um feriadocco carnaval, todo mundo se
diverte, esse € um bom momento para dar uma a@iecid

Segundo LUCKESI (1995), uma “oportunidade” da methaa nota,
permitindo que faca uma nova afericdo nao signi§joa ocorra uma orientacao

para que o aluno estude a fim de aprender melhas gue estude tendo em



vista a melhoria da nota. Isso se expressa nordscloprofessor:

[...] estou aberto se os alunos estiverem dispoatdgzer uma
substitutiva, um dia substituimos aquela nota, enamtéria dotal.

Os professores (Sql3, Sql4 e Sf34) ressaltam qpeova € um
procedimento avaliativo indispensavel. A esse aisp Libaneo (1994) afirma
que as provas escritas e outros instrumentos digcaefio s8o meios necessarios
de obtencéo de informacédo sobre o rendimento dososl A questdo é que, os
resultados obtidos devam ser uma analise e avalidgdprocesso de ensino-
aprendizagem e uma diretriz para esse processq.ndssliscursos acima podemos
destacar a ndo compreensdo da avaliacdo enquacanisTeo capaz de fornecer
subsidios para o aperfeicoamento da qualidade silncen

Apenas um dos entrevistados percebe a avaliacdoéotamse em sua
funcdo diagnostica, busca sanar as dificuldades aosos e reorientar a
aprendizagem:

Assiduidade eu acho importante, nesse caso naccoeno avaliar o
aluno se ele ndo estiver presente. As avaliacoescsinentadas e
sempre orientadasConforme a deficiéncia do aluno em algum
momento do programa, através do diagnoéstico, prefiamar assim, e

nédo de avaliacdo, tomo decisdes junto com elesgaralhoria de seu
aprendizado. (Sf35).

Diante de nossas analises, constatamos que ogpneceos usados na
elaboracdo do planejamento da acdo didatica dositaijinvestigados sé&o
permeados por uma racionalidade técnica, instrumhequie os orienta para a

docéncia em situacéo de incertezas.

7. ALGUMAS CONCLUSOES COM SENTIDO DE RECOMECO

Nessa pesquisa desenvolveu-se uma andlise dosesat@rentes no
ambito do trabalho dos professores como profisgoredlexivo-criticos, que nos

apontasse o0s elementos para identificacdo dasnediciades que movem a acao



docente em situagdo de trabalho, especificamemredatentes sem formacéo
pedagodgica.

A tese central deste estudo é: os professores senagao especifica
para a docéncia mobilizam saberes em situacao alegr saberes experienciais
oriundos de suas interrelacdes; no entanto, eabeses ndo dao conta das incertezas
em situacdo de trabalho e isolados em um conteéktosnperam a falta de uma
formacao pedagogica para a docéncia.

O objetivo geral da pesquisa foi compreender an@ios constituintes
da relacédo teoria-pratica no trabalho docente debgdo nos cursos de licenciatura
na area de Ciéncias de uma IES e dos saberes erpliaacdes resultantes para o
processo de formacéo continua do professor reflexiitico. Partimos, portanto do
seguinte problema: Qual a relacdo teoria-praticdraimalhno docente desenvolvido
pelos professores dos cursos de licenciatura emaFés Quimica do Centro de
Ciéncias e Tecnologia da UECE, em Fortaleza semdgdio pedagdgica e como
mobilizam os saberes no ambito da docéncia?

No inicio deste trabalho foram tracados alguns spigsstos que
sedimentaram a construgdo do problema de pesquisasegrviram de matriz
epistemoldgica para o entendimento de nosso obgfmesquisa — a teoria da Agéo
Comunicativa de Habermas, na perspectiva neomodeunziada por Ruanet.

Um dos pressupostos situou o paradigma da raciaatgitécnica propria
da modernidade como referéncia para as ciénciagspecial da Educacédo e, por
isso, detive-me na discussao acerca dos paradigmiatkemoldgicos da ciéncia
moderna e da necessidade de uma nova racionalidaddesse conta do conjunto de
mudancas no cenario atual.

Conforme refleti, o pressuposto da racionalidadmitd e os ditames
positivistas da ciéncia moderna permearam a causiriedrica da Educacéo,
tornando-a signataria da supremacia instrumentateso todo social. De forma
complementar, pude confirmar que os referenciaistezpologicos da ciéncia
moderna, sob a égide de uma racionalidade técrooatiiem um entrave a
disseminagdo de uma pratica docente baseada neittode reflexividade-critica.
Os professores, formados dentro de uma l6gicadistaj expdem o dilema entre as
concepcOes epistemologicas das racionalidades ragajétécnica e pratica e do

conceito do professor reflexivo-critico, reverenda a necessidade de uma



formacao situada com foco na construgdo e mobézalp saberes especificos para
a docéncia.

O estudo partiu da concepcdo de quareparacdo didatico-pedagdgica
€ necessaria para a formacdo docente cuja esjouiéc formativa € o que a
caracteriza. Foi a analise das representacdesrdtesgores que nos permitiu, em
primeiro lugar, conhecer os sentidos e significapel®s professores aos saberes
docentes. Alem disso trouxe elementos para comgdieede como os bacharéis
professores que ndo tiveram formacdo para a da@wsenvolvem sua pratica
pedagdgica.

Grande parte das representacées que 0s profeskomsssa pesquisa
possuem sobre sua atividade profissional decorrenurda cultura gestada no
processo de construcdo do ensino superior éirasilcuja trajetoria esteve sempre
voltada para a formagéo profissional. Assim, o doondo contetddo especifico da
disciplina tem forte influéncia na atividade do Ma®l professor, sendo este o
saber que orienta sua pratica. Quanto a uma foonggia a docéncia, 0s
resultados da pesquisa nos mostram que os prafessoreditam que ensinar se
aprende na pratica, com a experiéncia da salaldeeayue a formagédo pedagdgica
€ desnecesséria para o encaminhamento do processo-aprendizagem.

Investigar a préatica docente de professores n&m &itnples, envolve
todo um tecido complexo que foi tecido nos moldes rdcionalidade técnica,
principalmente quando os sujeitos observados sé@f@gsores universitarios. Esse
fato, o carater formativo, a formacgéo inicial dessws sujeitos ndo garantiu um
repertorio de saberes que pudessem se reconstruiroenentos de incertezas.

O estado defensivo com que 0s sujeitos se compontavante de nossa
presenca em seu espaco de trabalho era claro. M&&mioseguros do contetudo da
matéria, tendo pleno dominio do contetdo de su@ptiisa, se sentiam incomodados
pela falta do conhecimento pedagdgico, entretaste dato ndo os impedia de
continuar a ‘dar sua aula’. ‘Imitar’ seus antigosstnes, constituia-se 0 mecanismo
determinante e ‘suficiente’ para transmitir e reluzir o conteudo disciplinar.

As analises dos resultados permitem afirmar quéocsntes que atuam
nos cursos de licenciaturas em Fisica e Quimiasaptam deficiéncias pedagdgicas
que impedem, efetivamente, a transformacdo pedegogia matéria e

consequentemente a producdo e mobilizacdo situadsalokres, ficando sua acéo



restrita a transposicdo didatica, de carater navmat mecéanico, sem que esta
transposicdo passe por inumeras e profundas traresfoes. Portanto, torna-se
necessario superar a crenca de que para ser bofasgmo basta conhecer
profundamente e conseguir transmitir com clarezaragnado contetdo, ou até
mesmo como no caso da Educacao Superior, ser unpésouisador.

A falta de uma formacdo pedagodgica para a docéndidencia que
somente o dominio dos saberes especificos naoicentd para que os docentes
pesquisados possam dar conta das incertezas daciiggsem situacao de trabalho. A
formacéo pedagdgica apresenta-se como fundameartalopexercicio da docéncia,
Ou seja, para a pratica educativa e ndo pode garlians aspectos praticos, didaticos
ou metodoldgicos do fazer docente, mas tambémimanddes relativas a questdes
éticas, afetivas e politicas envolvidas na docéritiatravés dela que o docente, ou
futuro docente, se qualifica para o exercicio daistério, ndo ficando, portanto
dependente exclusivamente de um saber praticopmriercial para a docéncia.

A formacao pedagogica no contexto da Educacédo fupeassa a ser
vista como uma questdo complexa e muitas vezesatwn fle resisténcia, pois,
mesmo acreditando que a formacdo pedagogica éremdal e contribui pra sua
atuacao docente, muitos deles ndo possuem estag@onsistematizada e afirmam
gue a experiéncia docente, os contatos com osabigtrabalho e a influéncia de
seus antigos professores lhes auxiliam nesse p@pesiagogico.

E evidente que estes fatores apontados pelos éscetambém
contribuem para sua formacdo, mas, acredita-seuquee formacdo pedagodgica
permanente, envolvendo um aprofundamento teérice plincipais elementos
inerentes a esta formacdo, podem contribuir parprédica dos docentes no
atendimento as exigéncias da contemporaneidadesideoando que a educacao
sofre, os reflexos das mudancgas ocorridas na smiBe@ necessariamente se vé
obrigada a adequar-se a essas mudancas, 0 mesgesegaraecorre com a formagao e
atuacdo dos docentes. Deste modo, partes-se adpmwinle que a profissdo docente
exige uma formacgéo permanente, com enfoque nxdefleobre a pratica.

Nesse processo de formacdo e reflexdo é importanitbém que os
docentes se conscientizem, discutam e reflitamesalrecessidade de nova proposta
para a formacao de professores, num novo paradgma, os conhecimentos devam

ser adquiridos e compreendidos, apropriados, reeldbs, mediante algumas acoes,



onde o impacto da globalizacao, junto a rewlue&adldgica, exija um novo padrao
de conhecimento: mais operativo, mais interativajsnpragmatico, mais global e
mais valorativo. Nessa nova concepcao de conhetonadtera-se a relacdo com as
pessoas e a maneira de utiliza- lo. E, o conhetoneleve acontecer mediante a
acao saber fazer, saber usar e saber comunicaegjaué a operacionalizacdo, a
funcionalidade e a informagcdo a servico do conhewaim

Certamente, o0 processo de construcdo do conhecnpeessupde que
nao basta apenas “saber”, € preciso no minimo sktzer, saber buscar as
informacdes necessarias, saber produzir resultagidan, um elenco de saberes
para saber, e que antes e acima de tudo diriamda ae faz necessario “pre-
disposicao” para saber, pois somente assim, coencessportamento e essa postura,
estaremos, por meio do conhecimento, agindo pardifitay o sistema social
vigente e dando um novo perfil a formacéo de psoies.

Um dos grandes compromissos da Universidade paraacociedade € a
formacédo de profissionais competentes, mas tambéma® esta dando conta de
maneira satisfatoria desse compromisso. Para Cas{@000, p. 13), praticamente
nao aconteceram mudancas na universidade, ouwaéjdniversidade Medieval para
a do século XXI poucas coisas mudaram”, ela egtatdtizada”, sua rotina esta
“sacralizada” e ndo tem espaco para mudancas.

A Lei de Diretrizes e Bases pasEducacdo Nacional — LDBEN n°
9.394/96 vem sendo questionada por supervaloriz#ulacdo, o que implica um
corpo docente caracterizado por sua formacdo nesifica; aumentando, assim,
o desprezo a formacdo pedagogica, com reflexos ratcg dos docentes que
atuam na Educacédo Superior.

Mesmo com essas constatacOes, as razOes pelas sguamntém a
auséncia da reflexdo pedagoégica na Educacdo Supegi@ceriam uma demorada
andlise, para ndo se cair em simplificacdes. Tadeabe elucidar que a bibliografia
consultada nos permite dizer que o desenvolvimeéat® ciéncias no ambito da
universidade brasileira ndo correspondeu um desemento paralelo da pratica
do ensino universitario. Com efeito poucos estu@dms como foco a pratica do
docente de Educacédo Superior.

Em relacdo a metodologia de ensino superior o guera constatado é

uma abordagem mais genérica de meétodos e técnieasnsino, reduzindo o



pedagogico ao meramente técninomntendo-se a ideia de que falar de pedagogia e
didatica é falar de técnicas de transmissdo do emdmiento. Falta pois aos
docentes da Educacdo Superior uma teoria geral ndocee que, alem de
assegurar o fundamento pedagogico didatico dastdpsesio ensino, venha
contribuir para que os alunos tornem-se efetivameparticipantes ativos, da
sociedade em que estdo inseridos. Uma teoria queci@ao professor orientagdes
necessarias paraplanejar atividades condizemesma acao docente comprometida
em promover o desenvolvimento do pensamento dosslu

Percebe-se que a profissdo docente universitarge,eassim como é
exigido dos demais docentes de outros niveis deén@®nslguns saberes e
competéncias que revelam o compromisso do docenteacsociedade, na formacao
de novos cidadaos e novos profissionais.

Apesar dos sujeitos pesquisados nao terem verbalizas entrevistas e
durante as observacdes de suas aulas a necessidadgencial do dominio didatico-
pedagogico para desenvolver seu trabalho, no quefae a docéncia, o conjunto
dos dados colhidos e o resultado das analisesnteva afirmar que os professores
tém dificuldades em construir saberes pedagogicesdes, na relacdo com o0s
saberes especificos de sua &rea e na relagdo cosabeses da sua propria
experiéncia docente, dificultando o processo dasfmmacdo pedagdgica da
matéria para promocao de novas aprendizagens.

Constatamos, portanto, a partir de nossas obsexsvagie o saber
experiencial e o saber especifico da matéria ngeram a falta de formacédo
pedagdgica para o exercicio da docéncia, mesmms|yeofessores sejam peritos
em sua area de formacao inicial. Diante dessac§ityaas aulas desses docentes
baseiam-se, de modo geral, em dois grandes modefesenciados no que viram
seus antigos mestres fazerem: os das aulas te@itasala de aula, e os das aulas
praticas, nos laboratdrios de pesquisas, movidasupta racionalidade técnica,
instrumental. Portanto, ndo se produz de formaivefatovos conhecimentos e
aprendizagens; ocorrem, somente, transmissdo @dg@Eo em momentos de
mobilizacdo de saberes. Nesse movimento h4 a $&oada pensar e do fazer.

Podemos dizer que no trabalho docente desenvolpalos nossos
sujeitos de pesquisa existe uma forte presencamdeaoncepcdo de uma pratica

instrumental, relacionada a um interesse técnicocal@role dificultando uma



concepcdo de qualidade de ensino com énfase nustargdcritico-dialética’
(Habermas, 1987).

