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RESUMO
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Especializacdo em Gestdo Educacional
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POLITICAS DE FORMACAO E GESTAO PEDAGOGICA
UNIVERSITARIA: O DESAFIO DA SIMETRIA INVERTIDA

AUTORA: MARCIELE TASCHETTO DA SILVA
ORIENTADORA: ADRIANA MOREIRA DA ROCHA
Santa Maria, 27 de novembro de 2014.

Este estudo encontra-se inserido no contexto investigativo da formagédo de formadores e da
gestdo pedagogica da area de Ciéncias Naturais e Exatas. Ressaltamos que a gestdo pedagdgica se
constitui a medida que o professor se compromete com seu projeto de ensino, organizando e
articulando saberes necessarios para a formagéo de seus alunos e, consequentemente, para a sua
prépria formagdo. Desse modo, trata-se de um estudo bibliografico, tendo como objetivo analisar
definicdes tedricas e conceituais relevantes para (re)pensar a gestdo pedagdgica na formacao
docente inicial e o reflexo desta na educacgao basica, em busca da qualidade do ensino na area de
Ciéncias Naturais e Exatas. Em relagcdo a esta tematica sabemos que os docentes universitarios
possuem a responsabilidade e o compromisso social com a ampla formagao de futuros profissionais
para além da mera transmissdo de conhecimentos. Assim, preocupa-nos refletir sobre a relagéo
existente entre a gestdo da aula dos docentes atuantes nos cursos de licenciatura e a formacao dos
futuros professores da educacgdo basica. Esta relagcao apresenta-se paradoxal, pois ao mesmo tempo
em que os professores realizam a gestao de suas aulas a fim de oferecerem uma boa formacéao para
seus alunos, ndo sédo formados nem preparados para tal exercicio. Desse modo, a gestdo da sua
aula é regida por saberes constituidos no seu cotidiano, decorrente de empenho individual, sob o
prisma da pedagogia universitaria.

Palavras-chave: Gestao pedagégica. Formacao de formadores. Formacéo inicial.



ABSTRACT

Specialization Monograph
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Federal University of Santa Maria

TRAINING POLICY AND EDUCATIONAL MANAGEMENT
UNIVERSITY: THE CHALLENGE OF SYMMETRY MIRROR

AUTHOR: MARCIELE TASCHETO DA SILVA
ADVISOR: ADRIANA MOREIRA DA ROCHA
Santa Maria, 27th of November of 2014.

This is an investigative research in the area of teacher education and educational
management in the field of Natural and Exact Sciences. It is emphasized that educational
management is composed at the same time as the teachers are compromised with their teaching
project, organizes and articulating the necessary knowledge for the student’s formation and,
consequently, for their own development. Thus, this study is a bibliographical research, aiming to
examine relevant theoretical and conceptual definitions in order to (re)think educational management
in initial teacher training, and its reflection within basic education, in pursuit of an education of quality
in the field of Natural and Exact Sciences. In relation to this issue, it is known that college professors
have the responsibility and social commitment to extensive training of future professionals that goes
beyond the mere transmission of knowledge. Thus, it is a concern to reflect on the relationship
between class management of professors in undergraduate courses and the training offered to
prospective teachers of basic education. This relationship presents some ambiguity, due to the fact
that at the same time that teachers perform the management of their classes in order to provide a
good education for their students, they are not trained and prepared for such. Therefore, the
management of their classes is governed by knowledge conventionalized in their daily life, arising from
individual efforts, under the perspective of university pedagogy.

Keywords: Educational management. Teacher education. Initial education.
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1. INTRODUCAO

1.1 A escolha da profisséo...

Sempre que perguntamos a alguma crianga sobre a profissdo que deseja
exercer quando crescer € comum recebermos como resposta, “ser professor”.
Comigo nao foi diferente, pois desde pequena sempre admirei essa profissao.
Talvez por ser a primeira profissao que toda crianga convive, conhece e cria lagos
afetivos. Talvez porque quando pequenos construimos a cren¢a de que o professor
€ aquele ser imponente que tudo sabe e tudo entende, ou ainda, por ser na escola e
com nossas professoras que geralmente construimos nossos primeiros lacos de
carinho e confianca fora de casa. O motivo ao certo jA ndo estd presente na
mem©éria, mas o fato é que a admiracdo pela profissdo que foi semeada na infancia
me fez querer entender e refletir acerca desta profissdo complexa, repleta de
percalcos e incertezas, mas que possui a beleza do fazer parte das descobertas e
do crescimento de inimeras pessoas. Desse modo, a minha escolha ndo poderia
ser diferente, cursei o curso de Pedagogia Licenciatura Plena em busca de minha
realizacdo profissional e pessoal.

A partir da escolha pelo curso, outras experiéncias foram surgindo, uma delas
foi a vivéncia com a pesquisa. Foram coincidéncias casuais que me aproximaram
logo no segundo semestre do curso de graduacdo ao Grupo de Pesquisa Trajetérias
de Formacdo — GTFORMA, ao qual participo até hoje. Convivendo com o grupo,
seguindo os passos de nossa coordenadora, fui aprendendo a caminhar e pensar a
formacao docente para além de um diploma, mas direcionei os meus estudos junto
ao grupo sobre constituicdo dos saberes que alicercam o trabalho docente, bem
como as trajetorias formativas que permeiam a constituicdo da identidade
profissional dos professores universitarios.

Atualmente, estamos trabalhando com o projeto: “Os movimentos da docéncia
superior: especificidades nas diferentes areas de conhecimento e sua influéncia na
atuacéo docente” (GAP/CE: 034589) em que o GTFORMA esta debrucado em
analisar os quadros das narrativas de professores da UFSM em suas diversas areas

de conhecimento. A experiéncia com as pesquisas desenvolvidas pelo GTFORMA e,



em especial com o projeto atual que esta em andamento, direcionou 0 meu interesse
de estudo, no sentido a repensar sobre os aportes que norteiam as praticas de
ensino desenvolvidas pelos professores universitarios dos cursos de licenciatura,
sendo que estes ao mesmo tempo em que formam futuros formadores, ndo sao

preparados para o exercicio da docéncia.

1.2 A escolha do tema...

O interesse de pensar a formagdo docente no contexto das licenciaturas esta
relacionado também com a minha formacdo no Curso de Pedagogia, uma vez que
inlmeras vezes, durante o curso tinhamos professores formados em areas
especificas de conhecimentos, que nos cobravam planejamentos que
supervalorizavam o contetdo especifico, ignorando os saberes pedagdgicos e as
inter-relacbes com as outras areas. Esse fato me levou a refletir sobre a formacgéo
gue é ofertada nos cursos de licenciatura, onde os formadores raramente tem a
experiéncia e/ou percepcao do contexto para o qual estdo formando seus alunos.
Sabemos que uma aula exige do professor um bom conhecimento dos contetidos
especificos, mas também sabemos que ter o dominio do conhecimento néo garante
gue o professor domine as praticas de ensino. Ja dizia Paulo Freire (1987, p. 25):
“‘Ensinar ndo é transferir conhecimento, mas criar as possibilidades para a sua
prépria producado ou a sua construcédo.”

Sendo assim, a justificativa pelo foco deste estudo estar centrado na gestao
pedagogica da sala de aula do professor universitario se da pelo fato de
considerarmos esta atividade o que caracteriza a profissdo docente. Contudo,
sabemos que essa atividade € desvalorizada nas IES, uma vez que a entrada e
progressao na carreira docente estdo vinculadas a producao cientifica.

A partir desta proposta de investigacdo, buscamos contribuir para a pratica
pedagogica de docentes de diversos cursos, visto que independente da area de
formacdo, todos os docentes em sua atuacdo necessitam de estratégias que
auxiliem o processo de ensino-aprendizagem, tendo assim como consequéncia uma

boa formacéo de seus alunos.



1.3 A monografia...

A estrutura deste trabalho se constitui em oito capitulos, sendo o primeiro a
introducdo da tematica de pesquisa. No segundo capitulo apresentamos o
delineamento metodoldgico, bem como as caracteristicas e as fases da pesquisa
bibliografica, seguido dos objetivos geral e especificos. Também neste capitulo
apresentamos em forma de quadro, elementos e tépicos abordados durante a
construcédo do trabalho.

O terceiro capitulo é constituido pelo Mapeamento da tematica, que
compreende um estudo sobre os trabalhos de dois grandes eventos da area da
educacado, de ambito nacional e uma revista, que foi escolhida por ter divulgacéo
nacional e pertencer a instituicdo ao qual este trabalho esté vinculado.

Consideramos esta etapa imprescindivel para o desenvolvimento do trabalho,
uma vez que nos situa diante o cenario atual de estudos que estdo sendo divulgados
sobre a tematica de nossa investigacdo, além de nos possibilitar 0 acesso a novos
aportes para a construcao de um trabalho rico, completo e inovador.

A fase da construcdo do Mapeamento da tematica possibilitou vislumbrarmos
a atual situacdo das investigacdes que estdo sendo realizadas nos ultimos cinco
anos, considerando trés repositérios da area da educacdo no periodo de 2008 a
2013. Evidenciamos que, apesar das pesquisas sobre a formacao de professores no
ensino superior estarem ganhando maior propor¢cdo, ndo encontramos estudos
sobre o tema gestdo pedagdgica da sala de aula, nem referente a educacao basica
e tdo pouco sobre a aula universitaria. Desse modo, o estudo realizado reforcou a
certeza de gque é preciso maior investimentos de pesquisas que discutam o tema:
gestdo pedagdgica, em vista da sua auséncia em publica¢cbes, sinalizando certa
emergéncia em estudos que considerem a gestdo pedagdgica como componente
essencial da pratica do professor universitario.

Nos capitulos decorrentes trabalhamos com conceitos e teorias
apresentadas por diversos autores investigados, com relacdo a formacédo dos
formadores, a formacéo inicial dos professores, a gestdo da aula universitaria e, o
estudo de documentos oficiais em que apresentamos elementos historicos e
conceituais, a fim de tentarmos compreender as propostas que respaldam a

formacao do aluno nos cursos de licenciatura da area de Ciéncias Naturais e Exatas.



CAPITULO 2 - A CONCEPCAO E PRODUGCAO MONOGRAFICA

2.1 Situando o tema da investigacao

Por muito tempo, a docéncia universitaria foi tratada como sinénimo da
atividade de transmitir os conhecimentos necessarios para seus alunos exercerem
uma determinada profissdo. Assim, era entendido que qualquer profissional liberal
poderia exercer a docéncia, seguindo a premissa: quem sabe fazer, sabe ensinar.
Atualmente, com as sucessivas mudancgas no cenario econémico, politico, social e
académico, evidenciamos a necessidade de um novo perfil profissional, descrito nas
palavras de Imbernén (2000) como um sujeito flexivel, preparado para o exercicio de
seu trabalho diante da mudanca e incerteza. Completamos a esta ideia ainda que
este perfil é constituido através das possibilidades da formacéo inicial e continuada,
gue acarretardo na qualidade das a¢cfes na gestao pedagdgica da sala de aula.

Nesse sentido, sabendo que o0s docentes universitarios possuem a
responsabilidade e compromisso social com a ampla formagdo de futuros
profissionais para além da mera transmissdo de conhecimentos, preocupa-nos
refletir sobre a relacdo existente entre a gestdo da sala de aula dos docentes
atuantes nos cursos de licenciatura com a formacdo ofertada aos futuros
professores da escola basica. Esta relacdo apresenta certa dubiedade, pois ao
mesmo tempo em que o0s professores realizam a gestdo de suas aulas afim de
oferecer uma boa formagéo para seus alunos, nédo séo formados e nem preparados
para tal exercicio. Desse modo a gestdo de sua aula € regida por saberes
constituidos no seu cotidiano, decorrentes de esfor¢os individuais sob o prisma da
pedagogia universitaria.

Os docentes dos cursos de licenciatura possuem O COmMpPromisso com a
formacdo de professores que atuam ou atuardo no ensino basico, contudo, diversos
estudos evidenciam a falta de proximidade entre o contexto universitario e o escolar.
Fato este possivelmente decorrente das proprias politicas de formacdo de
professores que acabam influenciando na postura ainda assumida pelos docentes
universitarios, em que seguem o modelo de aula ultrapassado com a centralidade na
transmissdo de seus conhecimentos especificos. A gestdo da aula universitaria
compreende as dinamicas desenvolvidas pelos professores no espago-tempo da

sala de aula em consonancia com o projeto pedagogico institucional em prol da
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criacdo de um ambiente favordvel para o desenvolvimento do ensino e
aprendizagem efetiva (FERREIRA, 2008).

Desse modo, tendo em vista as reflexdes apresentadas até aqui e, ao fato de
que a formacdo exigida pelos professores universitarios na forma de lei é
direcionada para os cursos de mestrado e doutorado, sendo que estes ndo formam
para o ensino, mas possuem o foco na formacao do pesquisador, este estudo tem
como proposta refletir sobre a gestdo da aula universitaria, como atividade que
caracteriza a identidade profissional docente e esta diretamente ligada a formacao
dos professores do ensino basico. Este trabalho se trata de uma contribuicdo
tedrica, em que buscaremos apresentar modelos e conceitos ancorados sobre o
tema gestdo pedagodgica da sala de aula. Através deste estudo, discutiremos a
formacdo inicial dos professores, considerando a repercussdo das politicas de
formacdo e a gestdo pedagdgica da aula universitaria na formacdo inicial dos

professores da educacao basica.

2.2 Objetivos da Pesquisa

2.2.1 Objetivo geral

e Analisar definicbes tedricas e conceituais relevantes para [re]pensar a
gestdo do pedagdgico na formagao docente inicial e o reflexo desta na
Educagao Basica, em busca da exceléncia do ensino na area de
Ciéncias Naturais e Exatas.

2.2.2 Objetivos especificos

e Compreender teoricamente a formacao inicial de professores para a
Educacdo Basica, com énfase na articulagdo didatica entre o
conhecimento especifico da area de Ciéncias Naturais e Exatas e o
conhecimento pedagdgico.

e Mapear conceitualmente a gestdo do pedagdgico, tendo como
balizamento a formacéo inicial de professores de Ciéncias Naturais e
Exatas para a Educacao Basica.

