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Dissertacdo de Mestrado
Mestrado em Educacéo
Universidade Federal de Santa Maria

PROFESSORES FORMADORES DE PROFESSORES: A GESTAO
PEDAGOGICA DA AULA

Autora: Marciele Taschetto da Silva
Orientadora: Silvia Maria de Aguiar lIsaia
Santa Maria, 11 de agosto de 2015.

Este estudo encontra-se inserido na Linha de Pesquisa Formacgdo, Saberes e Desenvolvimento Profissional,
constituindo o contexto investigativo sobre a formagdo de formadores da area de Ciéncias Exatas e da Terra. O
presente estudo encontra-se atrelado ao projeto de pesquisa intitulado “Os movimentos da docéncia superior:
especificidades nas diferentes areas de conhecimento e sua influéncia na atuacédo docente ” desenvolvido pelo
Grupo Trajetérias de Formacdo (GTFORMA). O objetivo deste estudo é investigar quais as implicagdes da
formacdo dos formadores de professores da area de Ciéncias Exatas e da Terra na gestdo pedagdgica da sala de
aula. Ressaltamos que a gestdo pedagogica se constitui @ 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. Sendo assim, considerando os desafios deste processo, especialmente diante a
realidade da auséncia de uma preparacéo especifica para a docéncia superior, interessa-nos analisar a repercussao
da formacdo de professores (bacharéis e/ou licenciados) que atuam em cursos de licenciatura, tendo em vista sua
gestdo pedagdgica. Assim, a escolha por estudarmos as praticas de gestdo de docentes pertencentes a unidade de
Ciéncias Naturais e Exatas da UFSM se deu pelo fato de que nas entrevistas ja realizadas pelo grupo
GTFORMA, percebemos a necessidade de aprofundarmos as questdes relativas as suas formaces e praticas em
sala de aula. Além disso, considerando o problema que nos propomos a investigar, o centro universitario, em que
estdo concentrados os cursos desta area, é um dos maiores da UFSM, em que encontramos professores bacharéis
lecionando em cursos de licenciatura e também apresenta maior concentragdo de cursos de licenciaturas, que é o
nosso interesse como contexto de estudo. A opcdo metodoldgica da pesquisa é qualitativa de cunho narrativo e
em termos de interpretacdo analitica das narrativas dos professores, escolnemos o método de analise textual
discursiva. Sabemos que a gestdo pedagdgica da sala de aula envolve todos os dmbitos da docéncia, pois é o
nicleo gerativo do trabalho docente e portanto, apesar dos inimeros desafios presentes no cotidiano, se faz
necessario que o professor assuma o papel de formador construindo seu projeto de ensino tendo como premissa
basica a aprendizagem significativa de seus alunos.

Palavras-chave: Gestdo pedagdgica da aula, Ensino Superior, Ensino de ciéncias, Formacdo Pedagdgica,
Formacéo de Formadores.
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This study is inserted in the Research Field Training, Knowledge and Professional Development , representing
the research context on the training of trainers in the area of Exact Sciences and Earth. This study is linked to the
research project entitled "The superior teaching moves: specificities in different areas of knowledge and its
influence on educational performance™ developed by the Pathways Training Group ( GTFORMA ) . The
objective of this study is to investigate the implications of training of trainers of teachers in the field of Exact and
Earth Sciences in the pedagogical management of the classroom . We emphasize that educational management is
constituted as long as the teacher is committed to its education project , organizing and articulating knowledge
necessary to train their students and , consequently , for their own training. Thus, considering the challenges of
this process , especially given the reality of the absence of a specific preparation for teaching at university, we
are interested in analyzing the impact of teacher training ( bachelors and / or licensed ) operating in major
courses, in view their pedagogical management. So the choice for studying the practices of teachers management
pertaining to the unity of Natural and Exact Sciences, UFSM was due to the fact that the interviews already
conducted by GTFORMA group, realize the need to deepen issues related to their formations and practices in the
classroom. Moreover, considering the problem we propose to investigate , the university center , where courses
are concentrated in this area , is one of the largest at UFSM , where we find teachers with bachelor’s degree
teaching in major courses and also has the highest concentration of major courses , which is our interest as study
context. The methodological option of research is qualitative narrative nature and in terms of analytical
interpretation of the narratives of teachers, chose the discursive textual analysis method. We know that the
pedagogical management of the classroom involves all areas of teaching, because it is the generative core of
teaching and therefore, despite the many challenges present in everyday life, it is necessary that the teacher
assume the coaching role building your project instruction with the basic premise meaningful learning of their
students.

