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Resumo

O posicionamento dos docentes que atuam nos cdestisenciatura é decisivo no perfil do
professor a ser formado. No entanto, em uma reidaiversitaria que valoriza a pesquisa
em detrimento do ensino, muitos docentes nédo posfuenacdo pedagogica e recorrem ao
senso comum em sua pratica educativa. Nesse contevistamos sete professores que
ministram disciplinas especificas em um curso da licenciatura em Ciéncias, investigando
se tiveram formacao pedagdgica e quais suas erp@séna docéncia anteriores a atuacao na
licenciatura, além de alguns aspectos de sua @ratidagogica. Os resultados revelam que
varios nao tém formacao pedagdgica e a maioriav@dmcessidade e/ou viabilidade para um
trabalho neste sentido com os docentes que ja atgaBnsino Superior, direcionando sua
atuacado prioritariamente a pesquisa. Sem prepaodazentes se limitam a trabalhar
contetdos especificos, ndo favorecendo a formag@oaflessores numa perspectiva critica.

Palavras-chave: docéncia no ensino superior, formacdo de professdormadores de
professores.

Abstract

The posture of teachers who work in undergraduateses is critical in teacher profile to be
formed. However, in reality a university that vauesearch over teaching, many teachers
working in teachers' formation courses use the comaense as recourse in their educational
practice. In this context, we interviewed severtheas of specific areas that teach in a degree
course in Sciences, investigating their pedagogimétion and teaching experiences before
their work in the degree course. The results sh@awmhany do not have pedagogical training
and most do not see the need and/or viability faroak in this direction with the teachers
already working in higher education, focusing thaativities primarily to research. Without
preparation, the teachers teach specific contdgt nat favoring the teachers’ formation in a
critical perspective.

Keywords: teaching in superior education, teachers' formateacher trainer.



Introducéo

O posicionamento dos docentes que atuam nos cdestisenciatura € decisivo no
perfil do professor a ser formado. Afinal, sdo ejas colocam em pratica o curriculo e é pela
atuacao do grupo de docentes, a partir da “leitgu&’fazem da proposta de um curso, que se
configura a perspectiva de ensino predominante.sdNesentido, podem reproduzir a
orientacao oficial ou, por outro lado, imprimir umava abordagem, de forma ingénua ou
proposital, modificando a proposta vigente.

Segundo Sacristan (1992 apud GARCIA, 1999, p. 84)fbrmadores de professores
tém um papel primordial no desenvolvimento de comhentos, competéncias e atitudes dos
professores em formacao”.

No nivel de formacdo inicial, os formadores de fadores sdo aqueles profissionais
encarregados de desenhar e/ou desenvolver um uarrgue inclua os componentes
necessarios para propiciar aos futuros docentedegftimo aprendizado de como ensinar
(VAILLANT, 2003, p. 24).

Porém, para Lanier e Little (1986 apud ESTEVES,22Q0 44), “os formadores de
professores constituem um grupo compoésito, mahiefie em constante mudanca”.

O seminario anual dassociation for Teacher Education in Eurof@@TEE) de 1993,
ao discutir a profissionalizagcdo docente, apontomma um problema o fato de que, na
Espanha, muitos dos docentes universitarios regpeiss pela formacdo de professores,
apesar de serem especialistas em determinadacoealdecimento cientifico, ndo possuiam
nenhuma experiéncia na Educacdo Basica, nem tinb@mhecimento da didatica da
disciplina que ministravam (ESTEVES, 2002).

No Brasil, apesar da diferenca espaco-temporakafidade € muito semelhante.
Ludke (1994 apud PEREIRA, 2000, p. 62) argumenta gtande parte dos docentes
universitarios, formadores de professores, “nao wéma visdo sequer razoavel da realidade
desses sistemas de ensino e ndo tém, em sua maenfauma vivéncia deste ensino como
professores”. Para a autora, isso contribui pamistanciamento entre os estudantes de
licenciatura e a realidade da escola, onde de\atuz.

Segundo Terrazzan (2007), um aspecto comum a ¢odss os cursos de formacéo
de professores é que uma parte significativa dpocdiocente é constituida por bacharéis
interessados na pesquisa académica. Entretantoo @autor,

... 0 fato de um docente ser um licenciado, infediate, tem tido pouca ou nenhuma influéncia
diferenciadora para melhor na sua atuacdo comoaftwmde futuros professores, sobretudo
quando ele ndo é um pesquisador da area de EdiEasim, mas sim de uma outra area
disciplinar basica qualquer. Normalmente, [...]azehte ndo conhece e/ou ndo tem afinidade
com a realidade da maioria das escolas de Edu@#sioa e acaba por usar as concepgdes de
senso comum, pedagoégico ou ndo, para orientaipsatisas formativas (TERRAZZAN, 2007,

p. 148).

Na maior parte das instituicdes, entre os docentes

... predomina o despreparo e até um desconhecinegttifico do que seja o processo de
ensino e aprendizagem pelo qual passam a ser sfs@i® a partir do instante em que
ingressam na sala de aula (PIMENTA, ANASTASIOU, 208. 37).