Sistematizar os conceitos estudados e a partir destes, levantar questdes relevantes

para (re)pensar a gestdo pedagogica na formagao docente inicial e o reflexo desta



na Educacgéo Basica, em busca da exceléncia do ensino de Ciéncias Naturais e

Exatas.
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Quadro 1. Elementos, eixos e topicos da pesquisa.
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QUESTOES
PRINCIPAIS

De que maneira a gestdo do
pedagégico € tomada como
aprendizagem basilar na formagéao
inicial de professores de ciéncias
naturais e exatas para a Educagao
Basica?

CONSEQUENTES

ELEMENTOS DA PESQUISA
OBJETIVOS
OBJETIVO GERAL
Analisar definicdes tedricas e conceituais relevantes para
[re]pensar a gestdo do pedagogico na formacdo docente

inicial e o reflexo desta na Educacao Basica, em busca da
qualidade do ensino na area de ciéncias naturais e exatas

OBJETIVOS ESPECIFICOS

EIXOS E TOPICOS
EIXOS DE ESTUDO

- Gestéo do pedagdgico

- Formacéo docente inicial

- Educacao Bésica

- Qualidade do ensino na area de
Ciéncias naturais e exatas

TOPICOS DESCRITIVOS

Como se define teoricamente a
formacao inicial de professores para a
Educacéao Basica, com énfase na
articulacao didatica entre o
conhecimento especifico da area de
ciéncias naturais e exatas e o
conhecimento pedagogico?

Compreender teoricamente a formagdo inicial de
professores para a Educacdo Basica, com énfase na
articulacdo didatica entre o conhecimento especifico da
area de ciéncias naturais e exatas e o conhecimento
pedagogico.

Como se define conceitualmente a
gestdo do pedagdgico na formagéo
inicial dos professores de ciéncias
naturais e exatas, futuros professores
da Educacao Bésica?

Sistematizar os conceitos estudados e a partir destes,
levantar questbes desafiadoras para [re]pensar a gestdo do
pedagogico na formagado docente inicial e o reflexo desta
na Educagao Basica, em busca da qualidade do ensino na
area de ciéncias naturais e exatas.

Politicas de formacéao de professores para a
Educacéo Basica

Alfabetizacdo cientifica e formacido de
professores.

Articulacao didatica entre o conhecimento
especifico da area e o conhecimento
pedagogico.

Gestao do pedagdgico na formacgéo inicial e
na educacgao basica.

Qualidade do ensino na area de ciéncias
naturais e exatas.
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2.3 Metodologia

Todo processo investigativo implica na busca de dados de diversas fontes,
quaisquer que sejam os métodos ou técnicas empregadas. De acordo com Almeida
Junior (1989) pesquisar, de modo geral, trata-se de buscar uma informacdo que nao
se tem, mas que se deseja saber. Desse modo, “consultar livros e revistas, examinar
documentos, conversar com pessoas, fazendo perguntas para obter resposta, sao
formas de pesquisa” (ALMEIRA JUNIOR, 1989, p. 99).

Deste modo, a pesquisa em questdo caracteriza-se por um estudo
bibliografico, definido por Severino (2000) como uma busca apurada em livros,
revistas, sites, a respeito de um determinado tema. A pesquisa bibliografica auxilia o
pesquisador no desenvolvimento de sua pesquisa, pois permite 0 contato com 0s
estudos realizados anteriormente e a producdo do conhecimento atual sobre o tema
selecionado. Assim, o desenvolvimento deste estudo ser& constituido pelas tramas
tedricas conceituais sobre o tema proposto, a fim de costurarmos aportes
conceituais unificadores, a partir de uma andlise interpretativa critica (SEVERINO,
2000).

Segundo Marconi e Lakatos (2009) a pesquisa bibliografica corresponde a
uma fonte secundaria, pois nos interessa conhecer as publicacfes e estudos ja

realizados por outros estudiosos. Sendo assim, este método:

Trata-se de um levantamento de toda a bibliografia ja publicada, em forma
de livros, revistas, publicagfes avulsas e imprensa escrita. Sua finalidade &
colocar o pesquisador em contato direto com tudo aquilo que foi escrito
sobre determinado assunto, com o objetivo de permitir ao cientista “o
reforco paralelo na andlise de suas pesquisas ou manipulacdo de suas
informacdes. A bibliografia pertinente oferece meios para definir, resolver,
ndo somente problemas ja conhecidos, mas também explorar novas areas,
onde os problemas néo se cristalizaram suficientemente. (MARCONI e
LAKATOS, 2009, p. 43-44).

O estudo bibliografico € uma etapa imprescindivel, pois em qualquer pesquisa
ha a necessidade, mesmo que nao seja o foco, mas em um primeiro momento,
conhecer e fazer o levantamento de estudos existentes sobre determinada tematica.
As autoras Marconi e Lakatos (2009, p. 44) descrevem as etapas que a pesquisa

bibliografica deve seguir. Vejamos:
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- a escolha da temética;

- a elaboracao de um plano de trabalho;

- identificacdo de materiais que tem relacdo com o assunto;

- a localizacéo destes materiais;

- compilagao;

- fichamento;

- analise e interpretacao.

- redacao;

Sendo assim, o caminho percorrido por este estudo envolveu todas estas
etapas apontadas acima pelas autoras. Contudo, é importante ressaltarmos que ao
que diz respeito a elaboracdo de um plano de trabalho, na verdade foi a montagem
de um quadro com a organizacdo das etapas que seriam realizadas de acordo com
o tempo disponibilizado para a pesquisa, que foi de vinte e quatro meses.

Em relacdo a identificac@o e localizagdo dos materiais, a grande maioria dos
achados se deu com o auxilio da internet, sendo publicacbes em revistas, livros em
versao digital, publicaces em anais de eventos, entre outros. Os livros, em verséo
impressa, também foram muito significativos, mas ainda sim os artigos encontrados
na internet contribuiram mais fortemente, até mesmo pela dificuldade de
encontrarmos autores que tratavam sobre a tematica geral gestdo da aula no
contexto do ensino superior.

Também destacamos o estudo de alguns documentos oficiais, tais como a Lei
de Diretrizes e Bases Nacionais para a Educacdo 9394/96, as Diretrizes para a
Formacédo de Professores (Resolucbes CNE/CP n.1 e n.2, 2002 e os Pareceres
CNE/CP 9 e 28 de 2001), bem como a discusséo sobre as diretrizes especificas dos
Cursos da area de Ciéncias Naturais e Exatas e os Parametros Curriculares para o
ensino de Ciéncias no ensino fundamental e médio.

Desta forma, a medida que as leituras, as discussfes e as reflexdes foram
sendo realizadas, percebemos o entrelacamento necesséario entre alguns fatores
gue formam a base da gestdo pedagdgica da sala de aula do professor universitario
e que refletem na futura atuacdo do estudante em formacdo e que, por isso

deveriam ser discutidos no trabalho. Vejamos a seguir esta relagéo:



15

POLITICAS DE
FORMAGAO DE
PROFESSORES

A FORMACAO DO
FORMADORE A
EXCELENCIA DA
FORMAGCAO DE

SEUS ALUNOS

GESTAO
FORMAGAO INICIAL PEDAGOGICA
DE PROFESSORES DA AULA

UNIVERSITARIA

PEDAGOGIA
UNIVERSITARIA DAS

CIENCIAS NATURAIS
E EXATAS

Figura 1: Entrelagcamento tedrico da monografia

A gestdo da aula realizada pelo docente universitario reflete seu modo de ver,
pensar e fazer o ensino. A profissdo professor ultrapassa a mera transmissao de
saberes, pois envolve a capacidade de articulacdo dos conhecimentos especificos,
conhecimentos pedagogicos e profissionais da area. Neste contexto, € importante
ressaltarmos que a gestdo da aula ndo se trata de um ato em si, produzido e
consolidado entre quatro paredes. Mas trata-se de um complexo de agles
organizadas e previamente planejadas tendo como proposta consolidar os objetivos

e as orientacdes apresentadas pelas politicas de formacdo de professores (tais
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como a LDBN 9394/96, pelas Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacéo de
Professores e os Parametros Curriculares Nacionais).

Apesar da existéncia das politicas de formacéo para professores do ensino
basico como propostas norteadoras para a pratica docente, sabemos que a
auséncia de uma formacédo especifica para a docéncia superior, acaba fazendo com
que os docentes aprendam a profissdo no decorrer de seu exercicio.

Desse modo, compreendemos que as praticas docentes podem apresentar
peculiaridades proprias, caracterizando uma pedagogia universitaria especifica

repercutindo na gestédo pedagogica da sala de aula universitaria.
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CAPITULO 3 - MAPEAMENTO DA TEMATICA

3.1 Panorama geral do tema investigado

Ao participar da disciplina Gestdo educacional e organizacdo — ADE 730,
como aluna do Curso de Especializacdo em Gestdo Educacional, um dos desafios
propostos foi a construcdo do Mapeamento da tematica, a fim de situarmos o
contexto de estudos que vinham sendo realizados nos ultimos cinco anos, sobre o
tema gestédo pedagdgica no ensino superior.

O estudo foi realizado sobre os trabalhos publicados em dois eventos e em
uma revista local: o Encontro Nacional de Educacdo (ANPED), a ANPED SUL e a
Revista Educacgéo da Universidade Federal de Santa Maria, levando em conta os
altimos cinco anos de publicagcBes. Com relacdo aos eventos ANPED e ANPED
SUL, a investigacdo abrangeu apenas os trabalhos disponiveis nos sites dos
eventos referentes aos GT 4 (Didatica) e GT 8 (Formacédo de Professores), pois
estes agregavam o foco deste estudo.

As palavras-chave que nortearam a busca foram: 1) Gestdo pedagdgica da
aula; 2) Ensino Superior; 3) Formacgao pedagdgica; 4) Ensino de ciéncias.

De acordo com Mazzotti (2006), a producdo do conhecimento é sempre uma
atividade coletiva realizada pela comunidade cientifica, pois cada nova investigacao
se insere, complementando ou contestando contribuigbes anteriormente dadas ao
estudo do tema. Desse modo, este construto € um processo continuado de busca
gue € muito importante, uma vez que permite ao pesquisador avaliar a importancia e
a confiabilidade dos resultados das pesquisas, identificando os pontos de consenso,
de divergéncias e trazer a tona as questfes de sombra e lacunas que envolvem a

area estudada. Corroborando com isso, Romanowski e Ens (2006) nos afirmam que

Estados da arte podem significar uma contribuicdo importante na
constituicdo do campo tedrico de uma &rea de conhecimento, pois procuram
identificar os aportes significativos da construgdo da teoria e pratica
pedagodgica, apontar as restricdes sobre o campo em que se move a
pesquisa, as suas lacunas de disseminacdo, identificar experiéncias
inovadoras investigadas que apontem alternativas de solucdo para os
problemas da pratica e reconhecer as contribuicbes da pesquisa na
constituicdo de propostas na area focalizada. (p. 39).
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Para melhor vislumbrar o levantamento de dados realizado, a tabela abaixo
explicita a relagdo geral de trabalhos publicados anualmente, voltado para o tema

ensino superior, em cada um dos repositorios pesquisados.

Tabela 01- Trabalhos analisados, Anped, Anped Sul e Revista Educac¢éo, 2008-2013.

Local: 2008 2009 2010 2011 2012 2013 Total por
X evento

Evento/Revista

Anped 31 22 21 24 23 16 137

Anped Sul 40 - 62 - 51 - 153

Revista 2 1 1 11 - 3 18

Educacao

Total 41.47% | 28,04% | 30,88% | 39,77% | 23,19% | 22,89% | 308

Apesar das reunifes da Anped Sul ndo ocorrerem anualmente, mas a cada
dois anos, foi possivel considerar o desempenho de publicacbes com o foco no
ensino superior, visto a seu vasto indice de participacdo de trabalhos, que chega a
ultrapassar as publicagbes sobre esse tema na ANPED. Lembrando que, para se
chegar a porcentagem, considerou-se a quantidade total de trabalhos publicados em
cada um dos eventos e revista.

Percebe-se que ndo ha uma linearidade em relacdo a quantidade de
publicacdes sobre o tema, pois em 2008 podemos verificar que houve um elevado
indice percentual de publicacdes sobre o tema, apesar da Revista Educacdo UFSM
nao contribuir muito com tal resultado. E, os indices mais baixos de publicacdes
encontram-se nos anos de 2009, 2012 e 2013.

Ha outros dois fatores que merecem destaque. O primeiro € em relacdo a
significativa abundancia de publicacdes com o foco no ensino superior na Anped
Sul, que, apesar de ocorrer a cada dois anos, a quantidade de artigos publicados
nesses trés encontros analisados superou a quantidade de publicagbes dos cinco
altimos encontros da Anped Nacional. Isso € um dado curioso, pois a Anped além de
ocorrer anualmente, € um evento nacional e que possui 0S mesmos eixos de

trabalhos da Anped Sul.
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O segundo fator é a quase auséncia de publicacées sobre o ensino superior
na Revista Educagdo da Universidade Federal de Santa Maria. Talvez isso se deva
ao fato do periodico ser quadrimestral e, que apesar da revista abordar diversas
tematicas, cada edicdo possui um foco bastante especifico e, apenas um dos
periddicos referentes ao periodo analisado apresentava enfoque especificamente
sobre o ensino superior.

O destaque as publicacdes sobre o ensino superior nos ultimos cinco anos
nestes trés repositérios € dado com a intencéo de percebermos a disparidade dos
estudos que vem ocorrendo, pois se por um lado os eventos possuem a cada ano
maiores numeros de publicacbes, vemos que houve uma queda na publicacdo de
estudos sobre o ensino superior nos ultimos dois anos. Mas o enfoque em questao
foi exatamente mostrarmos que dentro dos eixos sobre ensino superior, buscamos
estudos que considerassem a aprendizagem docente, a gestdo pedagogica da sala
de aula e a formacdo pedaglgica. A ideia era iniciar abordando sobre as
publicacdes sobre o ensino superior, devido a possibilidade de visualizarmos o tema
de forma mais ampla, para depois focarmos na formacédo pedagodgica do professor
universitario, para tentarmos perceber se ha um equilibrio e se os estudos que vem
sendo realizados sobre a docéncia universitaria consideram a importancia da
formacao pedagdgica.