E possivel destacar, de modo geral, que muitoegsofes apresentam
uma pratica de ensino arraigada nos conformes ypesws do paradigma
conservador. E desafiante e concomitantementegamgeé relatar a realidade das
concepcdes e das praticas de professores univiasjtavisando encontrar
alternativas que auxiliem os docentes a estrutoram®a nova concepgao e pratica
pedagodgica na perspectiva de ensids. professores, em virtude de sua formacgéo
tecnicista, desconhecem aspectos pedagdgicos eres@dohecem plenamente a
importancia destes para o seu exercicio profiskiona

As entrevistas nos revelaram ndo ser verdade dbsajue os
professores-bacharéis investigados desconhecentoo d@s saberes pedagdgicos.
Eles sabem a importancia que estes possuem noocaubitesfera educativa e
demandam por eles quando refletem sobre as linesa¢gé sua formacgéo. Mas, do
que foi exposto pelos entrevistados, percebi quprafessor da area pensa a
formacdo para a docéncia em bases instrumentais, esdoque no repasse de
técnicas e férmulas, tal como visto durante todew percurso profissional. Posso
dizer, entdo, que o bacharel dos cursos de ciérémsanda pelos saberes
pedagdgicos, mas ainda os vé de uma forma “midgm& fato pode ser explicado
quando percebemos que os caminhos formativos lk#thitnte disponiveis ao
bacharelado e nos cursos de Pos-gradustg@to sensundo o contemplam.

O seu compromisso com a docéncia e a experimentegédiana
subsidiam a construcdo de saberes praticos quemonesb o peso de uma
abordagem tecnicista, mostram-se extremamente ogalif, por intermédio da
sensibilidade criada a partir da experiéncia aca&nos professores investigados
refletem sobre suas ac¢des e redirecionam suasgwatonfigurando um processo de
reflexdo sobre a reflexdo na acéo.

Assim, mesmo nao conhecendo a fundo a ciéncia geagdo e nao se
envolvendo em discussdes sobre o ato de ensingsrender, os professores
desprovidos de uma formacao pedagdgica para a cagé&ocuram compensar suas
deficiéncias pedagdgicas ao longo do tempo, petesaiimlacdo de seus saberes
experienciais. No entanto, esta compensacdo nawibzonefetivamente para a

transformacao pedagodgica da matéria por ele trabbalh



Resumidamente, os achados dessa investiga¢cgeerogiram concluir
que: a) o professor-bacharel dos cursos investgyéelm uma pedagogia prépria
pautada na transmissdo do conteldo; b) o pedagégiisto como transferéncia
de conteudo; c) segundo suas representacfes ossgpids ndo consideram a
formagcdo pedagodgica como base para a docéncia,smma®s saberes da area
especifica da sua formacao profissional.

Esses achados nos pdem desafios de investigar niedtsbalhar a
formacdo e a pratica do docente de Educacdo Supgmopermita a producao e a
mobilizag&o de saberes situados na docéncia.

Acredito que pensar uma nova racionalidade numasppetiva
intersubjetiva, como é o caso da Teoria da Acao ieativa, traz contribuicdes e
uma resposta a esse desafio. Ao destacar essa t@mrio uma alternativa
metodologica de formacdo do docente universitddma-se necessario destacar
algumas ideias que embasam tal afirmacéo.

A formacdo docente, tanto a inicial quanto a camjnprecisa ser
consistente, precisa ser capaz de fornecer fundaméedricos e praticos para o
desenvolvimento das capacidades intelectuais degsar, direcionando-o0 ao seu
fazer pedagogico. Uma formacdo com bases na tdwiermasiana do agir
comunicativo podera dar conta da superacdo dicosdrantre teoria e pratica,
marca da racionalidade técnica, bem como de umiicgrdocente baseada na
transmissdo de conteudo, conforme resultados danee pesquisa.

Essa teoria, segundo Habermas (1987), possibildmpoeender a
formacédo do professor a partir do trabalho realralbalho corrente no contexto de
trabalho, e ndo a partir do trabalho prescrito,esupdo a visdo da racionalidade
técnica e do senso comum que ainda vigora fortenmeag escolas e nas instituicdes
formadoras.

Ainda a importancia desse modelo para a formac&ende est4 no fato
de ele acentuar a primazia da aprendizagem pelalate, considerando que ela
ocorre por um processo de assimilacdo da expesié&uxiocultural e a atividade
coletiva dos individuos e por um processo de ialezacdo. O tornar-se professor
€ uma atividade de aprendizagem e, para isso, equenidas capacidades e
habilidades especificas. A aprendizagem estareddigaos fazeres que seriam o

suporte do desenvolvimento do pensamento teorit@gieo 2002, p.75).



Constato, de forma mais especifica, que a apregelizgara a formacéo
do pensamento tedrico-cientifico, objetivo final dtvidade de aprendizagem,
requer primeiramente que os professores da Educaggerior admitam que sua
profissdo necessita de duas especialidades: andi@aloos conteudos especificos da
matéria que ensina; a de dominar os modos de ersésa matéria para que 0S
alunos aprendam. Em segundo lugar, o professoersiii&rio precisar saber lidar
pedagogico-didaticamente com o contetdo de sugpliiisc

A minha aproximacdo ao tema desta investigacadorowste o quanto
podemos aprender e 0 quanto ainda precisamos a&prarapreender. Aprender
nao apenas para nds mesmos, mas para compartdbatrdouir para o processo de
formacdo docente e, por consequéncia, para a féaonag outras pessoas.
Pessoalmente compreendo que eu e meus pares estamasicio de uma
jornada; que este estudo é apenas um passo eniti@s routros a serem dados
na direcdo daquilo que compreendo ser um profesftaxivo-critico na busca
exaustiva de um trabalho docente efetivo e situad@ produto maior seja a
transformacdo pedagogica da matéria de ensinogoaraducdo e mobilizacdo de
novos conhecimentos pelos docentes e discenteduaEao Superior, e que rompa

com o paradigma positivista a partir de uma noeeralidade a comunicativa
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APENDICE A
Corpo docente do curso de licenciatura em FisiddE@E - Fortaleza

Regime de Trabalho
N° de Docentes Funcéo Titulagédo
T AD A|lV|S 20h 40h DE
3 1 2 -1 -| - | Pbs-doutor - - 3
12 3 7 2| -| -| Doutor - 2 10
5 4 1| - - | Mestre - 1 4
2 - - - |- 2 | Graduado - 2 -
22 >
Fonte: Pré-reitoria de Planejamento — UECE em Ndaei2009. Posicdo em 31.05.2010.
Legenda: T — Titular; AD — Adjunto; A — Assistenté: Visitante; S — Substituto
DE - Dedicacéo Exclusiva
APENDICE B

Corpo docente do curso de licenciatura em QuinaddECE - Fortaleza

Regime de Trabalho

N° de Docentes Funcéo Titulagédo
T AD A|V ]S 20h 40h DE
2 - 2 - -] - Pés-doutor - - 2
10 1 9 - -] - Doutor - 2 8
6 - 6 - - - Mestre - 4 2
2 - 2 - - - Especialista| - - 2
3 - - 1]-1|2 Graduado 1 2 -
23

2
Fonte: Pro-reitoria de Planejamento — UECE em Nasi2009. Posi¢cdo em 31.05.2010.
Legenda: T — Titular; AD — Adjunto; A — Assistenté;- Visitante; S — Substituto
DE - Dedicacéo Exclusiva



APENDICE C

Docentes que atuam no curso de licenciatura emaFta UECE por Formacéo -

11%

Fortaleza
Docente Graduacao P6s-Graduacédo
Especializacéo Mestrado Doutorado
S1 Bacharelado em Fisica - Fisica Ciéncias
Atmosféricas
S Bacharelado em Fisica - Fisica Fisica
S3 Bacharelado em Fisica - Fisica Fisica
S4 Meteorologia - Meteorologia Engenharia
Civil
S5 Engenharia Elétrica Analise de Sistema Engenhdéimica Engenharia d
Teleinformatica
S5 Engenharia Mecénica Comércio Exterior Engenharielédéu Engenharia
Mecénica
S7 Licenciatura  Plena  emAperfeicoamento em Logica e Epistemologia Ciéncias:
Ciéncias com habilitacdo emMatematica; Historia Social
Fisica Educacdo Moral e
Civica; Socionomia
tutoria em Educacéo a
Distancia
Sg Bacharelado em Fisica - Fisica Fisica
S9 Bacharelado em Fisica - Fisica Fisica
S10 Bacharelado em Fisica - Fisica Fisica
S11 Bacharelado em Fisica - Fisica Fisica
S12 Bacharelado em Fisica - Fisica Fisica
S13 Bacharelado em Fisica - Fisica Fisica
S14 Bacharelado em Fisica - Engenharia Mecanical Engenha
Mecénica
S15 Bacharelado em Fisica - Fisica Fisica
S16 Bacharelado em Fisica - Fisica -
S17 Bacharelado em Fisica - Fisica -
S18 Bacharelado em Fisica - Fisica -
S19 Bacharelado em Fisica - Fisica -
S20 Bacharelado em Fisica - Fisica -
21 Bacharelado em Fisica - - -
S22 Bacharelado em Fisica - - -
22 >

Docente: Sujeito — 1, 2, 3...22
Fonte: Plataforma Lattes, 2009. www.lattes.cnp(Asessado em 31.05.2010) — gerado pelo autor.



APENDICE D

Docentes que atuam no curso de licenciatura em iQaida UECE por Formacao -

Fortaleza
Docente Graduacao P6s-Graduacgéo
Especializacdo Mestrado Doutorado
So5 Engenharia Quimica - Engenharia Metallrgica Quimica
S30 Quimica Industrial;| Atualizacédo em Quimica Inorganica Quimica
Engenharia Quimica Quimica Inorganica
S32 Bacharelado em Quimica - Fisico-Quimica Fisico-
Quimica
S33 Licenciatura em Quimica Quimica doKuimica Inorganica Fisico-
Elementos Menos$ Quimica
Comuns
S34 Bacharelado em Quimica - Quimica Organica Quimica
Orgénica
S35 Quimica Industrial Métodos e Técnica®uimica Orgéanica Quimica
do Ensino
S36 Engenharia Quimica; Quimica dos| Quimica Quimica
Quimica Industrial Elementos Menos
Comuns
S37 Engenharia Quimical; Metodologia do| Engenharia Civil -
Engenharia Civil Ensino de Quimica
S38 Bacharelado em Quimica Métodos - -
Instrumentais de
Andlise
S39 Quimica Industrial Métodos - -
Instrumentais de
Andlise
$40 Bacharelado em Quimica - - -
41 Quimica Industrial - Quimica Organica Quimica
42 Bacharelado em Quimica - Quimica -
43 Bacharelado em Quimica - Quimica -
S44 Bacharelado em Quimica - Quimica -
45 Bacharelado em Quimica - Quimica -
23 >

Docente: Sujeito — 25, 26, 27...45
Fonte: Plataforma Lattes, 2009. www.lattes.cnpfflsessado em 31.05.2010) — gerado pelo autor.




APENDICE E
Distribuicdo dos docentes que atuam nos cursosetgclatura em Fisica e Quimica

da UECE que atendem aos critérios estabelecidos

Docente Titulagcéo Curso que Tempo que leciona Tempo de Dedicacdo a
Atua na Educacao Docéncia e Vinculo com &
Superior IES
S3 P&s-doutor Quimica mais de 10 anos 40h + Dedicagélusiva
S7 P&s-doutor Quimica de 5a 10 anos 40h + Dedicagélogva
S9 Doutor Quimica mais de 10 anos 40h + Dedicacaousia
S12 Doutor Quimica de 5a 10 anos 40h
S13 Doutor Quimica de 5a 10 anos 40h
S14 Doutor Quimica de 5a 10 anos 40h + Dedicacéo Bixau
S34 Doutor Fisica de 5a 10 anos 40h + Dedicacéo Exelus
S35 Doutor Fisica de 5a 10 anos 40h + Dedicacéo Exelus
42 Mestre Fisica de 1 a5 anos 40h
43 Mestre Fisica mais de 10 anos 40h + Dedicacéo &ixely
S44 Mestre Fisica de 5a 10 anos 40h
45 Mestre Fisica de 1 a5 anos 40h + Dedicacéo Exelusi
12 5
APENDICE F

Distribuicdo dos docentes pesquisados que aceitpaaticipar das entrevistas e das

observacbes, apods aplicacdo de questionarios.

Docente Titulacéo Curso que Atua  Tempo que lec@mna Tempo de Dedicacéo a
Educacédo Superior Docéncia
S3 Pés-doutor | Quimica mais de 10 anos 40h + Dedicagéisiva
S7 Pdés-doutor | Quimica de 5a 10 anos 40h + Dedicaxéloigiva
S14 Doutor Quimica de 5a 10 anos 40h + Dedicac¢éo Exau
S34 Doutor Fisica de 5a 10 anos 40h + Dedicac¢éo Exelug
45 Mestre Fisica de 1 a5 anos 40h + Dedicacéo Exelusi
05 Y




APENDICE G
Questionario

UNIVERSIDADE FEDERAL DO CEARA
FACULDADE DE EDUCACAO
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EMEDUCACAO

QUESTIONARIO DE IDENTIFICACAO DOS SUJEITOS DA PESQUISA

Disciplina Cursa Data: / /

Prezado (a) colaborador (a), como informei em nasseversa preliminar, estou
realizando uma pesquisa entre professores dosscdesd-isica e de Quimica da
Universidade Estadual do Cearad (UECE), que é mteneu projeto de tese no
Programa de Doutorado em Educacao da Universidedier& do Ceara (UFC).

A minha intencdo é compreender os elementos coimséis da relacdo teoria-pratica
no trabalho docente desenvolvido nos cursos dadiaeira da area de Ciéncias e
dos saberes e suas implicacdes resultantes paceespo de formacdo continua do
professor reflexivo-critico. Neste sentido, a padicipacdo € de suma importancia,
pois com sua experiéncia profissional e de vidéanente podera colaborar neste
estudo.

Em se tratando de um trabalho cientifico, € indispeel que as respostas sejam as
mais fidedignas possiveis, ndo havendo, porémsaelzele de identificacao.
Agradeco, desde ja, a sua atencao e a sua gemspsaicdo de colaborar, sem os

quais dificultaria este estudo.