Apesar de ser 0 espaco privilegiado para a formagéial — que constitui uma das
etapas do desenvolvimento profissional — a unidede® é focada na produgdo do
conhecimento cientifico por meio da pesquisa, ceduzida (ou nenhuma) valorizacdo da

formacao para a docéncia nas diversas areas deaoranto (ESTEVES, 2002).



Broudy (1984 apudESTEVES, 2002) discute que parece ser universatm das
universidades aceitarem que seus docentes atuern tmmmadores de professores sem
aprenderem a ensinar.

Para Cunha (2001 apddEIXEIRA; SILVA, 2008, p. 3), existe

... uma contradi¢do presente no projeto socialmieetsidade, pois, ao mesmo tempo em que
afirma, no desenvolvimento de seus cursos de ligema, que ha um conhecimento bastante
especifico e préprio para o exercicio da profiskdcente, legitimado por ela via diplomacéo,
nega a existéncia desse saber aos seus préprfesgmes.

Para Terrazzan (2007, p. 147), “os processos aeafgio de formadores de futuros
professores” constituem um dos pontos cruciais,oeapouco discutidos na area académica,
para se pensar em mudancas nas licenciaturas.

Nos cursos de mestrado e doutorado, o foco € aciaBpacdo aprofundada em
determinada &rea do conhecimento voltada a formagi@esquisadores sem, contudo,
envolver conteudos relativos a docéncia. Entretamuitos dos profissionais ali formados
irdo para as universidades publicas e serdo redpeisspor disciplinas da graduacéo,
inclusive em cursos de licenciatura. Constitueminas‘pesquisadores que ensinam, ou que
tentam ensinar, e ndo professores pesquisadorEsXETRA; SILVA, 2008).

Ainda que algumas instituicbes tenham registros agées de curta duracéo
objetivando uma formacdo dos docentes para ingreasoarreira universitaria, de modo
geral, esse aspecto ndo € considerado ou, entéistoe somente de forma burocratica,
procurando atender exigéncias legais (TERRAZZAN),720

Em geral, na maioria das universidades, apdés agoovem um concurso ou
contratado, o docente recebe uma ementa prontanejalsolitariamente as suas aulas, de
maneira individual. Nao ha qualquer discussédo sametodologias, avaliacdo, questdes de
ensino e aprendizagem, ficando esses aspectos oyase exclusivamente sob a
responsabilidade do professor (PIMENTA; ANASTASICA005).

Vaillant (2004, p. 23), ainda, discute que os faforas tém “a crenca que, para
ensinar, o Unico que se requer € conhecer 0 gelwss@a, 0 conteudo ou matéria a ensinar”, a
partir da maxima de que “quem sabe, sabe ensilBIXEIRA; SILVA, 2008). Dentro dessa
concepcao, parece que qualquer um pode atuar cmmador de professores, bastando para
iISSO que seja especialista em alguma discipliq@eputro lado, de que basta garantir boa
formacdo em termos de conteudos especificos papam@r o licenciando para atuacdo no
Ensino Fundamental e Médio.

Em consequéncia, nas licenciaturas, muitas vezesgthgma valorizacdo de um saber
compartimentalizado, estanque, refletido em cuogupré-estabelecidos e inflexiveis,
visando mais a formacdo do pesquisador que a dessmy. E ainda muito presente a ndo
vinculacdo entre a formacgdo e os problemas pratsmguindo uma orientagdo puramente
académica.

Nas disciplinas cientificas especificas dos cudsokcenciatura em Biologia, Fisica, Quimica,
pouca ou nenhuma consideracao tem sido dada @Edrar@tfes pedagdgicas facilitadoras de
aprendizagem. Isto porque, usualmente, os profes$ormadores vém interpretando e
mantendo um processo de ensino-aprendizagem enodedm transmissdo-recepcdo, que
atribui grande peso a quantidade de conteldosifaest e ndo a sua elaboracdo na sala de
aula por parte dos alunos (SILVA; SCHNETZLER, 200658).

No entanto, Garcia (1999), ao elencar os principi@sformacédo de professores,
aponta, entre outros aspectos, a necessidade dsouomorfismo entre a formacéo recebida
pelo professor e a educacdo que posteriormentsmraeque ele desenvolva. Até que o
futuro licenciado construa sua prépria imagem s@ulidade profissional, sua tendéncia é a



de copiar os modelos de professor que construio atémento da conclusdo de sua formacéao
inicial (FREITAS; VILLANI, 2002) — a tendéncia é dpie ensinem, a principio, da mesma
maneira com que foram ensinados (VIEIRA; VIEIRAQ2D Assim, ao se depararem com

problemas referentes a aspectos didaticos, osssmfs iniciantes, na busca de solucgdes,
muitas vezes recorrem a imitacio dos modos deZmieg seus formadores (GARCIA, 1999;

IMBERNON, 2001).