Na tentativa de sintetizar esta pesquisa, vejamos o0s graficos a seguir,

considerando os dados de cada evento/revista separadamente:
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ANPED

137

146 \

014
= Ensino Superior = Formagao Pedagdgica
= Ensino de Ciéncias = Gestdo Pedagogica da sala de aula

= Outros

Figura 2: Grafico referente as publicacdes dos GT4, GT8 e GT11 da Anped, no periodo de 2008 a
2013.

Considerando o periodo dos ultimos cinco anos, percebemos que do total de
288 trabalhos publicados nos trés GT’s analisados, 137 estavam relacionados a
tematica ensino superior, representando um dado bastante significativo. Contudo,
apenas quatro trabalhos apresentavam em suas palavras-chave ou apresentavam
como foco no decorrer das produgdes a importancia da formacao pedagogica dos
professores universitarios. E, como verificamos no grafico, ndo houve publicagtes

referentes a gestao pedagdgica da sala de aula do professor universitario.
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ANPED SUL

= Ensino Superior = Formagdo Pedagdgica
Gestdo Pedagodgica da sala de aula = Ensino de Ciéncias

= Qutros

Figura 3: Grafico referente as publicacdes dos GT4, GT8 e GT11 da Anped Sul, no periodo de 2008 a
2013.

Em um total de 507 trabalhos publicados no periodo considerado para a
analise, 153 destes estudos enfocavam o ensino superior. Lembrando que esta
soma leva em conta apenas os trés GT's analisados: GT 4 — Didatica, GT 8 —
Formacao de Professores e GT 11 — Politica de Educagéo Superior.

Apenas 4 destes trabalhos apresentavam a formacdo pedagdgica como
palavra-chave e/ou como foco imprescindivel para a profissdo docente. E, assim
como na ANPED, na ANPED SUL né&o encontrou-se nenhum trabalho relativo ao

tema gestado pedagdgica da sala de aula.
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Revista Educagdao UFSM

22 6

199

= Ensino Superior
= Formagado Pedagdgica

Gestdo Pedagodgica da sala de aula
= Ensino de Ciéncias

= Outros

Figura 4: Grafico referente as publicacdes da Revista Educacgédo, no periodo de 2008 a 2013.

Na Revista Educacdo da UFSM, notamos uma diferenca muito grande entre o
namero de trabalhos publicados no decorrer dos ultimos cinco anos e o numero de
trabalhos sobre o tema ensino superior. Também percebemos que, assim como nos
anais dos eventos ANPED e ANPED SUL, ndo h& publicagbes sobre o tema gestédo
pedagogica da sala de aula.

A gestdo de sala de aula se constr6i a medida que o professor se
compromete com seu projeto de ensino, organizando e articulando saberes
necessarios para a formacdo de seus alunos e, consequentemente, para a sua
propria formacgéo, considerando seu papel como formador e como membro de uma
instituicdo que possui um projeto politico e, que conta com a participacdo do docente
para a efetivacdo desses objetivos almejados. A gestdo pedagogica envolve todos
0s ambitos da docéncia, desde os saberes didaticos, visdo social e compreensao
das possibilidades e limitagbes de cada contexto, conhecimentos especificos da
area, conhecimentos experienciais da profissdo, producédo dos conhecimentos, até a
capacidade do professor de fazer a articulagcdo de todos esses conhecimentos,
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direcionando-os ao ensino, que € o que caracteriza e d& sentido a profisséo
professor.

E importante destacarmos que, em vista da importancia do reconhecimento
da profissdo professor como gestor do seu ensino, optamos por deixar separado,
para a realizacdo desta busca, os temas Formacao Pedagogica e Gestdo de sala de
aula, apesar de considerarmos processos interligados, para verificarmos se o termo
gestdo aparece nas publicacbes e em que medida, relacionado as atividades do
professor em sala de aula. Desse modo, como resultado desta busca, percebemos
que ndo ha qualquer trabalho que considere o enfoque ou trabalhe com o conceito
de gestdo do pedagdgico nestes trés eventos e revista, fato este que preocupa, pois
ao mesmo tempo em que nos indica que se existe a preocupacdo pelos
pesquisadores com a formacdo pedagogica, o que também ndo foi um dado
significativo, desconsideram a autonomia do professor como gestor de seu processo
de ensino e aprendizagem. Além disso, outro fator observado é de que todos os
trabalhos encontrados que se referiam sobre gestdo e ensino superior estavam
ligados as funcdes de direcdo e coordenacdo, o que nos direciona a deducado de
uma possivel falta de compreenséo ou de desvalorizacao da gestao do ensino.

E importante destacar que o0s trés repositorios analisados podem ser
considerados uma amostra da situacao geral dos estudos que vem sendo realizados
e publicados em outros eventos, pois, para a producdo deste trabalho foi revisitado
outros eventos/revistas em busca de um escopo consideravel sobre a tematica
gestao pedagogica da sala de aula. Como o encontrado teve significancia minima ou
nula, a escolha deu-se por apresentar apenas as analises destes trés
eventos/revista, obtendo-se como resultados:

Associacdo Nacional de Pds-Graduacdo em Educacdo: Como demonstrado
anteriormente, durante este periodo de cinco anos, referentes aos anos de 2008 a
2013, foram publicados 288 trabalhos alusivos aos trés GT’s pesquisados, onde 137
destes referem-se ao ensino superior, apenas 04 déo énfase na formacéo
pedagogica e aprendizagem docente e nenhum refere-se a gestdo pedagodgica da
sala de aula.

Curiosamente trés dos trabalhos encontrados que fazem mencdo a
importancia da formagéo pedagogica e aprendizagem docente foram publicados na
352 Reunido, sendo dois pertencentes ao GT 4 e um ao GT 8. O quarto trabalho

encontrado foi publicado na 362 Reunido. Vejamos a seguir:
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Tabela 2: Trabalhos publicados nos GT4 e GT8 na Anped.

TITULO DO AUTORES
GT TRABALHO E INSTITUICAO
GT 8 Aprender a ensinar, construir identidade e | Aurea Maria Costa Rocha

profissionalidade docente no contexto da | Maria da Conceicdo Carrilho de
universidade: uma realidade possivel Aguiar.- UFPE

Docéncia na educagdo superior e a | Cristina Maria D'avila Teixeira—

GT4 construcdo da profissionalidade docente | UFBA E UNEB

em cursos de licenciatura: Continuidades e
rupturas

A persistente  dissociagdo entre o | José Carlos Libaneo - PUC-

GT4 conhecimento pedagdgico e o conhecimento | GOIAS

disciplinar na formacdo de professores:
Problemas e perspectivas

Pedagogia universitaria: construcdes | Silvia Maria de Aguiar Isaia
GT8 possiveis nas diferentes é&reas de | Adriana Moreira da Rocha
conhecimento. Maciel - UNIFRA e UFSM

ANPED SUL - Seminario de Pesquisa em Educacado da Regidao Sul: A ANPED
SUL se vincula as Reuniées da ANPED, devido a proximidade de seus objetivos, de
contribuir com a consolidagdo da pés-graduacédo e pesquisas na area da educacao,
contudo € uma iniciativa dos programas da Regido Sul. A ANPED SUL, também
conhecida como o Seminéario de Pesquisa em Educacédo da Regido Sul, ocorre a
cada dois anos. Como o foco deste trabalho engloba as publicacbes dos ultimos
cinco anos, consideramos as Reunides ocorridas nos anos de 2008, 2010 e 2012.

A organizacdo da ANPED SUL também é por GT’s, sendo assim, trabalhou-
se com os mesmos trés GT’'s que utilizamos para analisarmos as publicacées da
ANPED: GT 4: Didatica, GT 8: Formacéao de Professores e GT 11: Politica de Ensino
Superior. Como mencionado anteriormente, a busca na ANPED SUL teve como
resultado dos ultimos trés eventos um total de 507 trabalhos constituintes dos trés
GT’s. Encontrou-se 153 trabalhos em que o foco era o ensino superior e destes,
apenas 4 apresentavam de forma consistente a importancia da formacgéo
pedagogica e aprendizagem docente. Como no evento da ANPED, também néo foi
encontrado nenhum trabalho referente a gestdo pedagégica da sala de aula.

Vejamos a seguir a relagéo dos trabalhos encontrados:
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Tabela 3: Trabalhos publicados na Anped Sul.

GT TITULO DO AUTORES
TRABALHO E INSTITUICAO
CURSO
Gt1ll Caminhos da docéncia pedagoégica na | Cecilia Broilo, llza Jardins, Marta
docéncia universitaria Quintanilha Gomes e Mauricio Cesar

Vitéria Fagundes - UNISINOS

Profissionalidade docente na educacgéo | Vera Lucia Bazzo — UFSC
Gt11 superior: Mestres ou cientistas?

Aprender e ensinar na universidade: a | Altair Alberto Favero
Gt11 docéncia na perspectiva da epistemologia | Marta Marques — UPF
da aprendizagem

Formagdo pedagdgica em cursos de | Tania Mara Vizzotto Chaves -UFSM
Gt8 licenciatura: um relato sobre as productes
académicas encontradas nos anais da
anped e do endipe

Revista Educacdo — UFSM: A Revista Educacao publica artigos referentes a
pratica ou pesquisa sobre educacdo. Suas publicacdes tiveram inicio no ano de
1970, contudo, sua versao eletrénica ocorreu mais tarde, em 2000. A revista publica
em meédia quarenta e cinco artigos anualmente, possuindo periodicidade
quadrimestral e, esta classificada no Qualis/CAPES no extrato B1.

Na pesquisa realizada na revista foi considerado as publicagbes referentes
aos cinco ultimos anos. Sendo que, anualmente sdo publicadas pelo menos trés
periddicos, a analise envolveu quinze revistas. Desse modo, encontramos 227
artigos, sendo 22 com enfoque no ensino superior e apenas seis considerando a
formacao pedagdgica docente. Ndo houve publicacdes no periodo de 2008 a 2013
sobre o tema gestdo pedagdgica da gestdo de sala de aula. Dos trabalhos

encontrados, ganham destaque:




Tabela 4: Trabalhos publicados na Revista Educag&o da UFSM.
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REVISTA TITULO DO AUTORES
TRABALHO
Educacéo, Docéncia universitaria: formagdo ou | Marilda Aparecida Behrens
Santa Maria, | improvisacao?
v.36,n.3,p.
337-350,
set./dez.
2011
Educacéo, Consideraciones sobre el sentido de las | Luis Ernesto Behares
Santa Maria, | “pedagogias” y las “didacticas”
v. 36, n. 3, p. | universitarias, con especial referencia a
337-350, la experiéncia uruguaya
set./dez.
2011
Educacéo, Los profesores como disefiadores: | Carlos Marcelo Garcia
Santa Maria, | nuevas tareas para los docentes | Carmen Y ot Dominguez
v. 36, n. 3, p. | universitarios
365-386,

set./dez. 201
1

Educacéo,
Santa Maria,
v.36,n. 3, p.
387-396,
set./dez. 201
1

La formacion pedagogica del docente
universitario

Francisco Imbernén Mufioz

Educacéo,
Santa Maria,
v.36,n.3,p.
455-464,
set./dez. 201
1

A docéncia na Educacédo Superior e as
didaticas  especiais: campos em
construcao

llma Passo; Alencastro Veiga

Educacao
Santa Maria,
v.34,n. 2, p.
373-390,
maio/ago.
2009

Didatica e praticas pedagégicas no
ensino superior: a visdo dos alunos de
um curso de graduacdo em Ciéncias
Biolégicas

Qarolina Buso Dornfeld
Angela Coletto Morales Escolano

Desse modo, consideramos que esta etapa da pesquisa referente a

construcdo do Estado do Conhecimento foi um processo norteador para o

andamento de nossa pesquisa, pois nos possibilitou conhecer o panorama atual das

investigacdes sobre a tematica pretendida contribuindo na producédo de um trabalho

inovador. Os resultados obtidos nos encaminham a certeza de que € preciso maior

investimento no desenvolvimento de estudos sobre o tema: gestdo pedagdgica da

sala de aula, em vista da sua auséncia em publicacbes, sinalizando certa
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emergéncia em estudos que considerem a gestdo pedagdgica da sala de aula como
componente essencial da pratica do professor universitario.

Os estudos encontrados que consideram a importancia da formacao
pedagogica para a pratica docente, em geral discutem a constituicdo da profissao e
0s saberes necessérios para tal funcdo. Consideram a complexidade da formacao,
bem como a emergéncia de investimentos na profisséo, principalmente no que diz
respeito a formacao inicial e permanente que considere o pedagdgico como pilar
balizador da profisséo.

Desse modo, os trabalhos analisados apresentam aportes consistentes no
que se refere a importdncia da formacdo pedagodgica do professor universitario,
expondo resultados que se entrelacam e se somam no que diz respeito a
consciéncia de que a formacéo docente deve exigir ndo s6 o dominio de uma éarea
especifica, mas também da especificidade da area pedagdgica, pois isso é o que

caracteriza sua profissao.
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CAPITULO 4 - GESTAO PEDAGOGICA DA AULA UNIVERSITARIA

A gestdo, compreendida como tomada de decisdo, organizacdo, direcdo e
participacdo (LUCK, 2009) ocorre em todos os ambitos das instituicbes
educacionais. De acordo com Ferreira (2008, p. 08) a gestdo se desenvolve
“fundamentalmente na sala de aula, onde concretamente se objetiva o Projeto
Politico Pedagogico ndo s6 como desenvolvimento do planejado, mas como fonte
privilegiada de novos subsidios para novas tomadas de decisbes”. Para Libaneo
(2004) a gestdo, que esta diretamente relacionada com os principios de
democratizacdo e participacdo, implica na busca de objetivos comuns pela
coordenacdo, o colegiado e demais profissionais da educacdo, onde cada um
assume sua parte na execucdo de suas praticas para alcancarem um objetivo geral
coletivo.