Francisco Kennedy Silva dos Santos

| - Identificacdo:

1. Sua idade ficantre:(i)
a)( )21la30anoshb)()31a4d40anos c)( )41a50anos
d( )5la60anose)( )maisque 61 anos

2. Sexo: (s)
a)( ) Feminino b)( ) Masculino



3. Qual sua formacao na graduacao?

a) () Bacharelado em Quimica  b) ( ) Bachareladd-&ica
c) () Quimica Industrial d) § Engenharia

e) () Outros:

4. Qual é a sua titulacaatud?

a) () Graduacdo. Area:

b) () Pds-Graduagio “Lato Sensu” - Area:
c)( ) Mestrado ( ) Mestrando - Area:

d)( ) Doutorado ( ) Doutorando - Area:
e) () Outros. Quais?

5. Ministra na graduacdao disciplina(s) na areaedgpisa? Qual(is)?

a)( )sim b)( )

6. Participa de grupo(s) de pesquisa? Qual(is)?

a( )sim b)( )

7. Durante a p6s-graduaci@bo e stricto sensicursou a disciplina Didatica do
Ensino Superior ou Metodologia do Ensino Superior?
a( )sim b)( )nao

8. Ha quanto tempo leciona na Educacéo Sugerior
a)( ) menosde 2 anos

b)( )de2abanos

c)( )de5al0anos

d) ( ) mais de 10 anos



APENDICE H
Questionario

UNIVERSIDADE FEDERAL DO CEARA
FACULDADE DE EDUE:AQAO N
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EMEDUCACAO

QUESTIONARIO DOSPROFESORES

Disciplina Cursa Data: / /

Prezado (a) colaborador (a), como informei em nasseversa preliminar, estou
realizando uma pesquisa entre professores dosscdesd-isica e de Quimica da
Universidade Estadual do Cearad (UECE), que é mteneu projeto de tese no
Programa de Doutorado em Educacao da Universidedier& do Ceara (UFC).

A minha intencdo é compreender os elementos coimséis da relacdo teoria-pratica
no trabalho docente desenvolvido nos cursos dadiaeira da area de Ciéncias e
dos saberes e suas implicacdes resultantes paccespo de formacdo continua do
professor reflexivo-critico. Neste sentido, a padicipacdo € de suma importancia,
pois com sua experiéncia profissional e de vidéanente podera colaborar neste
estudo.

Em se tratando de um trabalho cientifico, € indispeel que as respostas sejam as
mais fidedignas possiveis, ndo havendo, porémsaelzele de identificacao.
Agradeco, desde ja, a sua atencao e a sua gemspsaicdo de colaborar, sem os

guais dificultaria este estudo.

Francisco Kennedy Silva dos Santos

| - Identificacao:

1. Sua idade ficantre:(i)
a)( )2la30anoshb)()31ad40anos c)( )41a50anos
d( )5la60anose)( )maisque 61 anos

2. Sexo: (s)
a)( ) Feminino b)( ) Masculino



3. Qual sua formacao na graduacao?

a) () Bacharelado em Quimica  b) ( ) Bachareladd-&ica
c) () Quimica Industrial d) X Engenharia

e) () Outros:

Il - Docéncia universitaria: aspectos gerais:

1. Qual é a sua titulacaatud?

a) () Graduacdo. Area:

b) () Pds-Graduagio “Lato Sensu” - Area:
c)( ) Mestrado ( ) Mestrando - Area:

d) () Doutorado ( ) Doutorando - Area:
e) () Outros. Quais?

2. H4 quanto tempo leciona na Educacéo Sugerior
a) () menos de 2 anos

b) ( ) de 2 a5 anos

c)( )de5al0anos

d)( ) mais de 10 anos

3. Tempo de dedicacao?
a) () horista — quantas horas?
b) ()40 horas + DE

Observagao:

4. Quais os motivos quelevarama optarpela docéncia na Educacao Supérior

5. Para vocé, qual a importancia da formacadag@gica para o exercicio da
docéncia?

6. Nos dUltimos dois anos participou de algum tipe grograma de
capacitacao/formacéo profissional, visando o ap@amento de sua atuacéo
didatico-pedagdgica?

a( )Sm.Qual(is)?__

b) () Né&o

Observacéo:

7. Frente aos desafios impostos pelas constantelancas sociais, vocé considera a
sua formacao didatico-pedagodgica, a partir da @atna docéncia:



a) () Insatisfatoria b) () Parcialmente sati&fia
c) ( ) Satisfatoria d)( ) Amplamentésatéria

8. Dentre as caracteristica abaixo, enumere-asdemnogque vocé as considera mais
importantes, sendo 1 para a mais importante e @ ganenos importante (Fonte:
Vasconcelos, 1998):

( ) Formacéo técnico-cientifica (no sentdd dominio técnico do conteddo a
ser ministrado);

( ) Formacéo pratica (o conhecimento déagadrofissional para a qual seus
alunos estéao sendo formados);

( ) Formacéo politica (no sentido de encaraeducacdo como um ato
politico, intencional, para o qual se exige éticampeténcia);

( ) Formacgéo pedagogica (voltada e corddrab seu fazer pedagogico
cotidiano, em sala de aula, de modo néao ocasiasial enetodologicamente
desenhado).

9. Numere progressivamente o0 que vocé consideraimpprtante para docéncia
na Educacao Superior:

() Conhecimento profundo da disciplina

() Experiéncia profissional na 4rea daidls@ lecionada

( ) Formacéo didatico-pedagdgica

( ) Realizacdo de Pesquisa

Il - Docéncia universitaria: o professor bachale$ cursos de Fisica e Quimica

1. Exerceoutro(s) tipo (s) de atividade (pyrofissond (is), além dadocéncia?
a () Sm.Qual (is):
b) ( )Nao

2. Para vocé, em que consiste a formacao peda@dgica

3. Enquanto professor com formacdo em bachareleoimo vocé constroi sua
pratica pedagogica?

4. Fazendo uma retrospectiva de sua @buagocente, quais 0s elementos
facilitadores e as limitagbes que vocé poderiatitliear, principalmente em termos
pedagogicos?

5. Em sua opinido, quais as caracteristicas ne@ssé professor bacharel com
formacao em Fisica/Quimica na sociedade contemga®?an




IV - Processo de ensino-aprendizagem: relacdo gsofex aluno e entre professores

1. Na sua concepcéao, como se dipeendizadalo aluno?

2. Qual o papel dprofessa e do aluno no contexto da educac&col@rizada?

3. Quaisestratégiadidaticas vocé utilizapara garantiio aprendizadodos
seus alunos?

4. Existe interacdo entre vocé e os demais prafessta instituicdo? De que forma
ela ocorre?

5. Quais, na sua opinido, sao as principais cafsiibas de um bom professor?

6. Quais sao os principais problemas enfrentadogsgqa@ em sua pratica docente?

Prezado Professor, podemos contar com sua col@oopaga as proximas etapas da
pesquisa — Entrevista e Observacao de aula?

() Sim ( ) N&o

Se possivel, deixe-nos seu home e numero de telef@mail para novos
contatos. Obrigada.

Nome:

NUumero de telefone:

E-mail:




APENDICE |
Roteiro de Entrevista

ROTEIRO DE ENTREVISTA

1. Como vocé se tornou professor universitario?

2. A que atribui a origem de seus saberes docentes?

3. Como se deu sua formacao para a docéncia?

4. Vocé considera sua formacdo didatico-pedagogidaciente para exercer a
profissdo docente?

5. Atualmente, como sua formacao docente é apraa@r@ue tipo de
aperfeicoamento tem buscado para sua pratica agcent

6. Vocé percebe alguma mudanca, hoje, na sua grpgdagdgica em sala de
aula depois que vocé comecgou a carreira? QualZ2Aaqgee atribui isso?

7. O curso de graduacédo e/ou pés-graduacao trawxéigp de contribuicdo para a
construcao dos seus saberes/fazeres docentes?

8. Gostaria que vocé nos contasse como desenvolveasias (explorar aspectos
como: planejamento, definicdo do conteldo, recunsiigados, atividades, espacos
fisicos, tempo, avaliagdo e participacéo do alunauia).

9. Como percebe a adesédo dos alunos ao seu measidar?

10. Como é seu relacionamento com seus alunostdwaraulas?

11. O seu aprendizado como pesquisador se refiletaan pratica como professor
universitario e favorece o desenvolvimento de uosyra investigativa dos alunos

em formac&do? Como?



APENDICE J
BRimb de Observacao

ROTEIRO DE OBSERVACAO

OBSERVACAO DE AULA N°

1 IDENTIFICACAO

1.1 Curso
Bacharelado( ) Licenciatura( )

1.2 Centro:

1.3 Turno: () diurno () vespertino ( ) noturno

1.4 Data da Observacdao: / /

1.5 Professor observado:

1.6 Disciplina:

1.7 Aula n°.:

1.8 Assunto/contetdo:;

1.9 Objetivo da aula:

2 OBSERVACOES GERAIS
(Aqui podem ser registrados aspectos que ocorréma stra chegada ao local e o inicio da aula e vocé
considere relevante)

3 REGISTROS DA ACAO DOCENTE EM SITUACAO DE AULA

3.1 A aula comecou no horario ( )sim () néo
3.2 aula terminou no horaria ( )sim ( ) nao

3.3 Descreva o espaco fisico onde acontece a auba eecursos utilizados.

3.4 Descreva a metodologia e os recursos didatiadgizados na aula.




3.6 Descreva situagdes que o(a) professor(a):

3.6.1 evidencia a relacéo entre o objetivo e/ourdesia aula e o trabalho com seus alunos.

3.6.2 evidencia a relacéo ensino e pesquisa dall@desenvolvido com seus alunos.

3.6.3 estimula a participacéo do aluno(a).

3.6.4 estimula a reflexdo, o desenvolvimento deaernitico e o0 espirito cientifico.

3.6.5 reconhece os saberes dos alunos(as), anticutess com o contetdo da disciplina.

3.6.6 estimula o desenvolvimento de praticas pasgyisa e ensino.

3.6.7 promove a integracdo do grupo, a curiosidaageiticidade, permitindo a convivéncia

com pontos de vista divergentes.

3.6.8 evidencia a transformacdo do conteldo darimatéentifica em objeto de ensino
(registrar fatos que indique a ocorréncia da tansicdo da matéria pedagdgica e a

construcdo e mobilizacdo de saberes).

3.7 Apé6s a observacao, registre suas impressdesnéelipretacdes acerca da
relacdo entre a pratica do professor, a mobilizacade saberes e a transformacéao
pedagdgica da matéria



APENDICE L

Carta Convite

CARTA CONVITE

Fortaleza, de de 20__.

Senhor (a) professor(a),

Na condicdo de aluno do Curso de Doutorado em Edoada Universidade Federal
do Ceard, dirijo-me a Vossa Senhoria para soligitasua participagdo em uma
pesquisa que objetiva compreender os elementoditcartes da relacdo teoria-
pratica no trabalho docente desenvolvido nos cudsdicenciatura da area de
Ciéncias e dos saberes e suas implicacdes ressltpata o processo de formacgéao
continua do professor reflexivo-critico. O estudo guestdo constitui tema de tese
para concluséo de curso, sob orientacdo do Profldaques Therrien.

Ao buscar analisar o trabalho docente dos professie um curso de licenciatura,
pretende-se, através de uma analise critica, bamtpara o debate sobre o tema.
Dessa forma, gostaria de contar com sua colabonagdentido de concesséao de
entrevistas, que serdo realizadas em local e bagdtabelecidos em comum acordo,
com duracdo de uma hora e meia. Asseguro-lhe goefabilidade dos dados seréa
mantida e a divulgacdo dos resultados nao ira aevespostas e informacdes
especificas, apenas o conjunto agregado dos dados.

Certo de poder contar com vocé, como participati® alesse processo, agradeco
antecipadamente.

Atenciosamente,

Francisco Kennedy Silva dos Santos



APENDICE M

Terme @onsentimento

TERMO DE CONSENTIMENTO

Eu, concordo em patrticipar,

voluntariamente, do estudo ‘o trabalho e a molghpade saberes docentes: limites e
possibilidades da racionalidade pedagogica na edacsuperior’, tendo como foco
de investigacdo o trabalho docente realizado pelodessores dos cursos de
licenciatura em Quimica e Fisica da Universidadadtgl do Ceara (UECE).
Concordo que as informacdes possam ser utilizasaitiras publicacdes, desde
gue meu anonimato e o sigilo de minhas resposfas g@rantidos.

Reservo-me o direito de interromper minha partigsaquando desejar ou achar

necessario, e de nao responder a qualquer quesgotague ndo julgue pertinente.

Fortaleza, de de 20009.




APENDICE N

Transcricao de dados dos questionarios

ESPOSTAS DOSQUESTIONARIOS
LEGENDA:

S = sujeito

g = quimica: 3,7, 9, 12,13, 14
f = fisica: 34, 35, 42, 43, 44, 45
i = idade

S = sexo

DOCENCIA UNIVERSITARIA: ASPECTOS GERAIS

1. Qual é a sua titulacdoatual?
SmBicsh; P6s-doutor em Quimica
Sq7iesa; Pés-doutor em Quimica
Smibsh: Doutorado em Quimica Organica
Sql12icsa: Doutorado em Quimica
Sa13icsh: Doutorado em Quimica
Sql4idsa; Mestrado em Quimica
Sf34icsh: Doutorado em Fisica
Sf35ihsh: Doutorado em Fisica
Sf42iasa; Mestrado em Fisica
Sf43ash: Mestrado em Fisica
Sf44ipsa: Mestrado em Fisica
Sf451dsh: Mestrado em Fisica

2. Ha quanto tempo leciona na Educacao Superi@r
SaBicshb: mais de 10 anos

Sq7esa: de 5 a 10 anos

Smibsb: mais de 10 anos

Sq12icsa: ce 5 a 10 anos

Sq13icsh: de 5 a 10 anos



Sql4idsa: de 5 a 10 anos
Sf34icsb: e 5 a 10 anos
Sf35ibsb: de 5 a 10 anos
Sfa2iasa: de 1 a 5 anos
Sf43iash: mais de 10 anos
Sfadipsa: de 5 a 10 anos
SfAsidsh: de 1 a 5 anos

3. Tempo dededicacao?

Sqicsh: 40h + Dedicacéo Exclusiva
Sq7&sa: 40h + Dedicacao Exclusiva
Smibsh: 40h + Dedicacdo Exclusiva
Sql2icsa: 40h

Sa13icsb: 40h

Sql4idsa: 40h + Dedicacao Exclusiva
Sf34icsh: 40h + Dedicacdo Exclusiva
Sf35bsh: 40h + Dedicacao Exclusiva
Sf42igsa; 40h

Sf43ash; 40h + Dedicacdo Exclusiva
Sf44ipsa; 40h

Sf45dsh: 40h + Dedicacao Exclusiva

4. Quais os motivos ¢evaram a optar pela docéncia na Educacéo Superi@r

250

Sicsh: Ser professor na Educacédo Superior me mantémzdaliinformado, sobre o

mundo atual, no tocante, principalmente, as inomc¢ecnoldgicas e avancos e

realizacdes cientificas referentes & Quimica. Eparmanente aprendizado docente, pois

entendo que nossa formacgdo é intermitente e rexjntmia a todo o tempo com o

mercado, com outras Instituicbes de Educacéo Supeam a sociedade local, nacional

e internacional.