Dessa forma, “0 modelo aplicado (planejamento,atsiras, recursos, habitos e
atitudes) pelos formadores atua também como umaciesple ‘curriculo oculto’ da
metodologia” (IMBERNON, 2001, p.63).

Além disso, como afirmam Silva e Schnetzler (200658), “é por intermédio das
praticas pedagogicas dos professores/formadordssdelinas cientificas especificas que os
futuros professores podem se apropriar dos comsceientificos e elabora-los, e [...] tais
praticas revelam modos de como os ensinar”.

Nessa relacao de ensino, o papel do professor/ftmmé o de mediar aos alunos, de forma
explicita e deliberada, conhecimentos sistematsdadmtificos, os quais, no caso da
universidade, dizem respeito tanto aos conhecirseddcarea especifica quanto aos da cultura
profissional. Nessa mediacéo pedagogica, ele cdiflacom os alunos sistemas conceituais
instituidos, linguagens, instrumentos, estratégiascedimentos, atitudes, valores e saberes
proprios dessa cultura. Isso tudo envolve os ctogg dominados pelos alunos, bem como as
acles e concepcBes dos professores/formadoredcachiis nas condi¢cdes sociais reais de
producdo daqueles conhecimentos dentro do contastducional de escolarizacdo ou de
formacao profissional (SILVA; SCHNETZLER, 2006,61.).

A docéncia no Ensino Superior, portanto, ultrapassa@uestdes restritas de sala de
aula, levando a discussdo das finalidades da e@locaque se desenvolve.
Quando falamos, mais especificamente, da docéwosiaursos de formacao de professores,
essa questdo ganha destaque, uma vez que a dadit@madores tera influéncias diretas no
perfil do profissional egresso.

Considerando esta realidade e o posicionamentdat®ntes que atuam nos cursos de
licenciatura como decisivo no desenvolvimento dehegsimentos e atitudes dos professores
em formacao, desenvolvemos o presente estudo cartege uma investigacdo mais ampla.
Neste recorte, o objetivo foi investigar a formaeaas experiéncias pedagdgicas de um grupo
de docentes de area especifica de um curso deidbera em Ciéncias, problematizando a
influéncia desses aspectos em sua pratica educativa

Metodologia

ApoOs uma sondagem inicial, por meio de um questioréncaminhado a todos os
docentes de um curso de Licenciatura em Ciénciasde universidade publica brasileira,
selecionamos aqueles que concordaram em partidgparma entrevista. Segundo Minayo
(2000), as entrevistas podem ser usadas para ébtdegdados mais gerais, que poderiam ser
obtidos em outras fontes como documentos, censos etados subjetivos, relacionados a
atitudes, valores e opinides dos entrevistadossilpbs®ando um estudo aprofundado da
realidade, e que s6 podem ser obtidos com a caigid dos atores sociais. Para Gil (2007),
a entrevista € uma técnica de interacdo socia emiirevistador e entrevistado e é bastante
adequada para se conhecer 0 que as pessoas psabam, sentem, fazem ou fizeram, bem
como suas explicacdes ou razdes a respeito dascois

Assim, realizamos entrevistas semi-estruturadasy daracdo aproximada de uma
hora, com um grupo de sete professores, sendaddoésea de Biologia (B1 e B2), trés da
Quimica (Q1, Q2 e Q3), um da Fisica (F1) e um deMatica (M1), investigando se tiveram



formacdo pedagogica para atuacdo no magistérios @sasuas experiéncias na docéncia,

anteriores a pratica profissional na licenciatlalm de alguns aspectos de sua pratica
pedagogica.

As entrevistas foram realizadas de modo preseaaialainternet usando programas
de mensagens instantane&kypeou Windows Live Messengera critério do docente,
procurando viabilizar a comunicacdo. Apoés tranfcricfizemos a analise baseada em
proposicdes tedricas e desenvolvemos uma narrak@anatoria (YIN, 2005) com
abordagem qualitativa (BOGDAN; BIKLEN, 1994; CHIZZ®I, 2006).

Resultados e Discussao

Em relacdo a formacdo e experiéncia dos professaeesos um grupo bem
heterogéneo. Trés deles cursaram licenciatura (Ble M1). Todos seguiram para areas
especificas na pos-graduacéo, onde apenas o mokadez disciplinas de um programa de
aperfeicoamento para o ensino, e a professora @3awcuma disciplina de Pratica de Ensino
de Nivel Superior, embora ndo tenha relatado nerdsiagio associado.

A experiéncia com a docéncia, anterior a atuacatispional na Licenciatura, é de
monitorias e minicursos para alunos de graduacao KB) e pds-graduacdo (Q2) durante o
periodo de formacdo, estagios obrigatorios readzaghelos docentes que possuem
licenciatura em sua formacéo inicial, monitoriagpalunos de Ensino Médio em um Centro
de Divulgacao Cientifica (F1) e aulas em um curgevestibular (Q1).