Apesar dos autores acima citados referirem-se a gestao pedagdgica ligada a
educacdo basica, no ensino superior as atribuicbes docentes ndo sao diferentes.
Todo curso de graduacdo possui seu Projeto Politico Pedagdgico de Curso, onde
sao explicitados os objetivos do curso, o papel que o professor deve assumir, bem
como o perfil do aluno que se pretende formar relacionando com as areas de
atuacdo. Desse modo, cabe ao professor desenvolver o seu trabalho de acordo com

o projeto defendido e almejado pelo curso. Nesta direcéo,

A gestao pedagdgica, também, esta ancorada nos saberes da docéncia que
podem ser traduzidos pelo conhecimento aprofundado de um dado campo
de estudos; pela producédo e manejo de materiais didaticos; pelo dominio de
instrumentos metodoldgicos; pela clareza quanto a opgao epistemolégica e
guanto ao nivel cognitivo e intelectual esperado dos alunos durante as
situacdes de aprendizagem; pela criatividade e bom senso na elaboracéo
de situacdes que desafiem o pensamento e que produzam a novidade;
pela capacidade de organizar o planejamento das aulas, as atividades de
aprendizagem e a avaliacdo dos alunos; e pelo espirito investigativo que
permite a elaboracdo prépria, 0 pensamento autbnomo e a autoavaliagdo
(LUNARDI, 2012, p. 96).

A gestao pedagogica se constréi a medida que o professor se compromete
com seu projeto de ensino, organizando e articulando saberes necessarios para a

formacao de seus alunos e, consequentemente, para a sua propria formacdo. Desse

modo, compreendemos que:
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O conhecimento do professor € composto da sensibilidade da experiéncia e
da indagacao tedrica. Emerge da pratica (refletida) e se legitima em projetos
de experimentacdo reflexiva e democratica no préprio processo de
construcdo e reconstrucdo das praticas institucionais (PIMENTA E
ANASTASIOU, 2002, p. 185).

Assim, compreendemos a gestdo pedagdgica como 0 processo que envolve
todos os ambitos da docéncia, desde os saberes didaticos, visdo social e
compreensao das possibilidades e limitacbes de cada contexto, conhecimentos
especificos da area, conhecimentos experienciais da profissdo, producdo dos
conhecimentos, até a capacidade do professor de fazer a articulacdo de todos esses
conhecimentos, direcionando-os ao ensino, que € 0 que caracteriza e da sentido a
profissao professor.

Oliveira (2013) ressalta que

O ensinar ndo é transferir conhecimento, pois demanda ao professor ter
uma postura critica, ter curiosidade, ter rigor metodoldgico para ensinar e
fazer uma leitura de mundo, de forma critica e ter criatividade para adequar
0 ensino as reais necessidades dos educandos, respeitando 0s seus
saberes (p. 47).

Verificamos novamente, agora nas palavras de Oliveira, ainda que
implicitamente, a importancia da competéncia pedagdgica como centro do processo
da gestédo da sala de aula, uma vez que ensinar requer a capacidade de atuar nos
cenarios educativos de forma critico-reflexiva, ndo se restringindo ao dominio do
contelido, as habilidades de ensino e aspectos administrativos, mas envolvendo um
processo de reflexdo permanente sobre o processo de ensino e aprendizagem,
contribuindo para o proprio desenvolvimento profissional (MOROSINI et al., 2006).

Nesta mesma direcdo, compreendemos que para Bolzan e Isaia (2006) o
papel do professor vai além do dominio da &area de conhecimento, pois este
exercicio perpassa pelo menos trés dimensdes: o conhecimento cientifico, o
conhecimento pedagdgico compartilhado e o conhecimento profissional. Sendo

assim,

[...] € preciso considerar que a pratica educativa do professor implica em
possibilitar a passagem do conhecimento cientifico para o conhecimento
académico e deste para o profissional, ou seja, 0 exercicio da transposi¢do
didatica no ato educativo. A transposicao didatica assim configurada exige
por parte do professor um dominio que envolve os conhecimentos de sua
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area, os conhecimentos pedagoégicos a eles inerentes e os conhecimentos
do campo profissional (2006, p. 494).

E essencial que o docente domine os conhecimentos de sua area especifica
de formacé&o, porém precisa ter consciéncia da importancia da dimenséo pedagogica
para a transposicdo de seu conhecimento. Esta envolve formas de conceber e
desenvolver o ensino, proporcionando ao professor refletir sobre a sua pratica,
percebendo-se como mediador do processo de aprendizagem. A dimensao
pedagogica oferece suportes para que ocorra uma interlocucdo entre a dimenséao do
conhecimento especifico e a dimensdo do conhecimento profissional, pois integra
tanto o saber e o saber-fazer de determinada profissdo. E através da dimens&o
pedagdgica que o docente cria subsidios capazes de auxiliar o educando na
elaboracdo de suas proprias estratégias de apropriacdo desses saberes, afim de
gue estes se tornem capazes de aplicar esse saber em diferentes situagcdes em sua
futura profissdo, contribuindo deste modo para autonomia desses futuros
profissionais.

Dessa forma, para que ocorra essa interlocucéo, € necessario que o docente
apresente além de conhecimentos relacionados as diferentes profissées para as
quais esta formando os seus educandos, o dominio da dimensdo pedagdgica.
Contudo, os estudos que vem sendo realizados ao longo dos tempos, apresentam
indicadores de que a grande dificuldade apresentada pela maioria dos professores
esta relacionada ao fato de que a dimensdo pedagodgica ndo se faz presente na
formacao do professor de ensino superior. Este indicador aponta certa redundancia,
pois a0 mesmo tempo em que estes docentes nao foram preparados para o
exercicio de sua profissdo, se espera deles a responsabilidade de preparar futuros

educadores.
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CAPITULO 5 - FORMACAO INICIAL DE PROFESSORES

A formacdao inicial é a base fundamental de toda estrutura educacional, uma
vez que é o lugar em que séo construidos os alicerces para o desenvolvimento de
inmeros profissionais, inclusive professores que atuardo em nivel de educacgéo
infantil, fundamental, médio e superior.

Para Marcelo Garcia a formacao inicial dos professores representa “[...] outra
dimensé&o do ensino como atividade intencional, que se desenvolve para contribuir
para a profissionalizagcdo dos sujeitos encarregados de educar a nova geragao
(1999, p. 22)”. Assim, ndo ha como pensar a formacéo inicial desprendida do
contexto escolar, onde serd de fato consolidada esta formacdo, (que se de

qualidade), impulsionada por um movimento continuo de aprendizado. Portanto,

A formacgé&o ocorre em instituicdes especificas e por profissionais com alto
grau de titulacdo que, somados a seus académicos em formagdo tem a
possibilidade de mudar todo o cenario educacional, em virtude que a
universidade como contexto de produgdo e atualizagdo de conhecimentos
deve ter como premissa responder as demandas da sociedade, ofertando
formac&o de qualidade. (MARCELO GARCIA, 1999, p. 77).

Destarte, ha uma estreita relagcdo entre os caminhos permeados entre a
universidade e a escola, pois a primeira, mais especificamente em seus cursos de
licenciaturas, desenvolve seu trabalho visando uma formacédo de qualidade para os
profissionais que mais tarde estardo na escola. A segunda € objeto de estudo e
investimentos de pesquisas das IES, que se revertem em prol da qualidade do
sistema educacional e consequentemente da sociedade como um todo.

Podemos vislumbrar esta dindmica de entrecruzamentos na figura a seguir:
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Figura 5: Inter-relacéo de instituicdes.

A formacéao inicial docente, de acordo com Marcelo Garcia (1999), deveria

cumprir trés fungoes:

(...) em primeiro lugar, a de formacéo e treino de futuros professores de
modo a assegurar uma preparacdo consonante com as funcgbes
profissionais que o professor devera desempenhar. Em segundo lugar, a
instituicdo formativa tem a funcdo de controle da certificacdo ou permissao
para poder exercer a profissdo docente. Em terceiro lugar e segundo Clark
e Marker (1975), a instituicdo de formacdo de professores tem a dupla
funcéo de ser, por um lado, agente de mudancga do sistema educativo, mas,
por outro, contribuir para a socializagéo e reproducdo da cultura dominante.
(MARCELO GARCIA, 1999, p. 77).

Contudo, infelizmente sabemos que nem sempre a formacéo ofertada
caminha lado a lado com as necessidades da escola. Consideramos que um dos
agravantes da situacdo seja a formacao dos formadores. Estes, cobrados por
politicas institucionais, as quais valorizam a producdo cientifica, acabam se
afastando cada vez mais da sala de aula e, consequentemente do contexto escolar,
pois ficam divididos entre formar cientistas ou professores (BAZZO, 2008). E
importante ressaltamos também que muitos dos formadores ndo possuem
experiéncia profissional na escola, pois se formam mestres e doutores e ja
ingressam nas IES, sendo que estes dois cursos ndo possuem como foco a

preparacdo para a docéncia, mas sim para a pesquisa. Desse modo, os docentes
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sem preparagdo para O ensino universitario e, muitas vezes, sem qualquer
experiéncia de atuacdo no ensino basico, possuem a incumbéncia de formar
educadores que atuardo nas redes de ensino do pais.

Defendemos que deve existir a Indissociabilidade entre ensino e pesquisa, ser
pesquisador e produtor de conhecimento é imprescindivel & carreira docente em
qualguer nivel de ensino. A pesquisa renova as possibilidades de ensino. Mas é
preciso compreendermos a importancia e a especificidade de cada uma,
considerando que a pesquisa ndo substitui 0 ensino e vice-versa. As autoras Isaia e
Bolzan evidenciam a existéncia da ruptura entre ensino e investigacdo, ancoradas
pelas politicas de valorizagdo da pesquisa pelas instituicbes e pela compreensao
epistemoldgica equivocada sobre o papel de cada uma na educacédo superior. Desse

modo:

Essa dissociagéo pode levar um rompimento/ciséo entre ser professor e ser
pesquisador, fragmentando a identidade profissional docente. A
consequéncia estd em o ensino ser considerado apenas como uma
atividade de transmissdo de conhecimentos produzidos nos diferentes
dominios e, portanto, uma atividade secundéaria. Essa cultura de
dissociacdo e desvalorizacdo ensino/docéncia em relacdo a pesquisa, que
permeia o interior da academia, pode impedir os professores de se
conscientizarem que sdo, a0 mesmo tempo, responsaveis por suas
trajetérias formativas e de seus alunos. Nao se trata, contudo, de optar por
uma funcdo em detrimento de outra, e sim, de integra-las a pratica
educativa. (ISAIA, BOLZAN, 2009, p. 04).

A atividade docente, segundo a legislacdo da educacao brasileira, é
organizada sobre o tripé: ensino, pesquisa e extensdo. Diante a discussdo sobre os
professores atuantes nos cursos de licenciatura da area das ciéncias exatas e da
terra e do estudo de diversos autores (CUNHA, 1989; MASETTO, 2003; BOLZAN e
ISAIA, 2006; FERREIRA, 2008), consideramos que o desenvolvimento das
atividades norteadas pelo tripé deve ter como centralidade o trabalho pedagdgico
docente, visando seu compromisso com a formacao de professores.

No cenario das ciéncias naturais e exatas, a formacao inicial de professores,
de acordo com Krasilchik (1987), ganhou énfase nas discussdes das instancias
politicas apenas na década de 70, sendo que o ensino obrigatério da disciplina de
ciéncias na escola basica foi instituido como obrigatério na década de 60. Mais
tarde, a formacao de professores da mesma area passou por outras modificacoes,

sendo uma delas a mudanca das licenciaturas cientificas curtas, tornando-se plenas.
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Mesmo diante a todas essas modificacbes e ainda diante a promulgacdo das
Diretrizes Curriculares Nacionais referentes a Formacao de Professores (2002), em
que explicitava que os cursos de licenciatura deveriam priorizar competéncias
referentes ao conhecimento pedagogico (Artigo 6°, paragrafo 1V), ainda prevalece
entre os cursos de licenciatura a valorizagdo da formagdo na éarea disciplinar
especifica em detrimento da formacao pedagdgica (GATTI, 2010, p. 1357).
Pensando no trabalho pedagogico que o professor de licenciatura desenvolve,
independente da area de atuacdo, o Parecer CNE/CP 9/2001 do MEC apresenta

que

Nenhum professor consegue criar, planejar, realizar, gerir e avaliar
situacdes didaticas eficazes para a aprendizagem e para o desenvolvimento
dos alunos se ele ndo compreender, com razoavel profundidade e com
necesséria adequacao a situacéo escolar, os contetdos das vérias areas de
conhecimento, 0s contextos em que se inscrevem e as teméticas sociais
transversais ao curriculo transversais ao curriculo escolar, bem como suas
especificidades.(p. 20)

Portanto, ndo se trata de infantilizar o ensino, mas de refletirmos sobre a
necessidade de uma formagcdo que possibilite bases flexiveis, abrangendo
conhecimentos especificos das areas de conhecimento, mas também o pedagdgico
como especifico da atividade docente. Para tanto, € necessario que o professor
universitario consiga realizar a transposi¢cdo didatica de seus conhecimentos
pensando no contexto para o qual estd formando seus alunos. Nesta mesma
perspectiva a Resolugdo CNE/CP 1, de 18 de maio de 2002, apresenta no artigo 3°,
0 impacto e os reflexos da postura assumida pelos formadores na futura atuacéo de

seus académicos, através do conceito da simetria invertida.

Art.3° A formacdo de professores que atuardo nas diferentes etapas e
modalidades da educacdo béasica observara principios norteadores desse
preparo para o exercicio profissional especifico, que considerem: | a
competéncia como concepc¢do nuclear na orientacdo do curso; Il — a
coeréncia entre a formacgdo oferecida e a pratica esperada do futuro
professor, tendo em vista: a) a simetria invertida, onde o preparo do
professor, por ocorrer em lugar similar aquele em que vai atuar, demanda
consisténcia entre o que faz na formacdo e o que dele se espera;
(MINISTERIO DA EDUCACAO, 2002, p. 02).

A Resolucgéo reforca a ideia de que deve haver coeréncia entre a formagao
ofertada e a pratica esperada do futuro professor. O docente deve ter clareza em

seu projeto de ensino para quem, para qué e porqué esta ensinando.
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De acordo com Mizukami

E importante lembrar, no caso das licenciaturas, que o conhecimento do
conteddo especifico a ser dominado pelo futuro professor deve incluir
também os conhecimentos dos conteldos especificos do ensino
fundamental e médio que irdo ensinar. Muitas vezes, da-se por garantido o
dominio de tais conteldos e estes ndo sdo mais tratados o0s cursos
superiores. Embora o conhecimento do contetdo especifico seja necessario
ao ensino, o dominio de tal conhecimento por si s6, nao garante que ele
seja ensinado e aprendido com sucesso. E necessario, mas nao suficiente.
(MIZUKAMI, 2004, p. 290 e 291).