Sq7ksa: Desafio de formar pessoas ndo sO para serem carngeeferofissionalmente,

mas também serem cidadaos.
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Smipsh: O contato com iniciacdo cientifica e a particjgaem programas de monitoria

de ensino na graduacao.

Sql2icsa: Sempre gostei de ensinar e na Educacgdo Supenordesafio maior.

Sq13icsh: A possibilidade de continuar fazendo pesquisa.

Squdidsa: Possibilidade de estar sempre atualizado com o®sn@onhecimentos.

Oportunidade de solidificar a minha formagé&o pedfisal e académica.

Sf34icsh: Oportunidade de trabalho, possibilidade de aplwageatransmisséo dos

conhecimentos.

Sf35ihsh: Adoro a docéncia e compartilhar ideias.

Sf42iasa: Gosto muito do ambiente académico e das atividtalg® de ensino como

pesquisa. Adoro dar aulas e orientar alunos endatles de pesquisa.

Sf43ash: Ter feito mestrado

Sfadipsa; Colaborar, compartilhando experiéncias para a foémade profissionais

com qualidade mais atualizadas em relagéo as gsatesenvolvidas na sua area.

Sf45idsh: Forte atracdo pela drea académica e por acredit#o mo processo da

educacao. Apesar das dificuldades, acredito seropdial um bom processo educacional
na solugcéo de muitos problemas sociais. Gostotpdalho em si.

5. Para vocé, qual a importancia da formacdo pedagi&a para o exercicio da
docéncia?

Sqicsh: A formacao pedagdgica € de muita importancia pgpeaica de ensino. Para
ensinar € preciso mais do que apenas conhecimepciico do conteddo a ser

ministrado.
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Sq7esa: Os cursos de graduacdo, nem da pés, ndo possudmnmemlisciplina nesse

sentido. As relacdes de ensino/aprendizagem regueefermacao pedagodgica.

Smipsh: Tem importancia fundamental. Sao principios nodeasl para o pleno

exercicio da educacdo e do ensino. Possibilitecag@io de principios e métodos de

forma mais pratica, favorecendo a interacdo eegiatao entre alunos e professores.

Sq12icsa: Acho importante, ndo fundamental.

Sq13icsh: E fundamental, principalmente para engenheiro, ge tem nenhuma

formacgao pedagogica no seu curriculo.

Sq14idsa: Muito importante como base para a formacao dolgedfissional.

Sf34icsh: Principalmente para os cursos na area de ciéncrae temos disciplinas

muito tedricas, o aprimoramento na formacéo pedegd@gde extrema importancia para
0 exercicio da docéncia, pois reduziria bastande irdices de reprovacdo e evaséo
escolar, aléem de possibilitar uma relacdo alupootessor focada no aprendizado e no

prazer em aprender.

Sf35ibsh: O professor, seja de que nivel de ensino fiesprovido de formacédo
pedagdgica € incompleta e possui dificuldades daratomo um eficiente agente no
aprendizado do aluno, correndo o risco de desmdjv@rincipalmente os que sao
autodidatas, pois entendo que o professor sem mnmidesta formacéo, se torna algo
estatico e desta forma, outros meios de aprendig@olanais eficientes ao aluno, sem a

presenca fisica do professor.

Sf42iasa: E interessante, pois auxilia na aplicacdo de @mspedagdgicas eficientes.

Sf43ash;: Desenvolvimento de habilidades inerentes ao profepsra o exercicio

profissional.
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Sfadipsa: A formacdo pedagogica exerce um papel de facilitatio relacionamento

professor-aluno. Possibilita que a didatica (pebple cada professor) seja exercida de

forma mais clara, pois saber sem metodologia, p&taanuito na pratica do ensino.

Sfasidsh: A formacdo pedagogica é muito importante, poréniiggionais (bacharéis)

sem formacdo pedagdgica ndo dao valor a ela mrdesconhecimento. Falo por mim,
normalmente ndo tivemos bons exemplos de professoe que ocorre é que quando
comegamos a ministrar aulas 0 maximo que fazemepedir (ou imitar) os péssimos

exemplos que tivemos.

6. Nos ultimos dois anos participou de algum tipo &l programa de capacitagdo
profissional, visando o aprimoramento de sua atuagadidatico-pedagogica?

Sq7esa: Nao

Smibsh: Nao

Sq12icsa:; Nao

Sa13icsh: Sim. Curso de técnicas para dinamizar o ensinaideiga.

Sqi4idsa: Nao. Participei a 3 anos atras do curso ‘O fazepensar no cotidiano da sala
de aula.

Sf34icsh: Sim, em palestras oferecidas pela Universidade.

Sf35ibsh: Nao

Sf42iasa;: N&o

Sf43iash: Sim. Oficinas de educacéo a distancia, elaboragdcadernos de aula, entre
outras.

Sf44ipsa: Nao

Sfa5idsh: Nao. Faz parte de meus planos futuros. Ainda rderfi virtude do pouco

tempo na area da educacao e dos trabalhos no dwestra

7. Frente aos desafios impostos pelas constantes dancas sociais, como vocé
considera a sua formacao didatico-pedagogica, tomda por referéncia a construida
a partir de sua experiéncia?

Saicsh: Satisfatoria.

Sq7ksa: Satisfatoria.
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Smipbsh: Satisfatoria.

Sl 2icsa: Satisfatoria.

Sq13icsh: Satisfatéria.

Sql4idsa: Satisfatéria.

Sf34icsh: Parcialmente satisfatéria. Falta um embasamentormaiarea pedagogica.
Sf35ibsh: Parcialmente satisfatoéria.

Sf42iasa: Parcialmente satisfatoria.

Sf43iash: Satisfatoria.

Sf44ipsa: Insatisfatoria.

Sf45idsh: Satisfatéria. Apesar de néo ter feito algum cuns@rgrama de capacitacao
na area, ao longo dos muitos anos de vivéncia atedé&ue tive enquanto aluno (cerca
de 12 anos), naturalmente fui absorvendo os boempgws dos bons professores e
rejeitando as caracteristicas negativas dos pafEssjue criticAvamos. Assim hoje me
considero um bom professor, pois soube aproveitain@a vivéncia na universidade no
sentido de agregar valor & minha formacao ndo semenponto de vista técnico, mas
também no que diz respeito a aproveitar os bonsgos de professores, espelhando-me

nos mesmaos.

8. Dentre as caracteristicas abaixo, enumere-as madem que vocé as considera
mais importante, sendo 1 para a mais importante e fara a menos importante
(Fonte: Vasconcelos, 1998):

Smicsh

( 3) Formacédo técnico-cientifica (no sentide dominio técnico do conteudo a
ser ministrado);

( 4 ) Formacao pratica (o conhecimento da pratrcdigsional para a qual seus alunos
estdo sendo formados);

( 2 ) Formacédo politica (no sentido de encarar acagho como um ato politico,
intencional, para o qual se exige ética e comp&gnc

( 1) Formacdo pedagogica (voltada e construidaew fazer pedagogico cotidiano,

em sala de aula, de modo nao ocasional e sim megicEmmente desenhado).

Sq7esa

(1) Formacdo técnico-cientifica (no sentide dominio técnico do conteudo a
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ser ministrado);

( 4 ) Formacdo pratica (o conhecimento da pratrofigsional para a qual seus alunos
estdo sendo formados);

( 2 ) Formacgéo politica (no sentido de encarar acagho como um ato politico,

intencional, para o qual se exige ética e comp&gnc

( 3 ) Formacdo pedagodgica (voltada e construidaeno fazer pedagogico cotidiano,

em sala de aula, de modo nao ocasional e sim megicEmmente desenhado).

Sibsh

(1) Formacéo técnico-cientifica (no sentide dominio técnico do conteudo a
ser ministrado);

( 2 ) Formacdo pratica (o conhecimento da pratrofigsional para a qual seus alunos
estdo sendo formados);

( 3 ) Formacéo politica (no sentido de encarar acagho como um ato politico,

intencional, para o qual se exige ética e comp&gnc

( 4 ) Formacdo pedagodgica (voltada e construidaew fazer pedagoégico cotidiano,
em sala de aula, de modo néao ocasional e sim megiclEmmente desenhado).

Sa12icsa

( 3) Formacédo técnico-cientifica (no sentide dominio técnico do conteudo a
ser ministrado);

( 4 ) Formacao pratica (o conhecimento da pratrcdigsional para a qual seus alunos
estdo sendo formados);

( 2 ) Formacédo politica (no sentido de encarar acagho como um ato politico,

intencional, para o qual se exige ética e comp&gnc

( 1) Formacdo pedagogica (voltada e construidaew fazer pedagogico cotidiano,

em sala de aula, de modo nao ocasional e sim megicEmmente desenhado).

Sa13icsb

( 2) Formacédo técnico-cientifica (no sentide dominio técnico do conteudo a
ser ministrado);

( 3 ) Formacédo pratica (o conhecimento da pratrofigsional para a qual seus alunos

estdo sendo formados);
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( 4 ) Formacdo politica (no sentido de encarar acagho como um ato politico,
intencional, para o qual se exige ética e comp&gnc
( 1) Formacdo pedagogica (voltada e construidaew fazer pedagogico cotidiano,

em sala de aula, de modo nao ocasional e sim megicEmmente desenhado).

Sqididsa

( 2) Formacédo técnico-cientifica (no sentide dominio técnico do conteudo a
ser ministrado);

( 3 ) Formacédo pratica (o conhecimento da pratrofigsional para a qual seus alunos
estdo sendo formados);

( 1 ) Formacgéo politica (no sentido de encarar acagho como um ato politico,

intencional, para o qual se exige ética e comp&gnc

( 4 ) Formacao pedagodgica (voltada e construidaew fazer pedagoégico cotidiano,

em sala de aula, de modo nao ocasional e sim megicEmmente desenhado).

Sf34icsb

(1) Formacéo técnico-cientifica (no sentide dominio técnico do conteudo a
ser ministrado);

( 2 ) Formacao pratica (o conhecimento da pratrcdigsional para a qual seus alunos
estdo sendo formados);

( 4 ) Formacdo politica (no sentido de encarar acagho como um ato politico,

intencional, para o qual se exige ética e comp&gnc

( 3) Formacdo pedagogica (voltada e construidaenwo fazer pedagogico cotidiano,

em sala de aula, de modo néao ocasional e sim megiclmmente desenhado).

Sf35bsh

(1) Formacdo técnico-cientifica (no sentide dominio técnico do conteudo a
ser ministrado);

( 3 ) Formacao pratica (o conhecimento da pratrcdigsional para a qual seus alunos
estdo sendo formados);

( 4 ) Formacédo politica (no sentido de encarar acagho como um ato politico,
intencional, para o qual se exige ética e comp&gnc

( 2) Formacdo pedagogica (voltada e construidaew fazer pedagogico cotidiano,
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em sala de aula, de modo néao ocasional e sim megiclEmmente desenhado).

Sfa2iasa

(1) Formacdo técnico-cientifica (no sentide dominio técnico do conteudo a
ser ministrado);

( 2 ) Formacao pratica (o conhecimento da praticéigsional para a qual seus alunos
estdo sendo formados);

( 4 ) Formacédo politica (no sentido de encarar acagho como um ato politico,

intencional, para o qual se exige ética e comp&gnc

( 3) Formacdo pedagogica (voltada e construidaenwo fazer pedagogico cotidiano,

em sala de aula, de modo nao ocasional e sim megicEmmente desenhado).

Sfa3iasb

(1) Formacéo técnico-cientifica (no sentide dominio técnico do conteudo a
ser ministrado);

( 2 ) Formacgédo pratica (o conhecimento da pratrofigsional para a qual seus alunos
estdo sendo formados);

( 4 ) Formacgéo politica (no sentido de encarar acagho como um ato politico,

intencional, para o qual se exige ética e comp&gnc

( 3) Formacdo pedagodgica (voltada e construidaeno fazer pedagdogico cotidiano,
em sala de aula, de modo néao ocasional e sim megiclEmmente desenhado).

Sfadibsa

(1) Formacdo técnico-cientifica (no sentide dominio técnico do conteudo a
ser ministrado);

( 3 ) Formacao pratica (o conhecimento da pratrcdigsional para a qual seus alunos
estdo sendo formados);

( 4 ) Formacédo politica (no sentido de encarar acagho como um ato politico,

intencional, para o qual se exige ética e comp&gnc

( 2) Formacdo pedagogica (voltada e construidaew fazer pedagogico cotidiano,

em sala de aula, de modo néao ocasional e sim megicEmmente desenhado).
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( 2) Formacédo técnico-cientifica (no sentide dominio técnico do conteudo a

ser ministrado);

( 3 ) Formacédo pratica (o conhecimento da pratrofigsional para a qual seus alunos

estdo sendo formados);

( 4 ) Formacgéo politica (no sentido de encarar acagho como um ato politico,

intencional, para o qual se exige ética e comp&gnc

( 1) Formacdo pedagodgica (voltada e construidaeno fazer pedagdogico cotidiano,

em sala de aula, de modo néao ocasional e sim megiclEmmente desenhado).