Sera que esses professores sentem necessidaendedo na area pedagodgica? E ha
criticidade em relacao a propria préatica?

Nesse sentido, investigamos se os professoresficem dificuldades para atuar em
sala de aula. Quatro docentes ndo apontaram esnteamem indicaram necessidade de um
melhor preparo para essa atuacao (B1l, Q2, F1 e ®lIprofessor B2 relatou problemas
relacionados a situagBes particulares vivenciadaante a pratica, provocadas pelo
desinteresse de alunos e o professor Q1 considpreuas dificuldades s&o inerentes ao
processo de ensino e aprendizagem, sendo fatar sugerado por quem se propde a essa
tarefa. O professor Q3 mostrou-se muito insatsf@im a falta de apoio quando ingressou no
Ensino Superior, por ndo haver uma politica queliauxs novos professores, mas acredita
que superou os problemas com a prética, ou sejagenocotidiano foi selecionando as
melhores formas de trabalhar, na tentativa e erro.

Algumas falas exemplificam as respostas:

Tentava ajudar ao maximo aqueles que possuiam algteresse, e buscava discutir com eles para
mostrar a utilidade de certos conceitos. Mas justate era dificil, pois aqueles que estavam
desmotivados néo se interessavam na matéria e nerram discutir nenhum tépico. (B2)

Tive dificuldades, como até hoje tenho, pois sergpesdo nos propomos a fazer algo, € um desafio e
o desafio requer a superacdo das dificuldades, massas limitacdes, pois afinal somos humanos e
sujeitos a cometer falhas. (Q1)

Nao foi facil. Devido a falta de experiéncia e p&to de ndo haver uma politica que auxilie os ovo
professores, vocé entra, recebe uma carga horé&oa) ementa e se vira. Ninguém quer saber se tem
ou nao dificuldades ou se necessita de apoio. (Q3)

Questionamos, ainda, se acreditavam ser importprgens professores universitarios
tivessem um preparo para a docéncia. A professbrad® emitiu opinido. O professor F2
considera que um programa de aperfeicoamento pamsioo € suficiente, enquanto B2,
apesar de ter participado e acreditar na impoéseiprograma, entende que sozinho ele nao



cumpre integralmente o papel de formacao. Estackest Enfase na pesquisa em detrimento
do ensino.

Temos que lembrar que o professor universitario temtempo finito, que sempre que investimos em
um aspecto isto ocorre em detrimento de outro @spé&cinegavel que hoje em dia o que se busca em
docentes universitarios € um perfil de pesquisado}.Em vista disso, acho que a area de ensino fica
um pouco de escanteio. Acho que existe pouco imergb e valorizacdo de uma formacao mais sélida

como professor. (B2)

A professora Q2 revelou o fato de o ensino seraematpouco discutido no instituto
onde atua e, em sua propria fala, deixou transpareerta desvalorizacdo a formacao
pedagogica, uma vez que esses saberes, desde quesidade reduzida, seriam Uteis para
“algumas” pessoas.

Aqui isso é um taby,..] o tema qualidade de ensino, falar que vocé qudhonar a qualidade das
aulas. Aqui € um instituto de pesquisa, é focadpesquisa. Nao se discufe.] Acho que um pouco
de teoria, de técnicas pedagdgicas, teoria da egdiga. um pouco... ndo faz mal a ningugmni.Eu sei
que disciplinas de contelido especifico o importanteansmitir de forma clara os contetdos, mas
talvez para algumas pessoas técnicas didaticagzah@o fagam mal. (Q2)

O professor Q3 acredita que deveria haver um auwdliacompanhamento dos
professores mais experientes para com os ingressatbretudo para o preparo das aulas.
Para o professor M1, a atuacdo docente indepenfigrdacdo, estando relacionada a fatores
pessoais. Ele relatou a existéncia de memorandeschjaulariam entre os docentes da
instituicdo acerca de assuntos relacionados ane(@darentemente, questdes técnicas, como
distribuicdo de aulas e grade de disciplinas);e¢suito, esses documentos seriam ignorados
por alguns docentes, revelando descaso dessesgmae pelas questdes abordadas.

Alguns aprendem rapido e outros, com ou sem liedma, ndo interagem bem com a educadad.
As coordenacfes e a Proé-reitorfa.] mandam convites de discussdo do assunto frequentem
Discutimos a distribuicdo de aulas conforme o petti professor]...] Eu leio e fago comentarios.
Alguns ignoram. (M1)

Tanto M1 quanto B1, que cursaram licenciatura, s@igeferiram a necessidade de
formacdo pedagogica, indicando ndo reconhecereapel pla formagédo que tiveram como
um diferencial para a pratica docente.