O ensino e a aprendizagem sao processos dinamicos que estdo em constante
mudanca e, por conta disso, a universidade, nucleo de formacédo dos profissionais
gue compde a escola, necessita adaptar-se a essas mudancas, ofertando uma
formacao polivalente ensejando a formacéo continuada e permanente. Para tanto, €
necessaria a mudanca nas politicas institucionais de modo que tenham o ensino
como centralidade, sem menosprezar as demais instancias da profissdo docente,
mas valorizando uma postura de entrelacamento colaborativo entre as atividades de

ensino, pesquisa e extensao, graduacédo e pos-graduacao.
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CAPITULO 6 - PEDAGOGIA UNIVERSITARIA DAS CIENCIAS
NATURAIS E EXATAS

Quando discutimos as praticas organizacionais do trabalho docente, nos

remetemos a pedagogia universitaria. Esta trata-se de um campo em construcao,

gue tem seus pilares tramados as caracteristicas proprias das praticas em sala de

aula,

decorrentes da aprendizagem docente. Para maior compreensao,

apresentamos a definicdo de Cunha para o termo:

A pedagogia universitaria € um campo polissémico de producéo e aplicacédo
dos conhecimentos pedagdgicos na educacdo superior. Reconhece
distintos campos cientificos dos quais toma referentes epistemoldgicos e
culturais para definir suas bases de caracteristicas. A pedagogia
universitaria é também, um espaco de conexdo de conhecimentos,
subjetividades e culturas, que exige um conteudo cientifico, tecnolégico ou
artistico altamente especializado e orientado para a formacdo de uma
profissdo na explicitacdo de Lucarelli, (2000, p. 36). Pressupde,
especialmente, conhecimentos no ambito do curriculo e da pratica
pedagodgica que incluem as formas de ensinar e de aprender. Incide sobre
as teorias e as préticas de formagdo de professores e dos estudantes da
educacdo superior. Articula as dimensfes do ensino e da pesquisa nos
lugares e espacos de formacdo. Pode envolver uma condic¢éo institucional,
considerando-se como pedagdgico o conjunto de processos vividos no
ambito académico (CUNHA, 2004, p. 321)

Compreender a importancia da pedagogia universitaria significa reconhecer a

especificidade do cenario universitario e a peculiaridade da formacdo de cada

docente.

E importante ressaltarmos a inexisténcia de um curso com o foco

especifico para a formacdo dos formadores, desse modo, este fato contribui para

que a construcdo da profissdo ocorra através de esforcos individuais, sucedendo

assim com caracteristicas diversificadas. A preocupacdo com a probleméatica da

formacao docente também é demonstrada por Maciel (2009):

Um detalhamento maior desta realidade me leva a indagacédo: Se os cursos
de graduac¢do ndo formam docentes para 0 ensino superior, mas sim para a
educacdo infantil, ensino fundamental e ensino médio e, ainda se os cursos
de pés-graduacao estdo voltados, prioritariamente para areas especificas



37

de interesse de pesquisa cientifica, quem forma o docente para o ensino
superior? (MACIEL, 2009, p. 64).

Como sinaliza Maciel, a falta de formacé&o para o ensino superior demonstra a
desvalorizacdo da profissdo, tendo como agravante o contexto das licenciaturas.
Evidenciamos este fato nas proprias diretrizes especificas dos cursos da area das
ciéncias exatas e da terra, contexto deste estudo. No que tange ao perfil desejado,
competéncias e habilidades dos formandos, € presente a valorizagdo dos
conhecimentos especificos da area sobrepostos aos conhecimentos pedagdgicos.
Ferreira, Ferreira e Ferreira (2014) ao discutir a formacdo de professores, destaca
como dado de suas pesquisas, que as maiores dificuldades apresentadas pelos
docentes estdo relacionadas ao ensino da area das ciéncias naturais e exatas, por
se tratarem de cursos objetivos e com alto grau de concentragdo na linguagem e
contelidos especificos da area. Nesta mesma perspectiva Almeida, Bastos e Mayer

(2001) afirmam que

a imagem de ciéncia mantida pela sociedade esta centrada nesta viséo
cartesiana e ¢é fortemente impregnada pelo positivismo, embora néo
tenhamos consciéncia deste fato. Esta imagem também mantida pelos
professores influencia suas a¢6es em sala de aula, levando-os a uma série
de atitudes, como, por exemplo, a privilegiar o conhecimento cientifico, em
detrimento do conhecimento culturalmente desenvolvido, devido ao status
conferido ao primeiro por envolver a razdo na sua construcao; a estimular
uma atitude passiva de aceitagdo sem questionamento das teorias
cientificas, consideradas como verdadeiras, enfatizando sua memorizagéo,
para evitar possiveis deturpagbes causadas pelas interpretagfes dos
alunos; a desvalorizar a aplicagdo das ideias cientificas em situagfes reais,
de acordo com a visdo de que a teoria é superior a pratica, estando o poder
nas méos de quem domina a teoria. (p.02).

Apesar dos estudos realizados por Almeida, Bastos e Mayer (2001) e
Ferreira; Ferreira e Ferreira (2014), tendo como foco a formacéo de professores e 0s
processos de ensino ndo focando especificamente no contexto da universidade,
compreendemos que representam dados relevantes para caracterizarmos a
pedagogia universitaria na area das ciéncias naturais e exatas, pois apresentam
peculiaridades inerentes a area, que ao nosso entendimento se constituem desde o
contexto da formacao inicial. Tais como a transmissdo de contetdos, 0 ensino
cartesiano e o ensino centralizado no conhecimento especifico e em uma linguagem
especialista da area de conhecimento. Ferreira, Ferreira, e Ferreira (2014) ainda

apresentam uma analise sobre a possivel solucdo da probleméatica apresentada,



38

destacando a importancia de uma formagdo mais ampla e que valorize o0s

conhecimentos pedagdgicos:

Considerando aqui as exatas, um licenciado em matematica, por exemplo.
Sabemos que em nossos dias 0 necessario ndo € s6 saber matematica para
ser um bom professor, mas o fundamental é, além de saber matematica,
saber como aplica-la para que haja maior compreensao, apreensdo dos
conteidos matematicos por parte dos alunos. E preciso, saber trabalhar
com as novas metodologias, ter conhecimento e entender o momento para
introduzi-las em sua pratica e qual delas poderia estar relacionando com a
sua aplicagcdo em sala de aula. (FERREIRA; FERREIRA e FERREIRA,
2014, p. 230).

Desse modo, consideramos que 0 exercicio docente possui inumeros
desafios, ao iniciar pela inexisténcia de uma formacao especifica e ao que se refere
a area das ciéncias naturais e exatas, existem ainda desafios vinculados a
organizacao estrutural dos curriculos da area, de modo que privilegiam o estudo
de conceitos, linguagem e metodologias, tornando as aprendizagens pouco
eficientes para interpretacéo e intervencao na realidade (BORGES e LIMA, 2007).
Assim, compreendemos que a docéncia superior implica formar-se na e para a
pratica da sala de aula, pois segundo Bolzan e Isaia (2010, p. 16) “ndo podemos
falar em aprendizagem docente sem referencia aos discentes e seus processos
formativos, pois, a medida que os professores sdo formadores, também se formam”.
De acordo com Tardif (2002), a existéncia dos professores universitarios enquanto
categoria profissional depende da capacidade de dominio e mobilizacdo de um
conjunto de saberes relacionados a consciéncia do ato exercido, ou seja, da
justificativa consciente dos sujeitos pelas suas a¢des em sala de aula.

Em outras palavras, Isaia e Bolzan (2009) também ressalvam a relevancia

dos saberes especificos da docéncia:

Considerar a especificidade propria a docéncia implica mais do que o
dominio das areas especificas, exige do professor a compreensdo genuina
dos conhecimentos, saberes, destrezas e competéncias referentes a sua
profisséo [...]. (ISAIA e BOLZAN, 2009, p. 140).

Nesta mesma dire¢céo, Anastasiou e Pimenta consideram que
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[...] nos processos de formacao de professores, é preciso considerar a
importancia dos saberes das areas de conhecimento (ninguém ensina o que
ndo sabe), dos saberes pedagdgicos (pois 0 ensinar € uma pratica
educativa que tem diferentes e diversas dire¢cdes de sentido na formacao do
humano), dos saberes didaticos (que tratam da articulacdo da teoria da
educacdo e da teoria de ensino para ensinar nas situacbes
contextualizadoras), dos saberes da experiéncia do sujeito professor (que
dizem do modo como nos apropriamos do ser professor em nossa vida).
(PIMENTA e ANASTASIOU, 2002, p. 71).

Nesse sentido, o exercicio da docéncia é um aprendizado permanente, é
processo e, portanto, movimento em que o docente se faz e se refaz no cotidiano de
seu trabalho. Assim, destacamos a sala de aula universitaria, independente da area
de formacao/atuacdo, como nucleo da aprendizagem docente e, consequentemente

da construcdo de uma pedagogia universitaria especifica de cada contexto.

O processo de aprendizagem docente coloca o professor diante do desafio
de construir formas de apropriacdo de estratégias capazes de favorecer o
dominio de conhecimentos especificos articulando-os com a dimenséao
pedagégica (ISAIA e BOLZAN, 2009, p. 138).

Embora exista o0 consenso entre diversos autores (PIMENTA e
ANASTASIOU, 2002; TARDIF, 2002; MASETTO, 2003; GRILLO e GESSINGER,
2008; CUNHA, 2009; ISAIA e BOLZAN, 2009) de que a profissdo docente deve ser
respaldada por saberes que valorizem o ensino, € necessario o reconhecimento
também, de que cada area de formacdo possui especificidades que precisam ser
valorizadas, refletidas e aprofundadas como estudo. Pois estas representam o
delineamento de formas préprias de conduzir o processo de ensino.

Salientamos que

A aprendizagem docente constitui-se como elemento basilar da pedagogia
universitaria, na medida em que se consolida a partir da articulagdo entre
modos de ensinar e de aprender, permitindo aos atores desse processo
intercambiarem essas fungdes, tendo o conhecimento profissional
compartiihado e a aprendizagem colaborativa como condicdo para o
desenvolvimento e concretizacdo do fazer-se professor ao longo da
trajetéria pessoal e profissional. (BOLZAN e ISAIA, 2010, p. 15).

Estas reflexdes nos direcionamos aos estudos de Marcelo Garcia (1999) que
demonstram que a aprendizagem docente s6 ocorre no momento em que ha uma
inter-relacéo entre a autoformacao, hetero e interformacao, pois é necessario que o

sujeito reconheca a importancia de se aperfeicoar enquanto profissional. Assim,
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Marcelo Garcia (1999) parte do principio de que os processos formativos sdo
apenas realmente efetivos quando principiam internamente, quando o sujeito toma
consciéncia da necessidade de sua propria formacdo. Nenhum curso e/ou
experiéncia de vida serdo significativas aos sujeitos se estes ndo possuem vontade
e nem comprometimento com sua autoformacdo, nada sera [trans] formado, uma
vez que “ninguém pode formar o outro, se este ndo quiser formar-se [...].” (ISAIA e
BOLZAN, 2009, p. 125).

Desse modo, compreendemos que a pedagogia universitaria ocorre através
das praticas resultantes da aprendizagem de cada sujeito, que somadas constituem

caracteristicas peculiares as areas de formacédo e atuacéo dos docentes.
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CAPITULO 7 - POLITICAS DE FORMACAO DE PROFESSORES

A gestdo do pedagogico do professor universitario repercute na formacéo
inicial de futuros educadores, e isso nos encaminha a refletirmos sobre o contexto
das politicas de formacédo de professores. Sendo que a gestdo do pedagdgico é a
acao previamente planejada e realizada pelo professor, que possui autonomia de
exercé-la, mas que concretiza em sua atuacdo as propostas construidas
coletivamente nos documentos oficiais que respaldam e norteiam a sua acdo como
formador.

Deste modo, nos cabe discutir neste momento brevemente o historico de
mudanc¢as nos cursos de licenciaturas, bem como na area de Ciéncias Naturais e
Exatas e os principais documentos que norteiam as praticas docentes, apresentando
propostas sobre a formacédo que deve ser ofertada aos professores do ensino
bésico. Tais como os Parametros Curriculares Nacionais, as Diretrizes Curriculares
Nacionais para a formacéo de professores, bem como as Resolu¢cdes CNE/CP n.1 e
n.2, 2002 e os Pareceres CNE/CP 9 e 28 de 2001.

A histéria dos cursos de formacao de professores teve inicio na década de
1930, quando as primeiras licenciaturas foram criadas. Os cursos foram constituidos
em um formato conhecido como 3+1, representado em um curriculo organizado em
trés anos de conteudos especificos e um ano de formacéo pedagdgica (MASETTO,
2003). Em relacéo a esta organizacao, Pimenta e Anastasiou (2002) sinalizam que o
conhecimento especifico tinha maior importancia do que os contetdos didatico-
pedagogicos, atribuindo aos cursos de Licenciatura um conceito de formacao
técnico-instrumental, ou seja, a formacdo pedagogica era confundida com uma
complementacdo de carater técnico. Sendo assim, percebemos que este arranjo
curricular apresentava nitida dicotomia entre a formacao da especialidade do curso e
a formacéo pedagodgica dos futuros professores.O Ultimo ano dos cursos ficavam
marcados por acrescentar um “verniz pedagogico” aos conteudos da especialidade
(KRAHE, 2008).

Posteriormente, a década de 90, considerada a “década da educacao” ficou
marcada por um cenario de mudancas e criagdo de documentos oficiais em prol da
melhoria e qualidade da educacéo vinculada ao contexto econémico. Costa (2012)

afirma que
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A década de 1990 constitui-se como periodo das reformas na educacao
brasileira, marcada pela producao de documentos oficiais, leis, diretrizes e
decretos embasados pelas recomendaces de organismos internacionais,
dentre os quais vale destacar o Fundo das Nac¢fes Unidas Para a Infancia
(UNICEF), a Organizacéo das Nacdes Unidas(UNESCO) e Banco Mundial.
Instituiu-se um movimento de debates com conflitos, interesses e tensdes,
visto que a vasta documentagdo era recheada de diagnosticos, analises e
propostas reforma educativa como modo imperativo para o desenvolvimento
econdmico. A formacdo docente passa a ter uma importancia estratégica
para a implementacdo das politicas educacionais a fim de dar conta da
defasagem existente entre as exigéncias do sistema produtivo e as
possibilidades de resposta do sistema educativo para a preparacdo de
recursos humanos capacitados para o0 mercado de trabalho (COSTA, 2012,
p. 2025).