9. Numere progressivamente 0 que vocé considera mamnportante para a docéncia

na Educacéo Superior:
SmEicsh

( 2 ) Conhecimento profundo dgciplina
( 3 ) Experiéncia profissional na area da @ista lecionada
( 4 ) Formacéao didatico-pedagodgica

( 1 ) Realizagdo de Pesquisa

Sq7esa

( 2 ) Conhecimento profundo da disciplina

( 3 ) Experiéncia profissional na area da @ista lecionada
( 1 ) Formacéo didatico-pedagdgica

( 4 ) Realizacdo de Pesquisa

Sibsb

( 1 ) Conhecimento profundo da disciplina

( 2 ) Experiéncia profissional na area da @ista lecionada
( 4 ) Formacgédo didatico-pedagogica

( 3 ) Realizagao de Pesquisa

Sal2icsa
( 1 ) Conhecimento profundo da disciplina
( 3 ) Experiéncia profissional na area da @ista lecionada

( 4 ) Formacéao didatico-pedagodgica



( 2 ) Realizagao deesquisa

Sa13icsh

( 1 ) Conhecimento profundo da disciplina

( 2 ) Experiéncia profissional na 4rea da gist lecionada
( 4 ) Formacéao didatico-pedagdgica

( 3 ) Realizacdo de Pesquisa

Sqididsa

( 2 ) Conhecimento profundo da disciplina

( 3 ) Experiéncia profissional na area da @ista lecionada
( 4 ) Formacédo didatico-pedagogica

( 1 ) Realizacdo de Pesquisa

Sf34icsb

( 1 ) Conhecimento profundo da disciplina

( 2 ) Experiéncia profissional na area da @ista lecionada
( 4 ) Formacgédo didatico-pedagogica

( 3 ) Realizagao de Pesquisa

Sf35bsh

( 1 ) Conhecimento profundo da disciplina

( 3 ) Experiéncia profissional na area da @ista lecionada
( 4 ) Formacéao didatico-pedagdgica

( 2 ) Realizacdo de Pesquisa

Sfa2iasa

( 1 ) Conhecimento profundo da disciplina

( 3 ) Experiéncia profissional na area da @ista lecionada
( 4 ) Formacgédo didatico-pedagogica

( 2 ) Realizacdo de Pesquisa
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Sfa3iasb

( 2 ) Conhecimento profundo daciplina

( 4 ) Experiéncia profissional na area da @ista lecionada
( 3 ) Formacgéo didatico-pedagogica

( 1 ) Realizagdo de Pesquisa

Sfadibsa

( 2 ) Conhecimento profundo da disciplina

( 3 ) Experiéncia profissional na area da @ista lecionada
( 4 ) Formacéao didatico-pedagodgica

( 1 ) Realizagao de Pesquisa

Sfasidsb

( 1 ) Conhecimento profundo da disciplina

( 3 ) Experiéncia profissional na area da @ista lecionada
( 4 ) Formacéao didatico-pedagodgica

( 2 ) Realizacdo de Pesquisa

Ill - DOCENCIA UNIVERSITARIA: O PROFESSOR BACHAREL DO CURSO
DE QUIMICA E FiSICA

1. Exer ceoutro (s) tipo (s) de atividade (spr ofissonal (is), além dadocéncia?
Sqicsh: Nao

Sq7esa: Nao

Smibsh: Nao

Sq12icSa: Sim. Empresario

Sa13icsb: Nao

Sqi4idsa: Sim. Elaboracao de projetos
Sf34icsh: Sim. Elaboracéo de projetos
Sf35ihsh: Sim. Consultoria

Sf42iasa: Sim. Consultoria

Sf43iash: Sim. Pesquisa
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Sf44ipsa: Nao
Sf45idsh; Nao

2. Paravocé, em que consiste far magdo pedagégca?

SqBicsh: Saber ensinar com mais técnica e mais sucesso.
Sq7esa: O conhecimento de técnicas e instrumentos que p@EMe& relacao

ensino/aprendizagem.

Smipsh: Consiste em desenvolver e aplicar processos ect&cmnais eficientes para

se alcancar objetivos mais praticos em sala de aula

Sqi2icsa: No aprendizado de técnicas que melhorem o desemgefatilite o ensino do

conteudo.

Sq3icsh: Para mim consiste em conhecimento que nos perndntificar

estratégias de ensino adequadas; conhecer o alwamdificuldades e agir no sentido de

minimiza-las.

Squ4idsa: Formacgédo necessaria na andlise, elaboracédo e adoampanto do projeto

pedagogico de um curso.

Sf34icsh: A formacado pedagdgica consiste no estudo de téceice aprimoramento de

habilidades relacionadas ao ensino.

Sf35psh: Conhecimento e aplicacdo de técnicas e praticasndeo no exercicio da

profissdo docente. Entendo que ha necessidadendéante auto-avaliagdo por parte do
professor, com o auxilio de oficinas, seminariosi&os.

Sf42iasa; Compreender o processo de ensino/aprendizagem.

Sfa3iash: Consiste na abstracdo de métodos e praticas dadigmdo (ensinamentos)

visando facilitar a transmissao de informac¢cGesecimentos.
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Sfadipsa: A formacgéo pedagdgica consiste no amadurecimentddcador na busca de

melhorar sua didatica. Aperfeicoar-se diante daslamgas ocorridas no processo

educacional.

Sfasidsh: Estudar o processo de aprendizagem, abordandarias ¥ormas, fatores que

influenciam as correntes filosoficas, ou seja, lewaprofessor a pensar e repensar 0
seu papel de facilitador no processo de aprendizagim de torna-lo o mais eficiente

e construtivo.

3. Enquanto professa da area de quimica/fisicacomo vocé constroi sugpratica
pedagogca?
Sicsh: Sim. Entretanto o crescimento poderia ser maisepab através de cursos

de formacéo pedagdgica.

Sq7esa: Discutindo, continuamente, as relacdes vivenciagasambiente; lendo e

estudando autores relativos ao assunto.

Smibsh: Tento compartilhar experiéncias com colegas desuireas.

Sq12icsa: Em minha experiéncia profissional, onde ministrémeros cursos.

Sq13icsh: Aproximando-me do aluno (turma) de forma a congdocda importancia

de se estar estudando determinado conteudo.

Sal4idsa: Ministrando os contetdos técnico-cientificos coxeneplos da vida pratica

profissional, através de dinamicas que contexterlia assunto estudado.

Sf34icsh: Empregando metodologias que foram bem sucedidagjas a partir de
experiéncias de colegas, de relatos de situactesrsds e de minhas préprias
experiéncias. Procuro realizar auto-avaliacao tentsmente, através do desempenho

dos meus alunos e, também, procuro ouvi-los, paaaprimoramento.

Sf35bsh: Através do dialogo com alunos, os docentes e aiciniade.
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Sfa2iasa: No dia-a-dia, buscando explorar as possibilidagesaparecem na sala de aula.

Na interacdo com outros professores. Na experirg@otslo preparo das aulas.

SfA3iash: Analisando o grau de dificuldade de abstracdo efeltnento) de

determinado assunto e procurando formas difereletémnsmissao desse assunto.

Sfadipsa: Enquanto professor envolvido com area de ciéngiasuro estar a par dos

novos métodos e novas teorias no que tange a faomacnica. No que diz respeito a
pratica pedagdgica até 0 momento, atraves da a@rsgendas técnicas que utilizo dentro
e fora da sala de aula e de como isso se refleteprendizado dos alunos. Procuro
observar esse retorno e ir adequando novas praticasntido de resgatar aqueles alunos

que por ventura nao estejam correspondendo ao meétitidado.

Sfgsidsh: Visando construir as habilidades e competéncia jaldse para uma
determinada turma, elenco quais S4o 0S conceitEss&ios e entdo procuro mostrar,
em situagbes praticas, a necessidade de congosstddma vez, estando eles
devidamente incentivados, passo a compartilharooseitos ou ajudo no processo de
deducédo dos mesmos. Na sequéncia, exponho os aliamis de situacdes, de modo,
que possam aplicar a nova bagagem adquirida. Espm € tdo util para ajudar no
processo de apropriacdo dos conceitos, bem coma para mostrar se 0 processo de
aprendizagem de fato ocorreu. Esta pratica em ¢geadl muito bem na maioria das
disciplinas de nosso curso (Fisica), porém € apreondo o seria quando se deseja uma

formacgao mais ampla.

4. Fazendo uma retrospectiva de sua atuacdo docente, quais 0s elementos
facilitadores e as limitagbes que voc@oderia identificar, principalmente em
termos pedagdgcos?

Smicsh

Elementos facilitadores: conhecimento especifiaguagem.

Elementos limitadores: tempo, excesso de aluntsrme.
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Sq7esa

Facilitador: o reconhecimento de que a prética gégiaa é de extrema relevancia
na relacédo ensino/aprendizagem (o que nao é facil);

LimitacBes: falta de conhecimentos especificoesdd o inicio da formagdo) ou da
facilitagcdo na instituigcao.

Smibsh
Facilitador: conhecimento técnico;

Limitador: falta de formacao pedagogica.

Sq12icsa
Facilitadores: acesso a informacdo; maior liberddde expressdo; ter experiéncia
como palestrante.

Limitadores: tempo.

Sa13icsh

Como facilitadores: a formacdo técnico-cientifiexperiéncia pratica profissional e
bom relacionamento com alunos.

Como limitagdo: grande quantidade de alunos ponaupoucos recursos (equipamentos

e transporte para visitas técnicas) e acervo tedadiblioteca.

Sqididsa

Facilitadores: o dominio do conteudo da disciplpa, parte do professor, e a repeticdo
da disciplina a cada semestre, faz com que sobi® terapo para o aprimoramento da
pratica pedagdgica.

Limitadores: falta de recursos financeiros para enodacdo de laboratorios,

participacdo em eventos cientificos, compra de sitivios etc.

Sf34icsb

Facilitadores:

- Estar em busca de cursos para aprimoramentoctagsim, através de participacdes em
eventos notadamente cientificos, de alcance ndcmmanesmo local, regional;

- Possibilidade de troca de experiéncias e dexidlee aprendizados em oficinas;
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- Aprimoramento de seu material e praticas didatioa medida em que ministra outras
vezes a mesma disciplina;

- Interac&o com professores de diversas areassijidade de trabalho em grupo.

Limitacdes:

- Com grandes turmas, torna-se dificil ousar cdacé&® as avaliagdes convencionais. E,
também, somente em sala de aula, é limitado o ca@mpariacdes de praticas de ensino.
Todavia, principalmente para cursos noturnos, leégsgumoldar as limitacdes;

- Aquisicdo de materiais e equipamentos (para #&boos - disciplina do curso de
fisica) necessarios a contextualizacdo praticadas;

- Apoio para participar de eventos nacionais (cesgws/workshops) para reciclagem;

Sf35ibsh
Como facilitadores: a comunicacdo, empatia, commeeio pratico.

Limitagcbes: equipamentos, laboratorios e tempo.

Sfa2iasa

Facilitadores: investimento em capacitacao docératealno em equipe; o cotidiano
(experiéncia).

Limitadores: falta de educacdo basica de alunoditigas institucionais; falta de

profissionalismo (na educacao).

Sf43ash

Alunos com base mais solida em conhecimentos doaR°facilitam o processo.

Sfadibsa

Elementos  facilitadores:  experiéncia  profissionalrecursos  instrucionais
(equipamentos, Internet).

Limitacdes: a crescente heterogeneidade de altaira etaria, classe social etc.).

Sf45idsh
Considero elementos facilitadores aqueles quettilo acesso do aluno a informacao:

recursos institucionais; facil acesso a livros dema de apoio como por exemplo a
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internet.
LimitacOes: A falta desses recursos; a dificuldddebuscar esse aluno para a sala de

aula;trabalhar a “cultura” de estudo do aluno.

5. Em sua opinido, quais as caracteristicas necegad ao professor bacharel com
formacdo em Quimica/Fisica na sociedade contempordar?
Sicsh: Melhor preparo pedagdgico. Devem procurar fazessosi ou no minimo

lerem livros a respeito de praticas de ensino.

Sqg7ksa: O professor deve ter a caracteristica de um ‘atird¢ cinema” ou “de teatro”,

com a incumbéncia de retirar os alunos da condigitespectadores passivos” para se
tornarem “atores principais” na construcdo de sewrd. Porém, para que isso ocorra, €
necessario que o “grande palco” (a Universijladsteja preparado para aceitar e

promover esta transformacao.

Smibsh: Ser determinado, ativo, bem informado.

Sq12icsa
Primeiramente, saber identificar as dificuldades alono, saber de que tipo de

formacéo ele teve e adequar a forma de ensinas(hiéir) ao contexto da turma.

Sq13icsh

Possuir uma visdo sistémica, saber quebrar velimasligmas e estar atento as mudancas.

Sal4didsa
Ser um doente atuante em sua area de ensino, adoeés novas atualidade
tecnoldgicas; flexivel, humano; coerente na queat&diativa do aluno, que busque o

aperfeicoamento de técnicas e habilidades pedaggic

Sf34dicsb
Estar informado sobre o conteldo que ministra,ci@@ndo teoria com a pratica
profissional, antenado as novas tendéncias ciesdifitecnolégicas e do mercado de

trabalho, e estar em busca de atualizacbes e aprmeotos de suas praticas
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pedagdgicas de ensino. Ser comunicativo, humildégrs ouvir seus alunos e ter
percepcdo de sua postura. Ser comprometido constduigdo, saber trabalhar em

equipe; estar aberto a criticas.

Sf35ibsh
Dominio sobre os conteudos, relacionar a teoria eorpratica, visdo do conjunto

de disciplinas, orientador de atividades que matieeaprendizado.

Sta2iasa

Estar atento as mudancas e evolucbes que ocorp@daré constantemente, seja no
campo técnico, social, etc., e saber se adaptanemsnas, adequando-se as novas
realidades e exigéncias (“quebrar” os velhos pgnads...).

Estar ciente do seu papel junto a sociedade - oriante papel de educador - sendo

responsavel ndo apenas pela formacéo técnica, etafopnacdo de um cidadao.

Sf43iasb
Formacdo abrangente, dominio de conteddos basidominio de ferramentas
tecnologicas, atuacdo interdisciplinar, capacitagdoente, pesquisador, habilidades de

comunicacao, inglés fluente...

Sfadibsa

Acho que a principal caracteristica do professos d@as atuais € a mudanca de
concepcdo em algumas préticas educacionais. Conele@cidade imensa que a
informacéo trafega nos meios de comunicacgao, dea@ 0 “excesso” (em alguns casos)

dessa informacéo.