Nos relatos de dois professores (B2 e Q1), trapspan excesso de atribuicbes dos
docentes universitarios, o que impossibilitariarranais atividades como um programa para
formacao pedagdgica. A fala de Q1 ilustra a solbgacade trabalho a que estdo submetidos:

Vejo que o professor universitario € sobrecarreggutms tem que ministrar aulas na graduacgéo, pos-
graduacdo, ocupar cargos administrativos, orientaestrandos, doutorandos, supervisionar pos-
doutorandos, fazer projetos de pesquisa... Umadg#m especifica para a docéncia seria interessante,
mas talvez fosse feita durante a pés-graduacgéoingaana graduacaol...] O professor/pesquisador
tem ainda que ver se lampada esta queimada, conepraucho de tinta... (Q1)

Assim, o caminho seria mesmo a formacdo durantea@dugcdo ou pos-graduacao.
N&o haveria, segundo eles, como lidar com a car@aninativa dos professores que ja estao
em atuacdo. Entretanto, temos que considerar quifiesldades apontadas por eles sao
vistas como inerentes ao processo de ensino e dipagem (Q1l) ou causadas pela
desmotivacdo dos alunos por ndo gostarem da matBdn e, portanto, fora de sua
responsabilidade como docente. Nesse caso, paes ekxentes, ndo parece haver
necessidade de uma formagéo especifica para otéragi©utro aspecto na fala do professor
B2 vai ao encontro de nossa discusséo inicial:-fogele da pesquisa, na Universidade, em
detrimento das areas de ensino e extenséo, priafiaanacdo de um corpo de especialistas
em areas especificas, independente da experiénétaacao para as demais atividades.



Sobre o excesso de atribuicbes dos docentes dmdEi&iperior, 0 documento
produzido pela Organizagdo Sindical Internacional Educacdo, em 1997, na Franca,
intitulado “Conferéncia Internacional sobre EnsBaperior — uma perspectiva docente”, ja
indicava a expectativa de que os professores gii&eos, cada vez mais, se envolvam em
atividades administrativas na gestao de departasertmem decisdes acerca de curriculos,
politicas de pesquisa, financiamentos, tanto noitanda instituicAo onde atuam como
também junto a 6rgdos de fomento, sistemas pubdistzgluais e nacionais etc. (PIMENTA,;
ANASTASIOU, 2005).

Em relacdo a extrema valorizacdo da pesquisa ennmdato do ensino, podemos
pensar em diversosankings que avaliam as instituicdes universitarias. Comengxo, o
ranking ibero-americano d&@Clmago Instituitions Rankin¢SIR), divulgado em maio de
2010, considerou as atividades de pesquisa de B@@érsidades no periodo entre 2003 e
2008, com os seguintes indicadores: produtividadenéro de artigos publicados segundo a
base de dados Scopus/Elsevier); colaboracao ictens (publicacdo em parceria com
universidades de outros paises), indice de quaidamhtifica (indice de citacdes recebidas
pelos trabalhos comparativamente & média mundiaijdice de publicacbes entre as 25%
melhores revistas do mundo (CAIRES, 2010). fidaking mundial, divulgado em 2009,
foram avaliadas mais de 2000 Instituicbes de 86epaiconsiderando cinco indicadores de
desempenho em pesquisa, com destaque para prdddevino periodo de 2003 a 2007,
colaboracéo internacional e impacto (média de @#sagecebidas por trabalho publicado pela
Instituicdo) (Ibid., 2010). As avaliacdes foram trtadas exclusivamente em atividades de
pesquisa. Obviamente, bons rendimentos neatdsngsimplicam em mais recursos, novas
parcerias, entre outros aspectos.

De fato, quando o ensino ndo € prioridade na usidate, ndo ha tempo nem espaco
para a formacédo pedagogica. E, ainda que acordepauco valorizada e ndo modifica a
pratica docente, gragas a uma cultura onde a Eesqaupa papel central. Ndo basta ter
cursos de formacao para esses docentes se 0 easin@upar posicao tao relevante quanto a
pesquisa.

Para tentar compreender um pouco como se da agdasses docentes, perguntamos
sobre as estratégias de ensino e aprendizagemragdoem suas aulas. Entendemos que
quando um professor relata as estratégias de easipeendizagem que utiliza, naturalmente
descreve como e em que situacdes as inserem, dormaossivel levantar dados sobre as
orientacdes que regem a aula que desenvolve. raéegts de ensino e aprendizagem séo os
instrumentos de mediacdo pedagogica, 0s instrumeni® o professor dispde para chegar aos
fins educativos e, ao contrario do que uma vis@enna poderia supor, por tras das
estratégias usadas escondem-se pressupostos segueoevelam concepcdes de educacédo e
de sociedade (VIVEIRO, 2010). Além disso, é impretivel considerar, como apontamos
anteriormente, que as praticas pedagogicas dosit@sode area especifica revelam modos de
como ensinar os conceitos cientificos, servindondeelo para os professores em formacéo
(SILVA; SCHNETZLER, 2006).

Algumas falas exemplificam as diferentes abordagéMss aulas de Biologia,
conforme relatam os professores Bl e B2, ha awpssiéivas onde se expde a teoria,
seguidas de aulas de laboratério, de forma aadlustfixar os assuntos estudados em sala.