Desse modo, percebemos que assim como na década de 90, as politicas
educacionais atuais, que seguem guiadas pela ideologia neoliberal, ao mesmo
tempo em que trazem o discurso pela melhoria e comprometimento com a qualidade
de todos os ambitos educacionais, € inferida por agentes econémicos e politicos que
visam descentralizar o contexto educacional do poder do Estado, criando politicas
reguladoras e compensatérias. Assim, percebemos que a educacdo superior
continua a obedecer aos principios do paradigma econdémico, visto que é submetida
as regras do Estado avaliador que impde avaliacdes de programas das instituicdes e
“seus produtos” — os profissionais egressos, como fator preponderante para o
acompanhamento dos niveis de competitividade institucionais. Essas tensdes sao
repercutidas na gestédo pedagdgica do professor universitario, uma vez que a gestado
ndo é um ato desconexo, mas estd diretamente relacionado ao contexto
institucional, nacional e global.

A universidade é tida como fonte de pesquisa e producédo cientifica e desse
modo, os docentes cobrados pela producéo institucional e intumescéncia de seus
curriculos. Assim, a pesquisa e a producdo cientifica seguem sendo o foco do
trabalho docente, ficando o ensino em segundo plano. Mas sabendo que aos
docentes universitarios cabe o ensino e a formacao de professores que atuardo na
escola basica, percebemos o quanto a organizagcdo e 0S rumos que a universidade
toma, repercute na qualidade do ensino basico. Sendo assim, cabe aos professores
universitarios primar pela qualidade do ensino basico, pois sdo 0s responsaveis pela
formacao inicial dos profissionais deste contexto. Enquanto isso, vemos que as

politicas, que ndo focam, nem sinalizam a preparacéo dos profissionais da educacao
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atuantes no ensino superior, operam apenas como agentes regulatorios de controle
de qualidade, mas trabalhando em um ambito quantitativo, aplicando avaliagbes
medindo o nivel e pontuacdo de cada curso, de cada instituicdo, contribuindo para a
existéncia de um contexto de competitividade entre as instituices, entre os Cursos e
entre os proprios profissionais da educacao.

Ao discutirmos os Parametros Curriculares Nacionais, € importante
ressaltarmos que estes foram criados na tentativa de construir referéncias nacionais
comuns ao processo educativo em todas as regides brasileiras, para que assim
todos pudessem ter acesso a um conjunto de conhecimentos socialmente
elaborados e reconhecidos como necessarios ao exercicio da cidadania. No que
tange especificamente aos PCN’s para a area de Ciéncias Naturais, foco deste
estudo, vemos que as propostas sao dirigidas aos educadores, tendo como objetivo
aprofundar a pratica pedagdgica de Ciéncias Naturais na escola fundamental,
trazendo aspectos sinalizando a importancia do planejamento de seu trabalho e para
0 projeto pedagogico da sua equipe escolar e do sistema de ensino do qual faz
parte.

Inicialmente, os PCN’s apresentam toda evolucédo histérica do ensino de
ciéncias na escola basica, desde a validade de sua obrigatoriedade em 1971, com a
Lei n°® 5.692 nas oito séries do primeiro grau, na época. Por volta desta época o
conhecimento cientifico era considerado um saber neutro, isento e a verdade
cientifica, tida como inquestionavel. Mais tarde, com as propostas de renovacao do
ensino, vindos com o movimento da Escola Nova, o trabalho dos docentes deveria
passar a considerar aspectos puramente logicos para aspectos psicolégicos,
valorizando-se a participacdo ativa do estudante no processo de aprendizagem. A
partir de entdo, de acordo com o exposto no PCN de terceiro e quarto ciclos do
ensino fundamental de Ciéncias Naturais “as atividades praticas passaram a
representar importante elemento para a compreenséo ativa de conceitos, mesmo
qgue sua implementacao pratica tenha sido dificil, em escala nacional.” (BRASIL,
1998, p.19).

Posteriormente, a partir dos anos 80, a area de Ciéncias Naturais aproximou-
se das Ciéncias Sociais e Humanas, com uma nova concepc¢ao de que as Ciéncias
agora passaram a ser compreendidas como uma constru¢do humana, decorrentes

da nova concepcéo de sujeito, de aprendizagem, derivando a necessidade de uma
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nova metodologia. Essa nova fase, que permeia os processos atuais € denominado

construtivismo. O construtivismo:

Pressupdem qgue o aprendizado se da pela interagdo
professor/estudantes/conhecimento, ao se estabelecer um dialogo entre as
ideias prévias dos estudantes e a visao cientifica atual, com a mediacdo do
professor, entendendo que o estudante reelabora sua percepcéo anterior de
mundo ao entrar em contato com a visdo trazida pelo conhecimento
cientifico. (BRASIL, 1998, p. 21).

E € nesse sentido que ressaltamos a importancia da gestdo pedagdgica do
professor universitario, sem desconsiderar o contexto ao qual esta formando seus
alunos e as necessidades deste contexto. Pois cabe ao professor universitario
adequar seus conhecimentos didatizando-os, além de dar subsidios que respaldem
a futura pratica de seus alunos, para que eles possam fazer essas adaptacdes sem
desconsiderar os aspectos metodologicos historicos transcorridos pela area de
ciéncias, para assim ter consciéncia da formacdo social que se espera e assim
contribuir e somar com a qualidade do processo de ensino.

De acordo com a Resolugdo CNE/CP1, de 18 de fevereiro de 2002, que
institui as Diretrizes Curriculares para a Formacao de Professores, em seu Artigo 3°,
inciso 1l, a formacéao oferecida deve corresponder a formacéo esperada pelo futuro
profissional, havendo harmonia entre a situacdo de formagdo e atuacgdo. Assim,
estende-se a responsabilidade ao docente se adaptar e se atualizar diante a
responsabilidade de ser e formar esse novo perfil de profissional. No entanto, a
maioria dos professores que atuam no ensino superior, sem preparacdo para a
docéncia superior, acaba reproduzindo a formacdo que tiveram durante sua
experiéncia como aluno no ensino basico ou na graduacdo, em um tempo-espaco
bastante diferente da atual realidade.

Outra problematica referente aos cursos de licenciatura, que é apresentada
como uma das questdes a serem enfrentadas na formacédo de professores pela
Resolugdo CNE/CP 2002 é a desvalorizagdo dos cursos de licenciatura e a

centralizacdo destes nas areas especificas de conhecimento.

No caso da formagdo nos cursos de licenciatura, em seus moldes
tradicionais, a énfase estd contida na formagdo nos contetdos da area,
onde o bacharelado surge como a op¢éo natural que possibilitaria, como
apéndice, também, o diploma de licenciado. Neste sentido, nos cursos



45

existentes, € a atuacao do fisico, do historiador, do biélogo, por exemplo,
que ganha importancia, sendo que a atuagdo destes como “licenciados”
torna-se residual e é vista, dentro dos muros da universidade, como
“inferior”, em meio a complexidade dos conteudos da “area”, passando
muito mais como atividade “vocacional” ou que permitiria grande dose de
improviso e autoformulagao do “jeito de dar aula”. (BRASIL CNE/CP, 2002,
p. 16).

A desvalorizagéo profissional resulta de diversos fatores, desde os baixos
salarios dos professores da educacao basica, a macante carga horéaria de trabalho,
a falta de incentivo a formacéo continuada em exercicio e no caso do ensino
superior, o ingresso de docentes nas IES que se da pela valorizagcdo da producao
cientifica, a supervalorizacdo da pesquisa sobreposta as praticas em sala de aula
(como se uma atividade estivesse desprendida da outra), entre outros. Como
consequéncia da crescente perda de prestigio da profissdo ha pouca procura pelos
cursos de licenciaturas por estudantes talentosos, que poderiam auxiliar na
qualificacdo da educacdo em seus diferentes niveis (SCREMIN, 2014).

Desse modo, quando se discute qualidade da educacdo, € importante
colocarmos a universidade como centro, como processo inicial deste ciclo, uma vez
que é através da mudanca, do comprometimento e de uma postura assumida pelo
professor universitario como bom gestor de suas préticas, que servira de modelo a
ser seguido pelos seus hoje alunos, mas futuros professores da educacédo basica.
Mas de acordo com o PCN de terceiro e quarto ciclos do ensino fundamental de

Ciéncias Naturais e Exatas

Propostas inovadoras tém trazido renovacao de conteddos e métodos, mas
€ preciso reconhecer que pouco alcancam a maior parte das salas de aula
onde, na realidade, persistem velhas praticas. Mudar tal estado de coisas,
portanto, ndo é algo que se possa fazer unicamente a partir de novas
teorias, ainda que exija sim uma nova compreensdo do sentido mesmo da
educacéo, do processo no qual se aprende. (BRASIL, 1998, p. 21).

Como o contexto deste estudo interessa tratar, sobretudo, das praticas dos
professores universitarios repercutidas na formacédo de professores do ensino
basico, entendemos que devemos considerar todas as formas de conhecimento:
tedricos e préticos, a evolugdo historicamente dos conhecimentos de determinada
area, mas especialmente, que todas as areas de conhecimento devam valorizar os
conhecimentos advindos das pesquisas do campo educacional, para compreensao e

melhor adequagédo em suas préticas do processo de ensino/aprendizagem.
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Com relagcdo as Diretrizes Curriculares Nacionais, no que se refere aos
Cursos de formacdo inicial de professores, vemos que através dela se implantou a
ampliacdo da carga horaria dos Cursos, bem como a perspectiva de superar a
dicotomia entre teoria e pratica. E proposto nas DCN’s que a préatica deve permear
a formacao do aluno desde o inicio dos Cursos, aproximando assim o0 conhecimento
especificos ao contexto real que irdo encontrar em suas futuras atuagdes. Contudo,
no estudo realizado por Scremin (2014) sobre a organizagao curricular de diversos
cursos de licenciatura de uma IES federal, foi evidenciado que apesar da pratica
estar presente no inicio dos cursos, ainda sim persiste a dicotomia entre os dois
polos, uma vez que ha disciplinas apenas préaticas e outras apenas referentes a
parte tedrica.

Ressaltamos ainda que diversos estudos apontam a existéncia da
centralizacdo do ensino universitario nos conhecimentos especificos da area. Este
fato pode ser evidenciado nas proprias diretrizes especificas dos cursos da area das
Ciéncias Naturais e Exatas, contexto deste estudo. No que tange ao perfil desejado,
competéncias e habilidades dos formandos, € presente a valorizacdo dos
conhecimentos especificos da area sobrepostos aos conhecimentos pedagdgicos.
Ferreira; Ferreira e Ferreira (2014) ao discutirem a formacdo de professores,
destacam como dado de suas pesquisas, que as maiores dificuldades apresentadas
pelos docentes estdo relacionadas ao ensino da area das Ciéncias Naturais e
Exatas por constituirem cursos objetivos e com alto grau de concentracdo na
linguagem e conteudos especificos. Nesta mesma perspectiva Almeida; Bastos e
Mayer (2001, p. 02) afirmam que

a imagem de ciéncia mantida pela sociedade esti centrada nesta viséo
cartesiana e é fortemente impregnada pelo positivismo, embora néo
tenhamos consciéncia deste fato. Esta imagem também mantida pelos
professores influencia suas a¢des em sala de aula, levando-os a uma série
de atitudes, como, por exemplo, a privilegiar o conhecimento cientifico, em
detrimento do conhecimento culturalmente desenvolvido, devido ao status
conferido ao primeiro por envolver a razdo na sua construcdo; a estimular
uma atitude passiva de aceitagdo sem questionamento das teorias
cientificas, consideradas como verdadeiras, enfatizando sua memorizagéo,
para evitar possiveis deturpacdes causadas pelas interpretacBes dos
alunos; a desvalorizar a aplicacdo das ideias cientificas em situacdes reais,
de acordo com a visdo de que a teoria € superior a pratica, estando o poder
nas maos de quem domina a teoria.
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As autoras elencam a transmissdo de contelddos, o ensino cartesiano e o
ensino centralizado no conhecimento especifico e em uma linguagem especialista
da area de conhecimento, como caracteristicas da area das ciéncias exatas e da
terra, as quais ndao condizem com o perfil de profissional que se necessita na
sociedade atual. Concordamos com Ferreira; Ferreira, e Ferreira (2014), quando
defende a importancia de uma formacdo mais ampla e que valorize o0s
conhecimentos pedagdgicos:

Considerando aqui a area de Ciéncias naturais e exatas, um licenciado em
matematica, por exemplo. Sabemos que em nossos dias 0 necessario ndo é sé
saber matematica para ser um bom professor, mas o fundamental €, além de saber
matematica, saber como explica-la para que haja maior compreensdo, apreensao
dos contetidos matematicos por parte dos alunos. E importante saber trabalhar com
as novas metodologias, “ter conhecimento e entender o momento para introduzi-las
em sua pratica e qual delas poderia estar relacionando com a sua aplicacdo em sala
de aula”. (FERREIRA; FERREIRA e FERREIRA, 2014, p. 230).

Nesta mesma direcdo, as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacao
de Professores, em seu Parecer CNE/CP 009/2001 apresenta como caracteristicas
inerentes a formacdo docente posturas e conhecimentos referentes a dimensao

pedagdgica. Vejamos:

Orientar e mediar o ensino para a aprendizagem dos alunos; comprometer-
se com o sucesso da aprendizagem dos alunos; assumir e saber lidar com a
diversidade existente entre os alunos; incentivar atividades de
enriquecimento cultural; desenvolver praticas investigativas; elaborar e
executar projetos para desenvolver conteldos curriculares; utilizar novas
metodologias, estratégias e materiais de apoio; desenvolver habitos de
colaboracao e trabalho em equipe. (BRASIL CNE/CP, 2001, p. 04).

Outro aspecto valorizado tanto nas DCN’s como nos PCN'’s é a importancia
da aprendizagem, compreenséo e execucdo de procedimentos investigativos e de
interpretacdo da realidade. Ou seja, a compreensdo por parte do professor em
formacdo da producdo do conhecimento, bem como suas influéncias histéricas e a
possibilidade de diferentes modos de ensinar determinados conteudos conectados a
realidade especifica do campo de futura atuacgao.