Sfasidsb

Ser um “profissional”’, que considere o lado humdos alunos que saiba respeitar e
aproveitar a bagagem gue tem no momento e seu dénaprendizagem. Falo isto, visto
que atualmente vivemos tempos em que a informacgtaeenovacdo é abundante e
frequente, o que leva, em muitos casos, a torqapeesso de aprendizagem uma linha

de producéo.
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IV - PROCESSO DE ENSINO-APRENDIZAGEM: RELACAO PROFE SSOR X
ALUNO E ENTRE PROFESSORES

1. Na sua concepcgao, como se daprendizadodo aluno?

SqRicsh: Quando ele mesmo trabalha e acerta ou erra.

Sq7esa: O aprendizado do aluno se da a medida que eleheesignificancia naquilo

que esta estudando. Além disso, ele precisa cdafran novo conhecimento com o

conhecimento que ja possui, para a partir dai,dbzar uma sintese.

Smibsh: Através de sua aceitacao e de seu comprometimento.

Sq12icsa: Com atividades que o fagam (motivem) trabalhar spiear sobre o assunto

estudado.

Sq13icsh: Através da exposicdo do conteldo em sala de aybaineipalmente na

resolucdo de exercicios e trabalhos individuaisraigrupo.

Sql4didsa; Através de troca de experiéncia e pesquisa.

Sf34icsh: Da interacdo sala de aula, professor como orientdal processo e do estudo

independente do aluno.

Sf35ipsh: Se da a partir do momento em que ele compreendeessidade do que esta

sendo estudado.

Sf42iasa; Participacao nas atividades em sala, execucaarktad propostas e leitura da

bibliografia recomendada.

SfA3iash: Depende da disciplina.

Sfadipsa: Pela curiosidade/vontade/necessidade de chegguma aésultado a respeito do

conteudo da disciplina
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Sf45idsh: A partir da acumulag&o de contetido.

2. Qual o papel doprofessa e do aluno no contexto da educacacselarizada?

SqRicsh: O papel do professor e do aluno na educacdo ezenla € de construir o

conhecimento juntos.

Sq7esa: O professor a de apontar os caminhos, orientagddo aluno, perceber a

Importancia de se tornar cidadao na sua plenitude.

Smibsb
Professor - orientador.

Aluno - receptor, deve construir seu conhecimeato auxilio do professor.

Sq12icsa: Cabe ao professor estimular o aluno a aprendgrsetie do saber.

Sa13icsb
Professor: mostrar o caminho (orientar) para gakeieo adquira o conhecimento.
Aluno: apresente o papel ativo (ator principal)sara formacé&o pessoal e profissional.

Sqi4idsa: Ser um motivador e orientador do aluno na buscapeendizado do

contetdo necessério para o estagio atual de foomhgaluno.

Sf34icsh: O do professor € de orientar e motivar o alundyusca do conteddo exposto

em sala e do que vai além deste. O do aluno &ipartidas atividades propostas dentro e
fora da sala de aula, sendo coresponsavel por@arte de sua formacao, tendo ideais,

objetivos e sonhos.

Sf35ipsh: Professor mostra/indica o caminho, estando ao dmdaluno. O aluno segue

o caminho, trocando experiéncias e adquirindo atinfentos.

Sfa2iasa: O professor cada vez mais ocupara o papel detadiendo aluno.
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Sfa3iasb
Professor: manipulador dos objetivos a serem adchg;

Aluno: buscador de solucdes.

Sfa4ibsa
Professor: orientador de estudos; formador/educador

Aluno: estar ciente de suas responsabilidades atmaatudante.

Sf45dsh: Sem resposta.

3. Quaisestratégiasdidaticas vocé utilizapara garantir o aprendizado dosseus
alunos?

SBicsh: Eu procuro sempre apresentar situacfes cotidignasilustrem o contetudo

ministrado e provoquem inquietude nos alunos afr@ot@arem com suas expectativas.

Sq7esa: Os docentes ndo podem “garantir’ o aprendizadostido ao aluno que a

cada momento ele esta avancando, em relacdo abscomentos anteriores, para tanto,

resgatar sempre, dentro dos contextos, o conhetmraateriormente adquirido.

Smipbsh: Discussao dos assuntos entre os alunos visarmonagao de ideias a respeito

do assunto, seminarios - expressao oral do conteudo

Sq12icsa: Acredito que a “motivacdo” e o “questionamentod sadispensaveis para

ocorra a construcéo do conhecimento.

Sq13icsh: Ultimamente estou envolvendo os alunos na cor@é&truge seu proprio

conhecimento, fazendo-os participar das aulas cmbalhos em grupos, onde a
avaliacao do grupo pode ser feita pelo trabalhardedos integrantes do grupo. Neste
tipo de estratégia o aluno torna-se responsaval paliacdo do grupo. Cada integrante
do grupo deve ter condicdo de demonstrar os coosetigbalhados. O professor escolhe

o trabalho de um dos alunos para avaliacéo.
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Sqi4idsa: Aulas expositivas (lousa, retroprojetor e aparethdtimidia) e apresentacao

de seminarios.

Sf34icsh: Apresentar o conteudo da disciplina utilizandojgioyes ou transparéncias,

resolucdo de exercicios em sala, utilizar experioaseam laboratoério.

Sf35ibsh

Essencialmente séo:

- Realizacéo de exercicios em sala de aula, ingidente e em grupo;

- Realizacdo de trabalhos em sala de aula, incalnaente e em grupo, pesquisando
sobre determinado assunto ministrado em sala de aul

- Reduzir tempo de exposicdo de conteuddo em sataservar para, a partir da
exposicao feita de forma mais dinamica, a part@@panterativa deles, com discussoes e

analises.

Sfa2iasa

- Aula expositiva sobre 0s conceitos basicos solbeena.

- Resolucao de exercicios de aplicagao.

- Lista de exercicios propostos.

- Utilizacdo de programas computacionais para &irados conceitos (visualizacao)
e aplicacdes praticas.

- Desenvolvimento de maquetes demonstrando os femdsn seguidas da analise
matematica e fisica.

- Trabalhos em campo, com fotografias, painéisitagstécnicas para visualizar a

aplicacdo na préatica profissional dos assuntosesitos tratados.

SfA3iash: Nao acho que exista uma estratégia. Sobretudo meaE@lo Superior, se o
aluno nao for consciente de seus objetivos e dpagel, ndo ha estratégias. Acho que a
conscientizagdo do aluno, a motivagdo, a clarezzbpivos, o envolvimento da

turma, as metodologias, as propostas pedagoégidaé fjue podem contribuir para a

consolidacéo da aprendizagem.

Sf44ipsa; Incentivo a participacao e elaboracao de solugdepmblemas apresentados.
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Sfasidsh: Recursos como animacgfes e simulagfes praticas adepras tedricos,

visando melhorar a visdo dos alunos em determirsitles;oes. Resgate do aprendizado

através de questdes e exercicios.

4. Existe interacao entre vocé e os demaigrofessa es da instituicdo? De que
forma ela ocorr €?

SqEicsh: Sim. Através da disciplina Projetos Especiais. thlelisciplina os professores

de cada periodo elaboram atividades que integramcsteidos.

Sq7ksa: Sim. Elaboracéo de atividades integradas entrembandisciplina e a de outros

professores.

Smipsh: Sim, através de reunides motivadas para a in@ge conteudos das séries do

curso. Temos aqui no curso de quimica a disciplirRrojetos Especiais - que integra

conteudos trabalhados por outras disciplinas.

Sq12icsa; Pouco. Tenho pouco tempo e sou professor iniciante

Sq13icsh: Sim, na interdisciplinaridade requerida nos pogeéspeciais € N0 NOSso

cotidiano.

Sqi4idsa: Existe uma boa interacdo, inclusive no que dipe#s as dindmicas que

proporcionem a interdisciplinaridade.

Sf34icsh: Sim, principalmente através da elaboracdo de ltrabae avaliagbes que

integrem conteudos de forma interdisciplinar.

Sf35ipsh: Sim, através de discussdo sobre as atividades rem s@ropostas e

aplicadas, como em Projetos Especiais

Sf42iasa; Muito pouca. Nos intervalos de reuni&do do colegiad
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Sfa3iash: Sim. Na disciplina de Projetos Especiais, em quenetessaria a

divisdo/participacédo de diversos docentes na edghordas oficinas.

Sf44ipsa: Sem resposta

Sfasidsh: Sim. Acredito que tal pratica tem se tornado cee€a mais frequente em

funcdo das “Atividades Complementares” e dos “Rosj&speciais”.

5. Quais, em sua opinido, sdo as principais caradtgicas de um bom professor?

Smicsh: reconhecemos um bom professor pela sua postismimio do contetido.

Sq7iesa: dominio do contetido da disciplina

Smibsh: aquele que se envolve na profissdo, ama a profss@msegue o respeito de

seus alunos.

Sa12icsa: pontualidade, boa didatica e dominio do conteddo

Sq13icsh: ministra suas aulas com clareza, objetividade e bapressividade

relacionando o que é estudado com o dia-a-dia.

Sqi4idsa: aquele que é respeitado pelos seus alunos, doncmateddo da disciplina e

tem didatica.

Sf34icsh: pontualidade; interage com os alunos; organizasenuigldos e é criativo.

Sf35ibsh: realiza uma avaliagdo coerente com o que € midistra

Sfa2iasa: € paciente, simpatico, estimulador diario ao estaldisciplina

SfA3iash: aperfeicoa-se continuamente.
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Sfa4ipsa: domina o conteudo da disciplina

Sfasidsh: consegue o respeito dos alunos através de umailza a

6. Quais sdo os principais problemas enfrentados peocé em sua pratica docente?

Saaicsh: desinteresse dos alunos e falta de equipamentos

Sq7isa: estrutura fisica inadequada para realizar pesguéonduzir as aulas.

Smipsh: falta de equipamentos, despreparo dos alunos daNalorizacdo do professor.

Sq12icsa: relacdo coordenacao/professor, muito deficitaria.

Sq13icsh: respeito com os docentes, despreparo dos aluradts €€ suporte.

Sq14idsa; desinteresse profissional dos alunos.

Sf34icsh: descaso dos alunos pelo ensino, estrutura fisie@lequada; desgaste

provocado pelo elevado nimero de aulas e alunosipoa.

Sf35phsh: experiéncia em sala para resolver algumas questiiegogicas.

Sf42iasa: falta de uma biblioteca com acervo atualizado.

Sf43ash: desinteresse dos alunos.

Sf44ipsa: despreparo dos alunos para 0 ensino e pesquisa

Sf45idsh: desinteresse dos alunos.

Prezado Professor, podemos contar com sua cold@oogzera as proximas etapas da

pesquisa — Entrevista e Observacgao de aula?



SaBicsh: Nao

Sq7esa: Nao

Swmibsb: Sim

Sql2icsa: Nao
Sd13icsh: Sim
Sql4idsa: Sim
Sf3dicsh: Sim
Sf35bsh: Sim
Sf42iasa: Nao
Sf43iasb: Nao
Sfadibsa: Nao
Sfasidsb: N&do

275
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APENDICE O
Transcricdo das Entrevistas

RESPOSTAS DAS ENTREVISTAS
LEGENDA:

S = sujeito
g = quimica: 9, 13, 14
f = fisica: 34, 35

1. Como vocé séornou professor universitario?

Sg: No final da década de 90, mais precisamente em 97. As cagsasinha vida
acontecem por acaso. Fui parar no curso de Quipacacaso, fui dar aula no ciclo
basico por acaso, depois virei diretor de escolaapaso. Ai eu ja estava no mestrado,
eu entrei em 95, e em 97 eu ja estava terminandwéd#os, entrei no mestrado antes
de me tornar professor universitario. Foi no Mekirajue eu conheci 0 que era o
universo académico, que até entdo eu ndo conhEBdando tinha ideia como era a
Universidade por dentro, como as coisas acontecianmei-me professor de Educacéo
Superior quando comecea ser bolsista da CAPES e é onde eles tentam fazer
treinamento de alunopara serem professores de Educacdo Superior. [...] Nesse
momento comecei ministrar as aulas do curso de graduacdo em Quithac& ECE

Foi a partir dai que entrei\acabei me tornandogssar aquida UECE.

Sq13: Virar professor universitario foi muito curiosminha ida para a universidade
aconteceu numaituacadode necessidade mesmo, porque eu terminei 0 meséraao
término dabolsa do mestrado recebi um convite para fazerubodado em Quimica na
Universidade Federal do Ceara (UFC) e praticamestava tudo acertado paga ir
para l4 e era um ano de transicdo de FHC paralLofeHC suspendeu todas as bolsas e
eu fiquei assim de um dia para o oempromessa de bolsa, ou seja, sem dinheiro

paraviver.

Saq14: Quando e como. Eu sempre gostei muitemksinarinclusive na minha turma eu

tinha essa vocacao de egtassandinformacdo para meus outros colegas

Sf34: No dia da minha formatura em 1987, como eu fui w@wuno muito
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participativo na faculdade, e acho que eu demorstjae eu tinhanteresse mesmo em
dar aula, o diretor da faculdade me convidou pamaallla de quimica geral e eu
figuei perdido e inseguro porque era aluno e dentp virar professor, enfim me
senti inseguro e sem experiéncia. Foi meio quaustmseé [...] na verdade em 87, 188
guando eu comecei a carreira de fato de profefsioassim meio qu@or curiosidade,
meio que por necessidade. Entdo eu comecei a thaeaufaculdade no mesmo ano

gue eu me formei.

Sf35. Eu vim a ser professor universitario por conute um colega que trabalhava
comigo em uma escola privada, ele ja trabalhav&dwaacdo Superior e acabou me
convidado para trabalhar na mesma instituicdo deeEa ja estava trabalhando na
minha tese e ja procurava alguma coisa, olhavazadé mesmo como docente, néo

tinhaum emprego.

2. A que atribui a origem de seus saberes docentes?

Sop: Eu aprendi na pratica, eu quero dizer que, eangprfazendo, entdo eu acho que
vem muito da sensibilidade que vocé tem que tef,wdcé tenta aliar essa sensibilidade
com 0 que vOocé escuta de outras pessoas que jaciikem certas coisas, que ja
vivenciaram situacdes de sala de aula, entdo eo qoh € muito do que vocé vai

acumulando a medida que vocé vai vivendo, vai ajemeao, vai fazendo.