Ha o aprendizado formal, nas aulas teodricas, e ohetdo curso é pratico, no laboratério. O contetdo
abordado visa cobrir aquele que é dado em ciéndlagdeia € que o laboratério aproxime mais os
alunos e fixe melhor os conceitos. (B1)

Basicamente utilizo uma aula expositiva, que seré@eguida por uma aula de laboratério onde temos
um experimento relacionado ao tema. Tento fazeesgntacdes bem visuais com o uso de PowerPoint
e Data Show, pois considero que nesta area é rmujtortante a visualizagdo dos diferentes tecidos e



orgéos para entendimento de suas caracteristicksnAlisso a aula de laboratério permite o aluno ter
um contato direto com o material biolégico bem cdoraece um espago para tirar ddvidas. (B2)

Nas aulas de Fisica, Quimica e Matematica, as &xjagsitivas sdo dominantes e
encaradas como a melhor forma de trabalhar o cdmteBomente a professora Q2 fez
referéncia a utilizacdo de estratégias como seimértrabalhos em grupo, sobretudo com
alunos do quarto ano. Um professor de Quimica @@&)tro de Matematica (M1) disseram
utilizar materiais para facilitar a explicagéo,limndo demonstragées com modelos.

Ensino tradicional. Tenho pouco tempo, ndo da garzer nada de diferente. (F1)

Aula de Quimica pra mim precisa ser no quadro-negms o aluno precisa acompanhar o professor
passo a passf...] Assim, na lousa, evita 0 sono, pois muitos tradmalhe chegam para as aulas
cansados. A aula na lousa permite também uma nigieracdo com a classe, pois vocé pode aplicar
varios exemplos, questionamentos, etc... (Q1)

No quarto ano, eu tento mesclar um pouco. Eu dos Br#ase ao contelido especifico, mas eu sei que
como no quarto ano eles tém que fazer o estagiocalar, eles ja tém um pouco mais preparo das
disciplinas pedagdgicas, [...] [Uso] seminarios, trabalhos em grugo.]. Eu tento mesclar porque,
como tenho aulas de laboratério, as duas discifgisdo teérico-experimentais e também tem que pedir
relatérios tradicionais. (Q2)

Procuro cumprir o conteddo das disciplinas. Procurorrelacionar os assuntos abordados com
exemplos da vida pratica, quando possijel} Utilizo recursos extras como modelos de madeira ou
isopor, softwares e artigos, em atividades progrdasa[...] Como exemplo, ao ensinar simetria,
intercalo aulas expositivas, com aulas praticasteéPiato, levo a sala de aula modelos cristalogragic
de madeira... (Q3)

... 90% expositiva e 10% em din&dmica de grupo eera@d concretos]...] tenho utilizado papeléo,
garrafas PET, dados... Isso facilita a visualizagéalimensional, calculo de probabilidades, etull(

E interessante observar como o professor F1 alm@ada de tempo para diversificar
suas aulas, uma vez que deuenprir o conteudo. O professor Q1, por sua vez, acrediga
usando o recurso do quadro-negro consegue envadvalunos, contornando o cansaco, mas
nao faz referéncias a outras estratégias que, @mitarem uma postura mais ativa do
estudante, poderiam estimula-los em situa¢cdes eomencionada.

A professora Q2 explicou que procura adequar cecaiat e a abordagem ao trabalhar
com a Licenciatura. Para ela, alguns contetudosroigrgama da disciplina que ministra ndo
sdo adequados a alunos de Licenciatura e, por fagoadaptacdes de acordo com as
necessidades da turma.

... de acordo com o tipo de contetdo, h4 um centecidnamento para buscar informagdes que

aparentemente sdo pertinentes ao que eles vao gitegesvVou te dar um exemplo talvez mais

detalhado. Eu vejo em Quimica Organica que existmitos que sdo especificos para quem vai fazer
pés-graduacéo em Quimica Organica. Eu nao vejo peninistrar isso no contetdo dessa disciplina

na Licenciatura... (Q2)

Além disso, o perfil da turma com a qual trabalsingula a insercdo de determinadas
estratégias. Ela aponta o interesse dos alunos estiimulo para desenvolver atividades
como semindrios e trabalhos em grupos, aos qukisacem oposi¢do a prova (considerada
por ela como método tradicional). Nesse caso, meacs estratégias diretamente associadas
a avaliacdo dos alunos, e ndo ao desenvolvimenpoodesso de mediacdo pedagodgica.