Keywords: Pegagogical Management in the classroom, Graduate Teaching, Science Teaching, Pedagogical
Training, Training of trainers.
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PROLOGO

“Olhar para trds ndo é

uma forma nostalgica de querer voltar,

mas um modo de melhor compreender o presente
para melhor construir o futuro.”

Paulo Freire

A partir das palavras de Freire (2003) direcionamos as reflexdes iniciais acerca das
influéncias que as nossas trajetorias pessoais exercem sobre as escolhas e posturas
profissionais assumidas no presente e futuro.

No que diz respeito a profissdo docente e suas praticas em sala de aula, tema abordado
nesta investigacao, diversos estudos ja realizados nos confirmam a estreita relacdo entre a
trajetoria pessoal e profissional dos sujeitos, onde as vivéncias, os valores, as culturas e as
interacdes construidas ao longo de toda a vida, desde as experiéncias mais distantes na
infancia, ainda que muitas vezes de modo inconsciente, influenciam 0s nossos gostos, gestos,
escolhas, metodologias e valores assumidos na vida profissional. Nesse sentido, como
pedagoga’ e pesquisadora ressalto a importancia de iniciar este trabalho apresentando as
minhas experiéncias pessoais vividas e a repercussao destas em minhas escolhas formativas e
profissionais.

A formacdo humana precede a vida escolar, universitaria e ndo é simbolizada com um
diploma, pois esta permeia a subjetividade do ser humano, compreendendo todas as nossas
fases de vida, sendo pouco valorizada nos ambientes educacionais formais, contudo, é o
dispositivo de nossas escolhas. Assim, entendo que a caminhada construida até aqui, 0s
valores, as escolhas sdo fruto de todos os ensinamentos de meus pais, e me arrisco a dizer, que
muito do que penso e do que sou, é influéncia da personalidade deles. Nasci em uma cidade
muito pequena, com aproximadamente seis mil habitantes e, por conta disso, tive uma
infancia bastante tranquila, com toda liberdade caracteristica do contexto de interior. As
brincadeiras eram simples. Dentro de casa tinhamos regras estabelecidas pelos pais, as quais
eram respeitadas. O interessante é que o respeito era algo construido naturalmente e nédo

constituido pelo medo, pois as regras eram explicadas, argumentadas e combinadas e isso

' A escrita é realizada na primeira pessoa do singular, pois esse momento do trabalho trata-se da retomada de
minha trajetéria de vida, bem como uma reflexdo sobre as minhas experiéncias formativas que encaminharam a
constituicdo deste estudo.



tudo construiu uma relagcdo e um ambiente de confianca e colaboragdo, o que acredito ter
contribuido para 0 meu amadurecimento. A postura flexivel e colaborativa assumida pelos
meus pais serve de exemplo para toda vida, pois com eles aprendi que onde se constréi um
ambiente de participacdo, colaboracdo e integracdo, se consegue alcancar os objetivos
almejados, seja em ambito pessoal ou profissional.

Em relacdo ao meu primeiro contato com o ambiente escolar, desde pequena sempre
ouvi meus pais se referindo a escola e aos professores com tamanho respeito, admiracao e
encantamento. Nessa época cheguei a sentir vontade de ser professora quando crescesse, para
orgulhar meus pais e exercer uma profissdo bonita, segundo eles. Antes de frequentar o jardim
de infancia, criei expectativas a partir das palavras de minha mae a respeito do que era ou
poderia ser a escola e sobre as historias contadas por minha irma, que ja estava na segunda
série, nesta época. Sempre fui uma crianca bastante introspectiva, concentrada e silenciosa.
Brincava com os vizinhos, mas gostava mesmo de ouvir histdrias, de deitar no piso da &rea la
de casa para desenhar e escrever historias em quadrinhos.