Sq13: Meus saberes sdo produtos de minha experiéndsogle oriunda da época

enquanto aluna e contribuem efetivamente para nrea ser professora. Vivenciar o
“novo” nas tentativas de mudancas didaticas e prfless também acarreta conviver

com a permanéncia de uma pratica de ensino coadalémradicional.

Sa14: Provém da minha pratica cotidiana como docerdm bomo, da escuta e da troca

reciproca entre profissionais de minha area, e titoem-se como saberes que se

originam da minha vivéncia profissional.

Sf34: Entdo, vem dai sabe! Daquela coisa de casa,sleuvendo minha mée na pratica
dela. Eu acho que muita coisa eu tirei disso, demseivio em casa, com a minha familia
sendo de professores universitarios e pesquisadétega tinha certa vivéncia, e ai

VOCEé associa a teoria ao que voceé vivéncia necprati



278

Sf35. Eu atribuiria a faculdade, a universidade, pelmgo que eu passei, 0os saberes
tedricos Entdo assim, os saberes sao [...] a que eu atabsoprofessores que me
ajudaram e muito e a maior parte a mim mesma, pereg levei o curso de fato a sério.
Por que eu nunca tive davidas do que eu queridoesl investi nisso, entdo eu néo

enrolava fazia o que tinha que fazer. Fazia o mejhe eu podia.

3. Como se deu sua formacao para a docéncia?
Sm: E [..] a formacéo didatico-pedagdgica,acabei aprendendocom outros
professores. Bo fiz nenhuma disciplina da areidatico-pedagdgicdurante acurso de

formacao inicial.

Sq13: Realmente eu ndo tenho formacdo nenhuma na deelicenciatura. Sou

bacharel nu e cru. No maximo ouvianasonversas e acabamos as vezes aprendendo,

pegando o jeitdo de licenciado.

Sq14: Olha isso vocé vai fazendo em sala de aulalUdoacaba sendo sua cobaia, mas
vocé vai fazendo, vendo o gméo funcionou nesse semestre, no semestre que vem
vocé comecga audara sua maneira de passar as informacdes ao alurayxdmr o
aluno,e com o tempo vocé vai tendo uma melhor didatica aela de aulapramim

foi isso.

Sf34: Na unha e no braco

Sf35: Vou aprendendo com o dia-a-dia, com os licen@adom algumas palestras, em

alguns eventos destinados a esse tipalideussaoEla se deu basicamente com a

experiéncia dalia-a-dia.Eu sou bacharel, ndo tenho uma formacaticéaciatura.

4. Vocé considera sua formacdo didatico-pedagogicsuficiente para exercer a
profissdo docente?

(S99):Olha! Eu acho que poderia ter alguma outra formagéacaso a pedagogica,
mas por enquanto estou tentando supsgsadeficiéncia procurando sempre melhorar

as minhasaulas
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Sql13:Ah, eu ndo vou dizer suficiente. Est4 sesdtisfatorio.

Sql4:Eu nao tenho formacao pedagogica. A pratica e atidadde meus mestres me
fizeram professor. Ela me ensinou a planejar, arorgr meu conteudo. Acredito que

didatica é isso e minha experiéncia tem me ensiaasion.

Sf34:Eu acredito que nao, ainda posso aperfeicoata@ama € uma turma e temos
que nos comportar de formdiferente,e buscar na capacitacdo uma orientacado

pedagogica para melhorarmosmsino.

Sf35: Hoje me considero mais maduro para a docéRc@curoaperfeicoar-me no dia-
a-dia com leituras, planejando bem minlasgas,atualizando, relacionando com a

vida.

5. Atualmente, como sua formacdo docente € aprimata? Que tipo de
aperfeicoamento tem buscado para sua pratica docext

Sg: Eu aprimoro 0 meu conhecimento da disciplicam pesquisa e busca de
tecnologias novas que estdo saindomercado.lsso eu sempre faco, ensino varios
alunos de iniciacdo cientifica e de poOs-graduac@magre aprendizado tanto pava

professor quanto para os alunos

Sq13: Realmente eu ndo faco nenhum curso na dedecenciatura. Eu acho que a

evolucdo do curso vai se fazendo caexperiéncia em sala de aula, com a observacao
de como oslunoscompreendem melhor um certo trabalho, qual audade deles
emum ano, no outro ano a gente tenta mudar. [...hfBlizmente ascoisasque eu
faco é no sentido mais de pesquisa. E claro egsaspesquisas, elas contribuem
indiretamente para a sala de aulap diretamente, porque o0 que eu trabalho la seria
uma quimica unpoucodiferente dessa quimica que é feita na sala de &mnltho
assim euachoque talvez a pés-graduacéo, ela veio mais no seimidireto, ndono

sentido direto mesmo do que o que eu fiz |4 voicapaqui.

Sq14: Eu tenho participado de algumas palestras pedzagdg vejo que preciso da parte

pedagogica para melhorar minhas aulas, mas nao¢fais o que tem de fato ajudado
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no meu trabalho sdo minhas leituras e pesquisas sshtemas, os contetdos de minha

disciplina. A didatica vai se construindo no didia-

Sf34: Eu preciso apreender a passar melhdralalharmelhor isso, e de uma forma

geral eu preciso ter uma visdo maisiplado curso mesmo, do que eu posso esta

contribuindo para ele (aluno).Isso, mais na aresspecifica.

Sf35: Tenho uma meta mensal de adquirir algun®divd vou me atualizando, fago
pesquisa também pela internet. E sempre ha opdad@ide adquirir livros novos, atuais.
Faco cursos para ter pleno conhecimento da so@ealal. Diariamente leio jornais.
Com isso podemos inserir melhor a nossa atividadéspional no dia-a-dia da nossa
vida cotidiana. E daqui a pouco tendo um pos-dadtmrem termos de qualificacdo. O
aprimoramento maior mesmo é a manutencéo na salal@eFE a permanéncia continua
na sala de aula. E isso tem propiciado uma cargaiadoa por semana em sala de aula.
E o curso tem melhorado o conteddo a cada sem€sitenteddo € sempre um pouco

mais porque o mercado estd um pouco mais acelerado.

6. Vocé percebe alguma mudanca, hoje, na sua praigedagdgica em sala de
aula depois que vocé comecou a carreira? Qual? A gwocé atribui isso?

Sop: Entdo, assim, mudou. Antes, légico, temos umaovido que € ser professor, a
guestdo da receita pronta. Eu vou chegar aqui eemoontrar uma receita. Eu descobrir
gue ndo existe essa receita pronta, e que, na realale aula, existiam situacdes que
aconteciam todos os dias e que variavam e qualea que realmente buscar informacao,
ter um conhecimento maior, estudar mais para pdfietdo, a contribuicdo foi essa,
que eu poderia resolver aquelas situacdes e duee tima forma e que eu encontrei essa

forma aqui, ndo através de receita, mas que ea t¢jub buscar.

Sq13: Entdo, quando eu comecei, eu tinha uma visdo neaisita assim de sala de

aula, mas a medida que eu fui trabalhando com piafissionais, eu fui vendo outras
formas de trabalhar com os grupos, formas maigaitiveas, mais dinamicas, que

possibilitasse mais a participacéo das pessoas.

Sq14: A presenca de professores mais experientes pertess ao meu setor de ensino
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contribuiu para minha identificagcdo com as divediasiplinas por mim ministradas.

Sf34: Pra mim, existe mudancga. Ensinar sempre esteasepie na minha vida, mas o
que mudou [...], eu estou pensando mais na minagcar na minha relacdo com os
alunos, mas confesso que sinto a falta do domiai@a planejar minhas aulas. As
atividades de pesquisa na Iniciagdo Cientificardmritam um pouco para insercdo de

novas atividades, mas nao teve tanto impacto.

Sf35. A dindmica das experiéncias cotidianas contripafa 0 dinamismo, para a
mudanca porque fazemos a mesma coisa sempre eur@zaaplural e diversa das
vivéncias humanas sempre passam por mudancas, aeme8ma pessoa, a gente esta

mudando a cada dia como sujeitos fundamentais pessesso formativo.

7. O curso de graduacdo e/ou de PoOs-graduacdo trauxjue tipo de contribuicao
para a construcao do seu saber-fazer docente?

Sop: Nao sei exatamente o que é esse saber-fazere @Qpyandi como professor foi na

pratica, durante a pesquisa. As dificuldades nesam a ser professores.

Sq13 Houve durante a pos-graduacdo determinados porées determinados autores
também, leituras que eu fiz, foram determinantea padominio da disciplina. Devido
isso, minha pratica € muito mais voltada para peaqdo que para o0 ensino. Os
elementos que eles traziam, pra mim foi muito nma®rtantes, eu me senti muito mais

seduzido pela pesquisa nessa area, do que proptatrebalhar no ensino.

Sq14: Meus professores da graduacao e da pos-gradt@edio minha inspiracdo para a
pesquisa. Dominavam bem a sua matéria e nos ‘elangaa pesquisar sobre os
conteudos, por exemplo, o de Quimica Geral, hggneressa disciplina e pesquisa nessa
area de conhecimento inspirado nele. Ser profdssgror acaso, nem pensava nisso.
Apesar de ouvir sempre que para estar onde eu lesfpyrecisava fazer pés. Os alunos
eram cobrados por isso. Confesso que isso contribis para meu papel de pesquisador

do que de professor. Ser professor ajuda um poakpesquisas.

Sf34: Penso que, minha formagdo nao contribuiu em pada minha pratica. Na sala é
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diferente, sdo muitas ideias, muitas posturas.b®rdazer se constroi na agao.

Sf35. As contribuicdes? Contribuicdo mesmo sé parasguyisa. N&o fiz licenciatura e
minha formagdo ndo me preparou para o ensino. Eipmfessor na pratica. Nao
conhecia ninguém que fosse da area, que fossespoofdEntdo 0s conhecimentos para
ser professor foram de fato construidos na prattteando, observando como agiam

meus professo res.

8. Gostaria que vocé nos contasse como desenvolve saakas. (explorar aspectos
como: planejamento, definicdo do conteudo, recursatilizados, atividades, espacos
fisicos, tempo, avaliacéo e participacdo do alunaraula).

So: A partir da ementa do curso e da bibliografiaesigta pela IES, realizo o ajuste de
conteudos, focalizando os temas relevantes, esunha bibliografia de acordo com a
expectativa que tenho sobre o nivel e frequéncideiera da turma (1°, 2°, 3° ...
semestre, etc.), a fim de adequar a linguagemo@edrtinentes e atuais) e estabelecer os
critérios para discussdo das ideias abordadas afeagfio oral com incentivo a
participacdo individual, debate em grupo e so@ghio posterior das ideias discutidas no
grupo, questdes diversas para aferir o conhecim@atoo dos alunos acerca dos temas a
serem debatidos, etc.). No primeiro contato, inizad dindmicas de conhecimento,
visando sempre a exposi¢cdo oral dos alunos pate@rasapectos como espontaneidade,
conhecimento, criticidade, timidez, animosidade;. d6so permite redimensionar o
planejamento, mudar estratégias de abordagem dmsalgpnteudos, escolher novos
recursos e promover interacdo do grupo a partgattnecimento prévio apresentado por
eles. Sempre costumo programar discussao em gp@opEnos e posterior socializacao
no grupdo, semindrios, painéis integrados, draagliz, estudo de textos (leitura
dirigida, comentada e discutida) etc. Tudo isseit® fsempre apos a introducao oral do
assunto a ser estudado. Para avaliar, eu usohcal®l sempre utilizo trabalho. Eu néo
soude cobrar presenca em sala, eu uso trabalho e us@va pnesmo quet uma
forma de ele ter que estudar rever todo conteludaho quenaoexiste outra forma

deavaliar [...].

Sq13: Sabe-se que as disciplinas Laboratério de Quirkiogietos Especiais e Quimica

Geral, nos cursos de bacharelado apresentam esigaciés que nao séo consideradas ao
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tratar a Licenciatura, conforme a Instituicdo dsika Superior. Nesse sentido, a IES, na
qual trabalho, adota como programas de conteudogsaas disciplinas, cursada no 1° ou
no 3° semestres da graduacao, constando de ralespicos de quimica no que diz
respeito a quimica normativa, a revisdo de conge@odricos e a construcéo de projetos
avancados, identificando funcionalidade, peculadas, objetivo e intencdo do estudo da
matéria. Inicio meu trabalho, apresentando o progrde conteddo a ser tratado na aula e
seus objetivos, bem como da metodologia. As awllasdesenvolvidas a partir de um
cronograma de data e de conteudo: revisdo do amtegxercicios referentes ao
conteldo; apresentacado e discussdo das duvidaxescios; adaptacdo ou insercdo do
conteldo ao semestre e a graduagdo. A sequéncaicdidndo fica restrita ao
encadeamento acima. Em algumas situacdes pareoda para a pratica (se é que se
pode dividir, mesmo que seja sO didaticamente).athddades de cada sessdo estdo
presentes no final de cada tépico, dispostas emst@pse fechadas (assinalar) e questdes
abertas (discursivas). Eu comeco a seguir as seiqseto livro; eu ndo me preocupo em
querer bolar outra sequencia. Afinal o autor j@re®cupou com isso. A avaliacdo se da
na apreciacdo dos exercicios, nas duas avaliagbeisip de conhecimento (NP1 e NP2)
e, se preciso, na avaliacao final de conhecimeN®F]. Os recursos utilizados sao,
quase sempre, projecfes matashowe leitura na propria apostilha, adotada para o
semestre, além de textos xerocopiados. Destambéta, que um bacharel peca nisso.
E provas individuaisemconsulta, infelizmente é assim eu aplico duas [wov@mo
disse, para fecharmanota e estou aberto se os alunos estiverem dispadezemuma

substitutiva, um dia substituimos aquela nota, anamtéria dotal.