... seminarios, trabalhos em grupo, enfim, é dife@edaquela chamada prova decorepa] Turmas

mais acomodadas, que precisam de ferramentas mead&cipbnais, eu dou uma prova tradicional e

ponto final. Se a turma é mais dindmica, mais radiy responde bem ao desafio, eu proponho tarefas
ligadas a seminéarios ou mesmo alguma coisa ligazlastilo de uma aula ao invés da prova. (Q2)

Chama atencao a relacado estabelecida pela praeQ2oentre dinamismo da turma e
diversificacdo de estratégias. E muito importantgivar as turmas menos participativas.
Apesar de dificil, &€ preciso “provocar” os estuéanio que pode ser facilitado por meio de



estratégias onde eles tenham que se posicionandiaf pontos de vista, desenvolver um
tema. Se as praticas ficarem centradas no profesgmstura de uma turma considerada pelo
professor como “acomodada” dificilmente ird mudar.

Também julgamos importante considerar se os dogegabeinserirem as estratégias de
ensino e aprendizagem em aula, discutiam as patelates dessas atividades na Educacao
Bésica. Considerando que temos um curso de forntegfcofessores, seria papel de todos os
docentes contribuirem com as discussfes metodakdgiuriosamente, muitos docentes (B2,
Q1, Q3, M1) acreditam ndo precisar abordar em sudas questbes relacionadas as
estratégias de ensino e aprendizagem, consideemndexclusivamente do ambito de
disciplinas pedagdgicas, como Metodologia do Ensmmo simplesmente se eximindo de
responsabilidades no que tange a abordar essaidensalb a alegacdo de ndo possuir
formacao/conhecimento na area ou de que os al@w®m interesse em participar.

Eu pessoalmente ndo possuo uma formagdo muitosaextem drea de educagdo, portanto evito falar
muito de metodologias e foco mais no contelddo. Aglenas aulas de Metodologias de Ensino na
qual eles irdo ter um enfoque muito mais aprofumdagiste tipo de problema. (B2)

Procuro cumprir o contetdo das disciplinas, procuorrelacionar os assuntos abordados com
exemplos da vida pratica, quando possivel. Busctivaroos alunos salientando a importancia em
aprender sobre determinado tema. A todo momento te#ar dos alunos informac8es que me mostrem
se eles realmente estdo entendendo o que esta sasitiado. (Q3)

N&o tenho discutido em termos de ensino. Poucas eigcuto como ensinar para jovens. (M1)

A professora B1 segue o mesmo raciocinio, afirmaqde sua contribuicdo na
formacdo dos licenciandos esta em trabalhar conteé@édas especificos. Apesar de
reconhecer a relacéo entre a Educacdo Basica gragegias que utiliza, ndo aborda esses
aspectos, pois julga que as discussfes pedagdgioasiio de sua responsabilidade. Para ela,
a disciplina de Pratica de Ensino/Estagio Supemaio € a responsavel por essas discussoes.

Também o professor F1 entende que o seu papepérpionar aos alunos o contetdo
especifico de sua area. Nao ha discussdo das amemo esses conteudos poderiam ser
abordados em sala de aula. Para esse professamam& da Licenciatura tem essa finalidade,
entendendo que uma Unica semana por ano seridestdicpara discutir os aspectos
educacionais relacionados a formacgédo. Em suadima que

... existe uma Semana da Licenciatura onde estesstedo discutidos. (F1)

Em nosso entender, fica nitido o seu posicionamaatdesvalorizacao das disciplinas
pedagogicas, ndo mencionadas em nenhum momenta de! .

N&do podemos desconsiderar, ao falar de diversidedestratégias, que algumas
atividades adaptam-se melhor a determinados cardedd que outros. Sacristan (2000,
p. 261) argumenta que, nas Ciéncias Sociais, pempbo, 0s conhecimentos tém uma
estrutura mais radical que linear e, portanto, ispetsao de resultados previsiveis € mais
toleravela priori do que em outras areas, como podem ser as ci@ncias matematicas”. O
autor discute, nesse sentido, que

. a margem da criatividade e autonomia profigdign mais estreita ou é mais dificil de
concretizar em tarefas inovadoras quando o cuoi€glomposto de elementos mais abstratos e
distanciados da experiéncia concreta [...] [e]ese, talém disso, uma estrutura interna mais
definida que obriga a uma sequéncia e ao logro edeltados prévios para continuar
progredindo (SACRISTAN, 2000, p. 261).

Esse é o caso das Ciéncias Exatas, como a Matan&tic Fisica, 0 que poderia
justificar parte da pratica dos professores de aspecifica que atuam nesta Licenciatura.
Entretanto, entendemos que ndo é somente ai gige esproblema. Parece haver uma
concepcao de ensino predominante, consolidadaatiagpdocente.



Na fala dos docentes que atuam em areas especffiedsmina o discurso que a aula
em formato mais “tradicional”’, termo usado pelosofggsores para referéncia a
predominancia ou exclusividade de aulas exposijtiyaantiria que os conteudos especificos
fossem trabalhados, uma vez que se centram nospoofe inibem a participacdo dos alunos,
“acelerando” o ritmo das aulas. A ideia presentie €ue ensinar € repassar conhecimentos
numa sequéncia légica para que a aprendizagemaocierforma mecéanica e passiva
(LUCKESI, 1991).