Nesse sentido, Libaneo e Pimenta (1999) abordam a importancia da relacéo

gue deve existir entre a realidade existente e profissional em formacéo:
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As investigacdes recentes sobre formacgdo de professores apontam como
guestdo essencial o fato de que os professores desempenham uma
atividade teorico-pratica.E dificil pensar na possibilidade de educar fora de
uma situacdo concreta e de uma realidade definida. A profissdo de
professor precisa combinar sistematicamente elementos teéricos com
situacdes praticas reais (LIBANEO e PIMENTA, 1999, p. 267).

Durante muitos anos o modelo ideal de uma aula, era aquela centrada
especificamente no ensino, centrada no professor, em que a responsabilidade pela
aprendizagem era apenas do aluno. Apesar de ainda encontrarmos resquicios deste
modelo tradicional de ensino, é de consciéncia geral que esse modelo esti
ultrapassado e ndo da conta das demandas atuais, que impetram um novo
paradigma, em que o professor seja um profissional comprometido com o ensino e a
aprendizagem de seus alunos. Afinal, o trabalho docente ultrapassa os limites de
transmissao, mas trata-se da atividade de mediar os processos cognitivos do aluno,
de forma a facilitar a compreensdo de determinado conteudo, considerando o
tempo/espaco, possibilidades e limitacbes de seus académicos. Contudo, a despeito
do que defende as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacdo de
Professores e também as diretrizes especificas de cada curso, a realidade que

encontramos nas salas de aula universitarias, muitas vezes, é outra.

O corpo docente ainda é recrutado entre profissionais, dos quais se exige
um mestrado ou doutorado, que o0s torne mais competentes na
comunicacdo do conhecimento. Deles, no entanto, ainda ndo se pedem
competéncias profissionais de um educador no que diz respeito & area
pedagodgica e a perspectiva politico-social. A funcdo continua sendo a do
professor que vem para “ensinar aos que ndo sabem”. (MASETTO, 2003, p.
37).

A atividade docente é permeada por desafios, que dependem da mobilizacao
individual para sua superacéo, em vista de que a formacgao inicial nos cursos de
graduacéo e continuada nos cursos de mestrado e doutorado ndo preparam para o
exercicio superior. As diretrizes curriculares para a formacéo de professores trazem
elementos importantes para direcionar os docentes do ensino superior dos cursos de
licenciatura em suas praticas em sala de aula, pois a eles cabe a responsabilidade
de formar futuros profissionais para a escola basica. Contudo, ndo ha um amparo e
nem iniciativas coletivas para dar suportes no sentido de colocar em pratica esses

elementos.
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CAPITULO 8 - A FORMACAO DO FORMADOR E A EXCELENCIA DA
FORMACAO DOS FUTUROS PROFESSORES DA EDUCACAO
BASICA

Ao buscarmos discorrer sobre a exceléncia da formacdo dos estudantes que
atuardo na escola béasica, ressaltamos a importancia de compreendermos a
formacao/atuacdo do docente do contexto universitario, partindo do pressuposto que
a atuacdo futura dos estudantes é consequéncia do trabalho que vem sendo
desenvolvido nas universidades. Pois concordamos que “os desafios do mundo
contemporaneo, particularmente os relativos as transformacfes que a educacéo
escolar precisa passar, incidem diretamente nos cursos de formagéo inicial”
(DELIZOICOV; ANGOTTI e PERNAMBUCO, 2007, p. 31) Desse modo, detemo-nos
inicialmente a discutir a docéncia universitaria, sendo esta uma atividade que
envolve uma multiplicidade de saberes e fungbes, que se revertem na formacao de
futuros profissionais.

A complexidade que permeia e constitui a docéncia superior vem despertando
o interesse de diversos pesquisadores sobre o tema (MARCELO GARCIA, 1999;
PIMENTA e ANASTASIOU, 2002; MASETTO, 2003; ISAIA e BOLZAN, 2006, 2009;
MACIEL, 2009; BOLZAN e ISAIA, 2010), sinalizando uma crescente preocupacgao
com a inexisténcia de uma formacéo especifica para este exercicio.

De acordo com Isaia (2006) o verbete docéncia universitaria compreende
atividades desenvolvidas pelos professores, orientadas para a preparacao de futuros
profissionais. Nesse sentido, compreendemos a importancia do desenvolvimento de
certas destrezas pelo professor, a fim de que sejam capazes de articular a teoria de
sua area de dominio especifico, os conhecimentos profissionais e pedagdgicos.
Consideramos este UGltimo como o que caracteriza a profissao professor (PIMENTA e
ANASTASIOU, 2002). Corroborando com esta ideia, Isaia e Bolzan (2009) afirmam

que

Além do dominio de conhecimento especifico, € necessario investir na
dimensdo pedagodgica, construindo-a a partir de um processo reflexivo
individual e grupal, pois sem o professor tomar consciéncia da pratica
educativa que desenvolve, nao podera transforma-la em direcdo a um
aperfeicoamento paulatino, visando a constru¢cdo do processo formativo
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tanto dos seus alunos como do seu proprio. Ndo basta o professor trabalhar
com os conhecimentos académicos, é necessario que esteja engajado em
gerar conhecimentos especificos, proprios a um especialista, e, a0 mesmo
tempo, levar em consideracdo as demandas do campo profissional para o
gual forma e, fundamentalmente, ndo esquecer que sua funcao é de quem
tem um compromisso formativo, construindo diuturnamente os saberes
especificos e ser professor. (p. 174).

Diversos autores reconhecem a especificidade da docéncia universitaria, que
envolve o campo da ciéncia de conhecimentos especificos, sem deixar de
considerar a necessidade dos conhecimentos pedagégicos (PIMENTA e
ANASTASIOU, 2002), portanto deve haver uma articulacdo didatica entre ambos.
Contudo, ao mesmo tempo em que o professor universitario possui a
responsabilidade de formar diversificados profissionais liberais e professores para
atuarem na educacdo basica, ndo ha uma regulamentacdo em forma de curso
especifico que dé conta de sua formacédo, como nos demais niveis de ensino.

A Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo 9394/96 é bastante superficial ao
gue se refere a atividade docente, explicitando como requisito para o exercicio da
docéncia superior a preparacdo (ndo a formacdo) nos cursos de mestrado e
doutorado, mas sem exigéncia da obrigatoriedade, estabelecendo como parametro a
quantidade de no minimo 30% dos docentes com esta titulacdo em cada instituicao:

A preparacdo para o exercicio do magistério superior far-se-4 em nivel de
pés-graduacdo, prioritariamente em programas de mestrado e doutorado.
Paragrafo unico: O notdrio saber, reconhecido por universidade com curso
de doutorado em area afim, podera suprir a exigéncia de titulo académico
(LDBEN, art. 66).

A prépria Lei sinaliza a desvalorizacdo da profissdo docente, pois 0S cursos
stricto sensu enfatizam a pesquisa e ndo a docéncia. Sendo assim, a entrada em
uma IES! e a progressdo da carreira estdo relacionados a titulacdo e a producao
cientifica. Desta forma, os docentes na universidade acabam focando seu trabalho
mais para a pesquisa do que para 0 ensino, centrando-se em sua area de
conhecimento especifico, como se este dominio bastasse para o exercicio da
docéncia.

Estudos realizados por Anastasiou e Pimenta (2002) apontam a importancia

da formacéao pedagodgica, mas infelizmente identificam que ha quase um consenso

! Instituicdo de Ensino Superior.
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geral por parte de professores de que a docéncia superior nao requer formagao no

campo do ensino/aprendizagem. As autoras ainda afirmam que para eles,

[...] seria suficiente o dominio de conhecimentos especificos, pois o que
identifica a docéncia [grifo nosso] é a pesquisa e/ou 0 exercicio profissional
no campo. Mesmo porque, diz o dito popular, “quem sabe faz” e “quem nao
sabe ensina”’. Nesse conceito, o professor & aquele que ensina, isto é,
dispbe os conhecimentos aos alunos. Se estes aprendem ou ndo, nao é
problema do professor, especialmente do universitario, que muitas vezes
estq ali como uma concessdo, como um favor, como uma forma de
complementar o salario, como um abnegado que vé no ensino uma forma
de ajudar os outros, como bico, etc.

Na maioria das instituicdes de ensino superior, incluindo as universidades,
embora seus professores possuam experiéncia significativa e mesmo anos
de estudo em suas areas especificas, predomina o despreparo e até um
desconhecimento cientifico do que seja o processo de ensino e
aprendizagem, pelo qual passam a ser responsaveis a partir do instante em
gue ingressam na sala de aula (2002, p. 36-37).

Todo professor € gestor de sua pratica pedagogica, portanto, responsavel
pela mobilizacdo de saberes necesséarios para intervir nos processos de ensino e
aprendizagem. Sendo assim, destacamos a importancia do reconhecimento da
docéncia como profissdo e, ndo apenas como “complemento” as atividades
profissionais liberais e de pesquisa. Sem este reconhecimento, jamais sera
conquistada uma formacdo docente de qualidade, pois, de acordo com Marcelo
Garcia (1999) se ndao ha interesse do sujeito por uma autoformacdo, a
heteroformacao e a interformacao ndo ocorrerao.

A questdo nao € desconsiderarmos a formacédo ofertada nos cursos de pos-
graduacdo stricto sensu, pois reconhecemos a importancia do professor como
pesquisador de sua propria pratica. No entanto, preocupa-nos o perigo da dicotomia
gue vem ocorrendo nas instituicbes de ensino superior, entre 0 ensino e a pesquisa,
onde o trabalho docente é fundamentalmente identificado com a atividade de
pesquisa, considerando esta a sua principal fonte de prestigio académico e
valorizacdo profissional (BAZZO, 2008). E preciso que haja esforcos institucionais
para uma valorizacdo da formacdo docente, para além da pesquisa, mas que
enfoque o profissional que orienta, acolhe, que ensina, educa, conversa,
compartilha, que reconhece as possibilidades de cada contexto, que avalia sua

propria aprendizagem, sendo um gestor pedagdégico do seu fazer.
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De qualquer modo, a forma como o docente universitario ird assumir a gestao
de sua aula, certamente influenciara no modo como seus alunos procederdo
posteriormente em suas futuras atuacdes. A profissdo docente possui uma
especificidade Unica que a difere das demais profissdes, que € o fato de que o
professor aprende a profissdo em um lugar similar aquele em que vai atuar, isso se
traduz na teoria da simetria invertida. De acordo com a Resolu¢do CNE/CP1, de 18
de fevereiro de 2002, que institui as Diretrizes Curriculares para a Formacdo de
Professores, em seu Artigo 3°, inciso Il, a formacdo oferecida deve corresponder a
formacéao esperada pelo futuro profissional, havendo harmonia entre a situacdo de
formacao e atuacdo. De acordo com Thomé; Stecanella e Bueno Krahe:

O conceito de simetria invertida ressalta que o professor em sua formacao
em atuagao profissional “no sentido em que é vivendo o papel de aluno que
ele aprende a ser professor’, e assim ele vai se enxergando através do
outro. Esse aluno/professor devera vivenciar e fazer reflexdes constante
sobre as situacdes vividas, ou seja vai refletindo sobre o aprender-ensinar-
aprender. (2007, p. 08).

A simetria invertida € um processo muito interessante, pois resgata a reflexao
do vivido, e a repeticdo de posturas, metodologias em situacdes que deram certo, ou
mesmo contribuem na busca do aprimoramento das praticas docentes. Assim,
podemos dizer que muito do que o docente faz em sala de aula é resquicio da
formacao que teve ou durante o ensino basico ou durante a graduacdo e/ou poés-

graduacéo.

Grande parte das a¢8es que se tém em sala de aula é fruto da tradi¢éo, da
experiéncia prévia como aluno, a qual leva a imitar as vezes até sem
perceber, as atitudes dos professores com que se estudou ao longo da vida.
Até mesmo os portadores de discurso em favor da tendéncia construtivista
sdo, muitas vezes, “atropelados” pelo ensino tradicional, discursivo,
centrado no sujeito que ensina, a sujeitos que aprendem “a partir do nada”.
(DELIZOICOV; ANGOTTI e PERNAMBUCO, 2007, p. 124).

Na contraméo desta postura, cabe aos docentes universitarios “assumirem-
se como parte importante e pro-activa da construcdo do futuro e modificar essas
praticas, de acordo com o seu projeto de ensino. E nesta perspectiva que situamos
também a responsabilidade das instituicbes pelo aumento da qualidade pedagogica”
(ESTEVES, 2008, p. 104).
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Em relacdo a formacédo e a atuacdo dos professores de diversos niveis de
ensino da area de Ciéncias, os autores Chassot (2003) e Delizoicov; Angotti e
Pernambuco (2007) fazem uma critica com respeito a auséncia de uma formacéo
critica e que dé conta da compreenséao por parte do aluno dos fenémenos cientificos
que permeiam o mundo natural. Chassot (2003) defende o que ele denomina de
alfabetizacdo cientifica, que deveria ocorrer em todos os niveis educacionais, que
trata da aquisicdo de uma linguagem cientifica por todos, e que auxiliaria na
compreensao e na busca de melhorias sobre os fenbmenos que nos rodeiam. Ja
Delizoicov; Angotti e Pernambuco (2007) além de defenderem uma formacéo critica,
também discutem sobre os métodos de ensinar ciéncias, sinalizando uma

necessaria mudanca.

[...] lamentavelmente, nem sequer na maioria dos Cursos de formagdo
inicial em licenciatura essas perspectivas, tanto dos novos materiais
didaticos como dos resultados de pesquisa, sdo consideradas. A formacao
de professores, na maioria dos cursos, ainda esta mais préxima dos anos
1970 do que de hoje. (DELIZOICOV; ANGOTTI e PERNAMBUCO, 2007, p.
41).

A estudiosa Esteves (2008) também defende a formacédo critica dos

académicos, trazendo como papel dos professores universitarios:

Facilitar e sustentar a emergéncia de capacidades dos estudantes para
pensarem criticamente, para serem capazes de se auto-determinarem e
continuarem a aprender ao longo da vida tém vindo a ser apontadas como
as tarefas centrais da acao docente. A dificuldade (e a controvérsia) estara
em como proceder para concretizar tais intencdes. (p. 106).