Minhas primeiras experiéncias escolares foram muito marcantes, duas delas sdo
lembrancas ruins e dolorosas, mas também sdo as quais mais recordo. A turma a qual
ingressei no jardim de infancia era muito grande e a professora parecia ndo conseguir
acompanhar todas as criangas. Sofri bullying por ser na época “gordinha” e pelo meu jeito
introspectivo. Acabei desistindo, pois ir para a escola havia se tornado algo ruim e doloroso.
Passado este ano, ingressei na primeira série, onde tive muita dificuldade, pois ndo conseguia
acompanhar meus colegas que ja haviam aprendido todas as letras do alfabeto na pré-escola.
Nessa época recordo 0 quanto a postura assumida pela professora alfabetizadora fez diferenca
em minha vida. Aqui me reporto a uma lembranga muito boa. A professora fez do ambiente
da sala de aula lugar de harmonia, carinho, motivacdo, construindo uma relacdo de parceria,
afetividade e seguranca. Isso tudo repercutiu no meu desempenho como aluna, contribuindo
para que eu superasse minhas dificuldades.

O interessante € que esta professora buscou também uma aproximacdo de minha
familia, especialmente com minha mae, que era quem sempre nos motivava e até estudava
junto em casa. Até hoje tenho um carinho muito especial pela minha professora da primeira
série, ndo sei se pelos elogios atribuidos aos meus trabalhos, ao tom de voz suave com que
falava, o olhar meigo e sem julgamentos que me direcionava, a todas as vezes que sentou ao
meu lado e esclareceu minhas ddvidas sem perder a paciéncia, por ter demonstrado
preocupacédo e ter ido até minha casa inimeras vezes conversar comigo e com minha mée,

entre tantos outros gestos. Nao sei ao certo, mas o que fica evidente € que todo esse conjunto



de atitudes demonstram que a professora tinha amor pela sua profissdo e comprometimento
com a aprendizagem de seus alunos. Essa postura assumida em sala de aula, a sua organizagéo
e sua forma de gerir seu ensino proporcionaram a mim, assim como tantas outras criangas
acreditarem em suas capacidades de crescimento.

O oposto desta postura e que também marcou a minha vida, como uma lembranc¢a do
tipo de profissional que ndo desejo ser, se deu na segunda série. A professora tinha utilizava
métodos tradicionais de ensino, baseada no decorar e reproduzir. Um ano antes de ser minha
professora, ainda colocava seus alunos de castigo ajoelhados em tampas de garrafas ou em
grdos de milho. Lembro na época que ela havia me apelidado de “Maria Chorona”, pois toda
aula eu chorava, fosse de medo, por ndo ter terminado as atividades no tempo estabelecido,
por ndo conseguir recortar alguma figura, enfim. No decorrer de minha vida, fui percebendo
que as experiéncias ruins também poderiam ser transformadas em algo positivo, no sentido
que ao superarmos estas situagOes, nos tornamos pessoas mais fortes e melhores, com
conhecimento daquilo que n&o desejamos ser.

O tempo foi passando e eu me interessando pela ideia de ser professora, mas de artes
plasticas, por gostar muito de desenhar. Mais tarde, resolvi que seria professora de geografia,
depois da area de historia, ap6s portugués. Também havia me apaixonado pelo espanhol e
pela musica. Logo percebi que ja estava no terceiro ano com a certeza de que queria ser
professora, mas sem saber qual area escolheria. Desse modo, escolhi a pedagogia, por se tratar
de uma ciéncia da educacéo e que englobaria todas as areas do conhecimento.