Para Becker (1998pud NEVES; DAMIANI, 2006, p. 3), iSS0 ndo ocorceagcaso.

... por que o professor age assim? Porque eleigcpak 0 conhecimento pode ser transmitido
para o aluno. Ele acredita no mito da transmiss@acahhecimento, enquanto forma ou
estrutura, ndo s6 enquanto conteldo. Isso ocomgu@cele se baseia naquela concepcéo
epistemolégica que subjaz a sua pratica, segurgl@lao individuo, ao nascer, nada tem em
termos de conhecimento: é uma folha de papel entby@u, conforme ja referido, uma tabula
rasa. Esse é o sujeito da visdo epistemol6gicae dessessor. Logo, de onde vem o0 seu
conhecimento, a sua capacidade de conhecer? Ddfisiem e/ou social; de fora para dentro.
Portanto, a acdo pedagdgica desse professor naatéitay Ela é legitimada ou fundada
teoricamente, por uma epistemologia, segundo aasajeito é totalmente determinado pelo
mundo do objeto ou meio fisico e social.

O docente pode acreditar que, trabalhando dessefa@riorizando aulas expositivas,
esta contribuindo para que os estudantes adquiraior muantidade de contetdos. Na sua
visdo, portanto, pode ter boas intencdes em relacfdatica formativa, pois o estudante
“aprenderia mais”. Entretanto, sabemos que issaga&mte o sucesso do processo de ensino
e aprendizagem e, portanto, ndo se assegura gpeofessores em formacgéo terdo nem
mesmo adequado dominio dos contetdos especificos.

E importante lembrar que esses profissionais foemtudantes durante anos na
Educacédo Basica e, depois, na universidade, degdalaacdo até as aulas de pos-graduacéo.
Podemos considerar que, na auséncia de outrosretesrfermativos para a area educacional,
as experiéncias obtidas enquanto alunos e os nwodidoprofessor e de ensino que
construiram ao longo de sua vida, ainda que esifgados, sdo as fontes as quais esses
docentes recorrem quando chegam a sala de aula G@AR999; IMBERNON, 2001;
FREITAS; VILLANI, 2002; VIEIRA; VIEIRA, 2003). Talez dai se explique as suas
concepgOes em processos transmissivos de ensipeeredazagem, alimentada por anos de
vivéncia na Educacédo Béasica e Superior.

No papel de professores universitarios, no eofa#ses docentes estardo envolvidos
na pratica social de ensinar, um processo inteatiensistematico. Segundo Pimenta e
Anastasiou (2005), esse processo deveria contrijpaia a humanizagdo de docentes e
discentes, em uma perspectiva de insercdo sodtadace transformadora, analisando os
conhecimentos trabalhados, confrontando-os, carBzando-os. Uma tarefa complexa,
ampla e dificil, considerando as caréncias fornagtem relacéo a saberes pedagdgicos desses
profissionais.

Consideracoes Finais

Varios dos professores ndo tém formacdo espegiéicaa a docéncia e acreditam que
isso seja natural, ndo considerando necessario \@&mel um processo intencional de
formacdo dos docentes que ja atuam na universidess® processo, para alguns, deveria
ocorrer ainda na pés-graduacdo o que, obviametinigjrea somente os futuros professores.
A prioridade e a valorizacdo sdo para a pesquéspaa ela que se volta a dedicacdo desses
profissionais. Em geral, fecham-se em suas disagp]i ignorando as necessidades de



formacéo pedagodgica dos licenciand®gorizam aulas expositivas, em uma perspectiva de
ensino transmissiva.

Neste contexto, como esperar que os docentes cengan@ e discutam questbes da
Educacédo Basica se ela € uma realidade distatiteiaComo formar professores para além
do conteudo especifico, a partir de um ensino gtudézado, com estratégias diversificadas,
numa perspectiva critica e emancipadora?

E preciso que os formadores de professores, baghardicenciados, de areas
pedagodgicas e especificas, ampliem sua capacidadéhdr a Educacdo Basica como um
espaco prioritario de atuacéao dos profissionaisagt& formando. E que tenham clareza da
influéncia de suas praticas pedagodgicas e de seel paquanto modelo de docente, na
imagem de professor que o licenciando vai constaiino decorrer do periodo de sua
formacgao inicial.

Além disso, é necessario que os professores uitareys que atuam nas licenciaturas
procurem expandir seus horizontes em relagéo aiprfqymacéao, procurando incorporar ao
seu ja extenso cabedal de conhecimentos outrodhgueossibilitem uma atuacdo mais
adequada a formacdo de seus alunos-professoresenmjiggiecam seus préprios saberes
pedagogicos e que os facam transparecer em sueapdaicente, estabelecendo com os
licenciandos ricos dialogos sobre as intenciondédado processo educativo e acerca das
amplas possibilidades em relagcéo as estratégiessileo e aprendizagem aplicadas a sua area
especifica de atuacdo, colaborando, assim, patmpimento da dicotomia entre teoria e
pratica.
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