Desse modo, entendemos que ao mesmo tempo em que a pratica dos
docentes universitarios possui resquicios de modelos de professores que tiveram
durante a vida escolar e académica, é necessario refletir sobre as novas demandas
e sua responsabilidade como formador de profissionais que deverédo contribuir para
qualificar o sistema de ensino basico. Assim como, cabe aos docentes universitarios
assumir uma postura dinamica, com a perspectiva de formacao critica, questionando
0s métodos e tendo como norte de sua pratica um objetivo claro e correspondente

ao seu tempo/contexto histérico-social.
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Nessa perspectiva, Esteves (2008) nos apresenta conceitos que traduzem o
que ela denomina de exceléncia pedagogica:

(i) questionar os fins desse proprio ensino, antes de questionar os meios; (ii)
questionar as politicas globais, regionais, nacionais de ensino superior e
ciéncia, antes de questionar o modo como as comunidades de
aprendizagem se organizam em cada instituicdo, em cada curso e em cada
unidade curricular; (iii) questionar a sociedade e o que ela espera (e néo
espera) do ensino superior, antes de avaliar se tal encomenda esta a ser
satisfeita ou ndo. (ESTEVES, 2008, p. 102).

Percebemos que a exceléncia pedagdgica vai ao encontro do conceito da
palavra gestéo, que representa o conceito de participacao, coletividade, colaboragéo
e transparéncia. Ou seja, a gestdo da aula do professor universitario se da em um
contexto histdrico/social, em determinado espaco/tempo, que deve ter consonancia
com um projeto institucional, bem como os documentos que traduzem as demandas
da sociedade. Sendo assim, a gestdo da aula ndo € um ato isolado, mas é norteado
por objetivos pensados no e para o coletivo.

Ressaltamos no que diz respeito a primeira ideia apresentada pela autora,
guando menciona a importancia de sempre se questionar os fins para pensar 0s
meios, ou seja, mais do que mudancas de estratégias, toda pratica deve ser
norteada por objetivos concretos. Concordando com isso, Delizoicov; Angotti e
Pernambuco (2007) nos dizem que

Se é consensual e inquestiondvel que o professor de Ciéncias Naturais, ou
de alguma das ciéncias, precisa ter o dominio de teorias cientificas e de
suas vinculagbes com as tecnologias, fica cada vez mais claro, para uma
guantidade crescente de educadores, que essa caracteristica € necessaria,
mas néo suficiente, para um desempenho docente. A atuac&o profissional
dos professores das Ciéncias no ensino fundamental e médio, do mesmo
modo que a de seus formadores, constitui um conjunto de saberes e
praticas que ndo se reduzem a um competente dominio dos procedimentos,
conceituacdes, modelos e teorias cientificos. (p. 31-32)

Os materiais didaticos e tecnoldgicos, por exemplo, s&do importantes
estratégias para o0 ensino, mas de nada servirdo se persistir na gestdo da aula a
dissociabilidade e a centralizagéo por parte do professor no processo de ensino e
nao de aprendizagem. Desse modo, a nova postura que deve ser assumida pelos
professores formadores e formandos deve ultrapassar a mera transmissao dos

conteudos, descrita por Delizoicov; Angotti e Pernambuco (2007) como senso
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comum pedagoégico e investir no que Chassot (2003) denomina de alfabetizacdo

cientifica.

[...] comprometidos com a superagdo do que tem sido denominado como
senso comum pedagogico, impregnado no ensino/aprendizagem dessa
area, a que todos estamos perigosamente sujeitos. Esse risco esta
relacionado, entre outros, com o pressuposto de que a apropriacdo de
conhecimentos ocorre pela mera transmissdo mecénica de informacdes. [...]
atividades de ensino que s6 reforcam o distanciamento do uso de modelos
e teorias para a compreensao dos fenbmenos naturais e daqueles oriundos
das transformagfes humana, além de caracterizar a ciéncia como produto
acabado e inquestionavel: um trabalho didatico-pedagogico que favorece a
indesejavel ciéncia morta. (DELIZOICOV, ANGOTTI e PERNAMBUCO,
2007, p. 32-33).

Corroborando com isso, Chassot (2003) apresenta como preocupacao em

seus estudos a importancia de compreendermos ndao s6 as Ciéncias Naturais e

Exatas, mas todas as ciéncias como linguagens situadas em um tempo/espaco e

nos colocarmos como sujeitos conhecedores e criticos.

Héa nessa dimensédo a busca de se investigar um ensino mais impregnado
com posturas mais holisticas— isto ¢, com um ensino de ciéncias que
contemple aspectos histéricos, dimensdes ambientais, posturas éticas e
politicas, mergulhadas na procura de saberes populares e nas dimensfes
das etnociéncias —, proposta que traz vantagens para uma alfabetizacéo
cientifica mais significativa, como também confere dimens@es privilegiadas
para a formacgé&o de professoras e professores. (p. 97).

Desse modo, para se alcancar a exceléncia pedagdgica na gestdo da aula e,

consequentemente na formacgéo dos futuros educadores, Pereira; Pereira e Carrdo

(2008) nos afirmam que

N&o se pode conceber na atualidade que o profissional da educacéo exerca
a funcdo docente sem a devida formacéo profissional. Esta inclui, além do
dominio dos conteldos bésicos, especificos oferecidos pelos cursos de
graduacdo a formacdo pedagdgica para que o professor considere o
aspecto técnico, instrumental na organizacdo do ensino, e mais ainda, a
dimenséo politica do ato pedagdgico. Isso implica que o professor saiba o
porgue e o para que fazer de sua acdo docente. (p. 02).

Desse modo, ao discutirmos sobre a formagéo do formador e a exceléncia da

formacdo dos futuros professores da educacdo bésica, temos que considerar a

complexidade do contexto social, politico, institucional e global. Uma vez que, a
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gestdo do professor universitario se da norteada por diversos documentos legais,
como as diretrizes, suas resolugdes, os PPC’s, etc.,, mas em momento algum é
previsto em forma de lei a formacdo especifica para a atuacdo no magistério
superior. O que temos sdo cursos de mestrado e doutorado que formam para a
pesquisa e 0 ingresso na carreira e as cobrancas institucionais se dao neste
parametro.

E o complexo se agrava, quando estes docentes, sem nenhuma experiéncia
profissional na educacao basica, sdo responsabilizados por formar professores que
atuardo neste contexto. Sendo assim, a exceléncia pedagdgica fica dependente de
esforcos individuais de cada sujeito, a medida que este se compromete com sua
pratica e vai adquirindo experiéncias formativa e profissional. Sendo assim, aos
professores um curso de formacéo de professores cabe o compromisso de oferecer
a devida instrumentalizacdo técnica e politica a seus alunos; conteddos que
fornecam o embasamento necessario ao professor para facilitar o processo de
aprendizagem do aluno (PEREIRA, et al., 2008).

Com vista a necessidade da melhoria e do engajamento institucional com a
formacdo de seus formadores, cabe ainda ressaltarmos que o0 requisito
indispensavel a uma préatica comprometida do professor formador e formando é a
consciéncia de que a gestdo pedagodgica € uma pratica situada, historicizada
contextualizada e, portanto, devendo ter consonancia com a realidade do contexto

do pais.
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(IN) CONCLUSOES

A luz dos estudos realizados sobre o tema “gestdo pedagdgica” focada na
formacao dos formadores e a repercussao na formacao inicial dos estudantes, cabe
neste momento retomar elementos marcantes encontrados neste estudo, bem como
levantar questbes desafiadoras para [re]pensar a tematica, em busca da qualidade
do ensino na area de ciéncias naturais e exatas.

Inicialmente, consideramos de grande valia ressaltarmos que durante a
realizacdo deste trabalho, na construcao dos referenciais, assim como do estado da
arte, evidenciamos a quase auséncia de estudos sobre a gestdo pedagogica
privilegiando o contexto do ensino superior. Também percebemos no delineamento
deste percurso que, os estudos realizados sobre o tema “gestdo” geralmente estao
relacionados a direcdo ou coordenacao de escolas e cursos de graduacéao. Esse fato
reforca os resultados apresentados em estudos encontrados (PIMENTA e
ANASTASIOU, 2002; MASETTO, 2003; ISAIA e BOLZAN, 2006, 2009; MACIEL,
2009; BOLZAN e ISAIA, 2010), em que sinalizavam a desvalorizacdo do trabalho
docente em sala de aula. Desvalorizacdo esta, também pelo fato da auséncia de
uma formacdo para o ensino superior, em gue o0 ingresso na carreira docente, bem
como as cobrancas institucionais estdo relacionados a incessante producédo
cientifica, ficando o ensino como pano de fundo.

Sendo assim, esta ndo formacdo repercute em sentimento de inseguranca,
fazendo com que o docente acabe realizando a gestao de sua aula respaldada em
modelos de professores que tiveram durante a educacdo béasica ou no ensino
superior. Considerando que estes modelos de aulas e de professores faziam parte
de periodos e contextos bem diferente do que nos encontramos atualmente,
provavelmente marcados por um periodo em que o professor era o centro do
processo e a ele cabia a transmissao dos conteldos.

Do mesmo modo, os docentes universitarios, como sinalizaram os estudos
revisitados e os proprios documentos oficiais, servem como modelos a serem
seguidos pelos seus alunos de licenciatura, que atuardo em uma posicao similar.
Considerando este elemento, evidenciamos a grande responsabilidade a cargo do

professor universitario em articular os conhecimentos especificos, os conhecimentos
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pedagdgicos aos conhecimentos profissionais da &area para qual esta formando.
Assim, como ofertar uma formacao solida para que seus alunos possam realizar a
articulacéo didatica de seus conhecimentos em seus futuros contextos de trabalho,
adaptando este conhecimento de acordo com a especificidade de cada turma.

Em relacdo aos estudos encontrados sobre a formacéo dos formadores e dos
académicos dos cursos de licenciatura, focando o processo de ensino e
aprendizagem da area de Ciéncias Naturais e Exatas, percebemos que os estudos
mais consistentes foram desenvolvidos pelos autores Ferreira, Ferreira e Ferreira
(2014), Almeida, Bastos e Mayer (2001), Delizoicov; Angotti e Pernambuco (2007) e
Chassot (2003). Estes autores apontam as especificidades da area das ciéncias
naturais e exatas, sendo marcada pela centralidade na transmissédo dos contetdos
especificos, sem a preocupagcdo com a experimentacdo e compreensao como
ciéncia em movimento, mas apenas com a aquisicdo desta como verdade absoluta,
a chamada ciéncia morta.

Destacamos, em especial, o que Ferreira; Ferreira e Ferreira (2014)
apresentam como dado de suas pesquisas, que as maiores dificuldades
apresentadas pelos docentes estdo relacionadas ao ensino da area das ciéncias
naturais e exatas, por se tratarem de cursos objetivos e com alto grau de
concentracdo na linguagem e conteudos especificos da &rea, organizacao estrutural
dos curriculos da area de modo que privilegiam o estudo de conceitos, linguagem e
metodologias, tornando as aprendizagens pouco eficientes para interpretacdo e
intervencéo na realidade.

O estudo realizado nos documentos oficiais, em destaque as DNC’s para a
formacdao de professores e os PCN’'s para o ensino de ciéncias também demonstram
a necessidade da alfabetizac&o cientifica, ou seja, uma formacédo que contribua e
permita que os estudantes deixem de serem 0s sujeitos, mas sim participes da
linguagem cientifica.

Sendo assim, tendo em vista a gestdo pedagdgica dos formadores e visando
a busca pela exceléncia nos cursos de licenciatura, apresentamos alguns
guestionamentos decorrentes que foram surgindo e alguns até colocados pelos
proprios autores estudados. Vejamos a seguir:

e A gestdo pedagodgica do professor universitario vai ao encontro dos
objetivos propostos pelos documentos legais e pelas Propostas Politico

Pedagdgicas dos Cursos em que atuam?
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e Tendo em vista a auséncia de formacédo, quais 0s principais desafios
gue se impde hoje ao trabalho docente em relacdo a formacéo inicial
de seus alunos?

e Os cursos de licenciatura da area de ciéncias naturais e exatas formam
de fato para o ensino ou para o dominio da area?

e Qual a responsabilidade e compromisso da universidade com a
exceléncia do ensino béasico?

e Os docentes universitarios conhecem 0 contexto para o qual estdo
formando?

e Qual a especificidade da area das ciéncias naturais e exatas na
atuacao docente?

e Em vista da auséncia de formagcdo, o que respalda a gestdo
pedagdgica da aula universitaria?

e Qual a importancia que é dada pelos docentes e se eles conseguem
realizar a articulacéo didatica entre os conhecimentos pedagodgicos, 0s
conhecimentos especificos e os conhecimentos do campo profissional
para o qual estao formando?

e Que papel o pedagdgico assume na formacdo dos docentes da area
das ciéncias naturais e exatas?

e De que modo as instituicdes poderiam subsidiar a formacdo de seus
formadores, valorizando o ensino?

Diante destes questionamentos, destacamos a importancia deste estudo pela
sua originalidade, uma vez que evidenciamos a quase inexisténcia de trabalhos
sobre o tema e a possibilidade de contribuir para a valorizacdo da gestdo da aula
universitaria, trazendo a universidade como centro do processo de garantia a
qualidade de todo o sistema educacional.

Destarte, este trabalho possibilitou refletirmos e pensarmos sobre a formacéo
de professores nos diversos niveis de ensino e suas praticas como um complexo de
relacdes, envolvendo outros sujeitos, estudantes, suas trajetérias pessoais, valores,
saberes e relacdo de poderes. Ressaltamos que ndo podemos responsabilizar
apenas os professores pelo cenério formativo, pois sem um incentivo ou mesmo sem
respaldo consistente ndo é possivel realizar grandes transformacdes. E

imprescindivel que o poder publico a e as Instituicbes de Educacdo Superior
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assumam a sua parte e reconhecam a complexidade da docéncia, sendo referentes
de uma necesséria ruptura cultural e cidada.

Desta forma, finalizamos este estudo com a certeza de seu inacabamento,
sinalizando a necessidade de investimentos e pesquisas que nos conduzam a
(re)pensar a gestao pedagdgica dos formadores de professores e escutar o que 0s

proprios formadores e formandos pensam sobre suas praticas formativas.
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