Na metade do ano de 2006 fiz a prova do PROUNI e consegui isencéo total de custos
para uma vaga do Curso de Pedagogia em uma universidade a distancia que havia sido
inaugurada naquele ano em uma cidade vizinha da qual eu residia. Como eu ndo queria fazer
vestibular na época, pois tinha convic¢do de que ndo iria passar e também ndo teria condicdes
de me sustentar em Santa Maria, decidi cursar Pedagogia na Uniderp? no municipio de Sdo
Pedro do Sul. As aulas eram duas vezes por semana, via satélite, entdo eu me deslocava até a
cidade nesses dois dias para poder assistir as aulas. De inicio, gostei muito do Curso, das
matérias estudadas, mas com o tempo eu percebi que queria mais. Na época eu queria muito
trabalhar, mas sendo minha cidade pequena e sem muitas oportunidades, acabei ndo
conseguindo emprego. Fui desanimando e percebendo alguns problemas na estrutura,

organizacdo e até mesmo falhas na gestdo das aulas do Curso. Percebi que o Curso de

% Universidade para o Desenvolvimento do Estado e Regido do Pantanal — Rede Universidades Anhanguera
Educacional. A universidade oferece cursos de graduacdo na modalidade a distancia autorizados pelo Conselho
Universitario (CONSU) e reconhecidos pelo Ministério da Educacdo (MEC) — Portaria 4069/2005.



Pedagogia a distancia na Uniderp ndo explorava tudo que eu sentia necessidade, além de uma
série de fatores que foram ocorrendo na estruturacdo e organizagdo que foram somando para
que eu tomasse a decisdo de quem sabe tentar uma vaga na federal.

Na metade de 2008, conversando com uma amiga descobri que dentro da
Universidade Federal de Santa Maria havia a possibilidade da moradia estudantil, entéo
resolvi fazer minha inscricdo, mesmo sem acreditar muito e sem o incentivo na época de meus
familiares. Estudei em casa e consegui o resultado tdo inesperado, mas desejado. Lembro da
alegria imensa da minha familia, e agora sim o incentivo, pois hoje sei que se de inicio
recearam, foi para me proteger, pelo medo de que a iluséo e a esperanca resultassem no
sofrimento da desiluséo.

Morei na unido universitaria, dividindo um alojamento com 80 meninas. Ap0s, morei
com indmeras outras pessoas, mudando quatro vezes de apartamento, dentro da CEU 11 e 1lI,
0 que me enriqueceu cOMO Pessoa, pois Vi, senti e aprendi coisas que vou levar para a minha
vida inteira e com certeza essas experiéncias fazem de mim o que sou, 0 que penso e o que
quero ser como pessoa e profissional.

Quando cheguei na universidade, queria conhecer tudo e aproveitar tudo que pudesse.
Consegui uma bolsa estudantil junto a Unidade de Apoio Pedagdgico no Centro de Ciéncias
Rurais, em que trabalhei em projetos e acdes voltadas para a melhoria e qualidade de
formacao e apoio aos docentes do CCR. Foi ai a minha primeira experiéncia com formacéo de
docentes do ensino superior, porém a minha participacdo era ainda muito simbdlica, limitada
a marcar as reunides, convidar os docentes e auxiliar na elaboracdo dos materiais. Nessa
época, também fui de imediato com minha amiga desde o dia do vestibular, Michele me
inscrever em um cursinho de linguas gratuito de Espanhol. Mal sabia eu que 0 meu ingresso
naquele cursinho iria ser a ponte para trilhar os caminhos que trilhei. No cursinho de
espanhol, fui aluna de minha hoje amiga Luana. Ela, muito legal comigo, foi a pessoa que me
convidou a ingressar em um grupo de pesquisa. Na época, ndo entendia muito bem o que era
fazer pesquisa, ou grupos de pesquisa. Jamais esquecerei que foi uma ilustre ligacdo l& para
minha cidade de minha hoje orientadora que fez de meu caminho formativo um aprendizado
diario e constante. Juntamente com o grupo de pesquisa GTFORMA, me inseri em diversas
pesquisas, que possibilitaram maior participagdo em todo o processo de uma investigagéo,
desde seu periodo inicial, 0 que representou e ainda representa um aprendizado imensuravel,
além de instigar reflexGes acerca da profissdo que escolhi e sobre a atuacdo de meus
formadores e meus colegas de outras licenciaturas. O acolhimento do grupo GTFORMA