Sq14: Se tem algo que eu aprendi na minha graduac&mfoo preparar uma ementa de
disciplina, isso porque recebi muitas de meus psoies. Aprendi fazer planejamento de
aula lendo alguns livros de didaticas e conversammo alguns colegas da area de
educacao. Confesso que dos livros s6 lia as ursdauie tratavam do assunto, pois para
mim é um assunto muito cansativo. Meu planejamsete uma estrutura classica e €
constituido dos seguintes partes: objetivos, t&ido conhecimento, cronograma de
trabalho, formas de mediacédo, recursos, avaliaddibliegrafia obrigatoria. Devido as
dificuldades de equipamentos que temos na indtuipssas aulas sao restritas ao uso
do quadro e do pincel, bem como dos recortes kitdifccos que temos de indicarmos

para os alunos. Uma vez ou outra, ledatashow mas é perigoso, devido a aula
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acontecer nesse bloco muito afastado, aqui ja dssalto a professores amigos meus,
roubaram ndo sO o equipamento de multimidia, massicanetas do professor. Temos
ainda como espaco diferencial o laboratério, maggquspamentos ndo sao suficientes
para todos os alunos, imagina tenho turmas de deafS0 alunos, com problemas de
aprendizagem e de comportamento, que as vezes pénsestar numa Universidade.
Minhas avaliagGes limitam-se as avaliacdes paraasvaliacao final e alguns trabalhos
praticos através da producdo de relatorios cieatifiComo avalio a participacdo dos
alunos a partir de suas producdes, a participa¢dialé eles devem produzir e provar que
produzem, dai sdo intimados, na verdade convidagsticiparem. Em geral, eu tento
fazer mais do que umavaliacdo,geralmente € um trabalho pratico. [...] E as vezes
também pecomuitos seminarios, s6 que 0s seminarios que tém, todo®ut®s
alunos saoobrigados a estar presentes, e todos os alunashsgadosa participar com
questionamentos. E as minhas avaliagbes, parga¢em outra maneira de avaliar,
sdo provas, geralmente sdo denteudosvistos em sala deula. Em sintese,
praticamente a aula sou eu no quadro. Faco algpergsintas para os alunos e eles

raramente respondem. A sala € um siléncio.

Sf34: Lecionar, ndo é apenas dar aula, faz-se necessamlisar aspectos importantes
gue costumo chamar de preparacdo para a docénplan€amento se da em etapas que
considero importante para efetivacdo de uma auk damo; elaboracdo de um
questionario com indagacfes da sua vida estudanpigrtir dai, faco um levantamento
bibliografico de temas relacionados a disciplinaapéefinicdo dos conteddos e os
objetivos que se quer atingir e que sejam adequadiasna . Os recursos didaticos que
utilizo para efetivacdo da aula tais como; investigy aluno até que ponto ele conhece a
tematica, exposicdo do tema sempre problematizatidg@ndo como ferramenta a
tecnologia datashowe computador, quando existe). Em seguida, fago atmalade
diversificada, geralmente em dupla para que osoalwoncretizem a aprendizagem a
partir do conteudo apresentado. Procuro avalialunoaem processo, a partir de sua
participacéo nas atividades e da sua participafgiivae dos alunos. No que se refere a
avaliacdo, aqui na maioria dos cursos da UECEzatie o seguinte sistema: o
conteudaedrico da aula de hoje pode ser cobrado na aglairde na formadeum
teste rapido, no inicio da aula. Isso fica bemocfzara os alunosaprimeira aula. Eles

sempre estdo com uma preocupacao: vai teesteou ndo? A resposta € ndo sei,
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vamos ver 14 na hora! Os alunos precisam assumipapel, seus compromissos. Nao
podem esquecer que estdo na universidade. Eu éemimoente os objetivos que eles tém

de atingir.

Sf35. Desde que me conheco, estou em busca de algmgusmplete ndo s6é como
profissional, mas como ser humano. Desde o segandodo antigo Segundo Grau
Técnico, que terminei no municipio de Quixada, gaf a primeira biografia do
Einstein, decidi que passaria a estudar FisicaisBor me transferi para Fortaleza. N&o
tive bons professores que me preparassem paraldar &enho reproduzido nos ultimos
dez anos o que meus mestres me ensinaram. Apreseoteldo para meus alunos e no
inicio do curso digo como vai ser o semestre. Thaisa bibliografia, avaliacdes, enfim
como serd tratada a disciplina. Por estar minidtratisciplinas que requerem muito de
exposicdo, a didatica ndo me faz muita falta, mdade nem sei o que € mesmo didatica,
mas a maneira como dou aula funciona, meus alypres@em, afinal conseguem atingir
a meédia exigida para aprovacdo. Nao estou preooumadn preenchimento de
formularios, por isso o planejamento € aquilo qustowe fazendo, acontece
espontaneamente no dia a dia com meus alunos. Altenta disciplina € meu
planejamento. Interessante, nas minhas aulas nmatadbio, ja levo anotacdes previas do
que vou fazer, mas nas aulas, digo para ensinas mais de 45 alunos por turma, néo
preciso. Basta um quadro, um piloto e a coisa acento mais € com eles (alunos).
Avalio no final de cada unidade, uso provas escpta medir o conhecimento, é dada a
matéria, entdo quero saber se aprenderam ou nawios@prenderam a culpa nédo é
minha, concorda, eu ensinei, aprender, € com Blegdo minhas aulas serem muito
expositivas, ganho tempo com isso, meus alunogiparn na medida em que resolvem
0s exercicios sugeridos. Outra coisa que achdavaia assiduidade do aluno, nesse
caso nao termomoavaliar o aluno se ele ndo esta presente, ja quati€a em sala de

aulae eu posso acompanhar de perto o desenvolvimelao de

9. Como percebe a adesao dos alunos ao seu modo denem3

Soo: Colocando-me numa situacdo de empatia com o asti@tegicamente organizo as

atividades para satisfazer-me “como aluna” e napriamente como professora. Assim,

bY

tenho obtido éxito com relagdo a participacdo naokd do aluno, discussdes mais
acaloradas e curiosidade por parte do aluno enr sEmepre mais sobre o assunto
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exposto, a ponto de empreender pesquisas extragesa fontes as mais diversas, com

0 intuito, inclusive, de confrontar informac¢descudadas nas aulas anteriores.

Sq13: Se se vislumbra que a presenca em sala de ap&tieipacdo na resolucdo e na
discusséo das atividades dos topicos de contelentrega de trabalhos e, por altimo,
todo o processo de interacdo entre professoresnesak entre alunos e alunos, tem-se
uma boa adesdo dos graduandos a disciplina. Notentado se pode deixar de
mencionar que esses fatores citados acima naoeaeomtpor unanimidade em sala de
aula. H4 sempre graduandos que se interessamsayim s6 cumprem a funcdo da
presenca e participacdo, outros que desistem muoirgere outras questdes da dinamica
da graduacdo. Quando se menciona a adesao aorpeoge disciplina, refere-se aos

alunos efetivamente interativos com a disciplina.

Sqi4: Percebo mais a participacdo de meus alunos @urasit aulas praticas no

laboratério, na sala ficam espessos, eles tem d&rana sala o conteludo, tratar esse
conteudo e aplicar no laboratério.

Sf34: Percebo que de inicio os alunos tem uma cer&ée a minha forma de ensinar,

essa problematica é superada, a medida que efamii@rizam com a metodologia. A
partir da compreensdo dos objetivos, estes patcigfetivamente, e gostam dos

conhecimentos debatidos em sala de aula.

Sf35. Pela frequencia as aulas e pela quantidade deagos que tenho por turma. Eles

se dedicam, ndo dou tudo mastigado, estamos numersidade, eles tem de estudar
para se profissionalizar, sair um bom profissioral depender mais deles do que de

mim.

10. Como é seu relacionamento com seus alunos durantaulas?

So: Meu relacionamento com eles € muito baranquilo.

Sq13: O relacionamento é bom, acho que eu sou al@ivertido. [...] Entdo ndo sou

chato, sou aberto a mudancas @eova, desde que eles estdo avisados com
antecedéncia. Entdo eu acrediieeo meu relacionamentoldm.
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Sq14: Nunca tive problema com aluno, nunca tive dissgassom aluno em sala de

aula, tento resolver sempre de maneira n@musivel, de maneira mais calma

possivel.

Sf34: Eu diria que € muitdbom.

Sf35. Olha, meu relacionamento sempre tem sido ma#eoravel. Nas minhas
avaliacbes, que eu gosto de fazedo semestre, muito raramente eu observo
dificuldades pessoaisnuito raramente. O semestre passado eu tive dificuldade
um aluno, mas porque ele ndo estudava e passoar aditas muitdoaixase quando
ele percebeu que corria o0 risco de reprovar qaissteriro problema para o professor.
Nessa hora o professor tem qegurar.Tem que ser duro e seguro. Ndo pode relaxar.
O professor se torna culpado. Ai o professé@mais uma prova. Ndo deu para o
aluno, o professor da mais outrav& naguela conversa: eu finjo que te ensino e vocé

finge queesta aprendendo.

11. O seu aprendizado como pesquisador se refleta sua pratica como professor
universitario e favorece o desenvolvimento de umaogtura investigativa dos alunos

em formacgéo? Como?

Sgo: Sim. Para atender adequadamente as atividadesspas, faz-se necessario um
trabalho anterior de pesquisa, leitura intensageifgiativa, além da organizacdo das
ideias numa escrita clara e objetiva, para a quatd orienta-los de forma tranquila e
sistematica, avaliando todo o processo de constragddo apenas o produto final. Eu
penso primeiro no conteltdo e depois vanubegar [...Jporque a minha disciplina
como €& muito especifica, a gente pagga um ponto de mostrar um contetudo e
chegar ao fim, da parte, € [...] den conteddo ndo sé de uma aula, mas de uma série de

aulas, ewouchegar a um fim, que é uabjetivo

Sq13: Sim. Levando em consideragéo a postura investggebs alunos em formagéo em
cursos de bacharelado, cré-se que a curiosidadtficie e/ou postura investigativa que
se proporcionam aos alunos, quando da especifeidadlisciplina em questao, refere-se
ao entendimento dos textos presentes na bibliegradieralmente, eu faco a leitura do

capitulo por completo sempreque eu vou para sala de aula eu gosto de fazer uma
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distribuicdo dogquese trata aquele capitulo, quais os pontos relesagteis serao ser
ospontos dificeis de passar. [...] Ai eu comeco alisegs sequénciado livro, eu néo

me preocupo em querer bolar outra sequéncia. @ guse preocupou comsso

Sq14: Totalmente, porque o pesquisador € uma pessamaite metddica, ele sabe

que para se chegar a um determinado ponto € prediédos, parametros, meios, de
cronograma e de métodos, precisa ter uma orgaoizag& planejamento para a
execucdo das tarefas, e é claro que isso se refteteratica docente, porque vocé
precisa se organizar do que vai trazer pra sakulde vocé precisa de alguma forma de
acordo com o momento do conteudo da disciplinaténeier os questionamentos, as
davidas dos alunos, estar pronto para fazer algunsascdes, ou ndo, até evitar aquilo
em um determinado momento, porque sabe que o daspara aquele questionamento
vai ocorrer mais a frente, e isso vocé tem quehatimentro do planejamento de aula,
colocar em um eixo norteador aquele conteudo qué gabe que tem um motivo [...]
Isso é visivel nas aulas no laboratoério de fisiesmos producdes inéditas criadas a partir
de nossas investigacdes. Isso € um bom sinal. iBemg¢ eu planejo por tdpico,
conforme a ementazo plano de ensino. Entamcéverifica o0 que € mais relevante
para o alunalentrodaquele tépico e ai vocé sai a dividir isso porteddo quevocé

considera importante dentro daquébdpico.

Sf34: Acredito que sim, ja que busco investigar, prof@tzar as situacbes de
aprendizagem em sala, situando a importancia dguas como buscada efetivacdo do
processo de ensino e aprendizagem, como tambénbiptassaos alunos se respaldar
numa investigagao cientifica, para efetivagdo aarafizagem. Quando, por exemplo, a
gente vai assumir umdisciplinaque € nova, nds temos que ter um pleno dominio do
ementario daqueladisciplina e conseguir um ordenamento de contelud® tgnha

inicio, meio e fim ao longo do semestre e ao longauwla.

Sf35. Sim. Afinal, eles tém de pesquisar, estudar, daraconta dos conteudos. Planejar
uma aula € uma coisa bem interessands eezes desgastante, porque vocé tem que
planejar a aulsemprecom um plano B. Eu tenho em mente os objetivosaigiegem
guechegar. Agora, as vezes nem sempre isgos&ivel.Tento fazer com que 0os meus

alunos busquem a informacao e nao fiqguem espei@Egdgronto.
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ANEXO A

Cursos de Graduacgao/Unidades da UECE Fortaleza

Unidade Curso Turno

Geografia/Bacharelado
Geografia/Licenciatura Plena
Ciéncias da Computacao/Bacharelado
Fisica/Bacharelado
CENTRO DE CIENCIAS E TECNOLOGIA | Fisica/Licenciatura Plena

(CCT) Fisica/Licenciatura Plena
Matemética/Licenciatura Plena
Matematica/Licenciatura Plena
Quimica/Licenciatura Plena
Quimica/Licenciatura Plena

<

p

w)

Enfermagem/Bacharelado
Nutricdo/Bacharelado

Ciéncias Bioldgicas/Licenciatura Plena
Ciéncias Bioldgicas/Licenciatura Plena
Educacéo Fisica/Licenciatura Plena
Medicina

>|4(9|o|Z2|H|z|4|Z|1|C

CENTRO DE CIENCIAS DA SAUDE (CCS

W)

Filosofia/Bacharelado
Filosofia/Bacharelado
Filosofia/Licenciatura
Filosofia/Licenciatura
Histéria/Licenciatura Plena
Mdusica/Piano-Bacharelado
Mdusica/Flauta Transversa/Bacharelado
Musica Popular/Saxofone
Mdusica/Licenciatura Plena
Letras/Portugués/Literatura/Lic. Plena
Letras/Portugués/Literatura/Lic. Plena
Letras/Inglés/Licenciatura Plena
Letras/Francés/Licenciatura Plena
Letras/Espanhol/Licenciatura Plena
Letras/Portugués/Bacharelado
Letras/Inglés/Bacharelado

Ciéncias Sociais/Bacharelado
Psicologia/Bacharelado

DZZUZUU

CENTRO DE HUMANIDADES (CH)

Administracdo/Bacharelado
Administracdo/Bacharelado
Servi¢o Social/Bacharelado
Servi¢o Social L Bacharelado
Ciéncias Contabeis/Bacharelado

CENTRO DE ESTUDOS SOCIAIS
APLICADOS (CESA)

_ Pedagogia/Licenciatura Plena
CENTRO DE EDUCACAO (CED) Pedagogia/Licenciatura Plena

z|0|z|Z|9|2|9|9|0|Z|o|z|z|9|z|0|°|9|

FACULDADE DE Medicina Veterinaria D
MEDICINA VETERINARIA (FAVET)