representa um marco significativo na minha vida pessoal e académica-profissional, pois me



proporciona a cada dia conviver com a dindmica universitéria, estudando, refletindo e
discutindo sobre o tema que faz parte de nossa histdria, de nossas escolhas profissionais, pois
se trata de uma mobilizacdo coletiva em prol de se discutir a formacdo de professores
universitarios em uma perspectiva pedagdgica, colocando o ensino como centro do processo.

O Grupo Trajetérias de Formagdo e constituido por mulheres de diversas areas de
formagcdo, atuacdo, com diferentes idades, experiéncias e histdrias de vida, mas todas possuem
em comum a vontade de investigar a profissdo docente com a sensibilidade de olhar para si,
do mesmo modo que se olha para o outro, desenvolvendo um trabalho investigativo
significativo e compartilhado. O grupo se constitui como uma verdadeira familia, coordenado
pela experiéncia e sabedoria de nossa coordenadora. A professora Silvia Isaia, coordenadora
do grupo, representa ndo sO o norte de todas as nossas buscas e incertezas, mas também um
pedaco de nossa historia de vida, pois com certeza tudo que somos, representamos e
conquistamos € fruto de nossas escolhas conjuntas e espelhadas no exemplo de profissional
que ela nos representa.

Ingressei no grupo GTFORMA como bolsista de inicia¢do cientifica PIBIC/CNPq
(2009-2011) e posteriormente PROBIC/Fapergs (2012), atuei em projetos de pesquisa com 0
foco de investigacdo voltado para os processos constitutivos de formagdo de docentes do
ensino superior, tais como: “Ciclos de vida profissional de professores de Ensino Superior:
um estudo comparativo sobre trajetérias docentes” (GAP/CE: 021991); “Os movimentos
construtivos da docéncia superior: construcdes possiveis nas diferentes areas de
conhecimento” (GAP/CE: 026423); “O impacto da formacdo nos pedagogos: estudo
exploratorio em instituigdo universitaria” (GAP/CE: 025994) e no atual momento, o projeto:
“Os movimentos da docéncia superior: especificidades nas diferentes areas de conhecimento e
sua influéncia na atua¢ao docente” (GAP/CE: 034589) em que o0 GTFORMA esté debrugado
em analisar os quadros das narrativas de professores da UFSM em suas diversas areas de
conhecimento.

Deste modo, interesse pela investigacdo proposta neste trabalho, sobre a tematica
gestdo pedagdgica de docentes do ensino superior resulta de minha trajetéria como bolsista de
iniciacdo cientifica, participante do grupo de pesquisa GTFORMA - Grupo de Pesquisa
Trajetoria de Formacdo - que tem como foco a investigacdo dos processos formativos do
professor de ensino superior e também resulta de minha experiéncia atual como aluna do
Curso de Especializacdo em Gestdo Educacional. A trajetoria como participante e bolsista em
projetos, assim como a participacdo no grupo de pesquisa GTFORMA contribuiram com

minha formacédo académica, possibilitando uma autorreflexdo sobre o processo formativo no



Curso de Pedagogia e impulsionando minha formacdo continuada nos Cursos de
Especializagdo em Gestdo Educacional e Mestrado em Educagéo.

Nesse sentido, participando da pesquisa atual do Grupo Trajetorias de Formacao,
intitulada: “Os movimentos da docéncia superior: especificidades nas diferentes areas de
conhecimento e sua influéncia na atuagdo docente” (GAP/CE: 034589), como ja havia sido
mencionado anteriormente, e influenciada pelas disciplinas cursadas no Curso de
Especializacdo em Gestdo Educacional, que teve inicio anterior ao mestrado, foi crescendo a
curiosidade de investigar a gestdo da pedagogica da aula dos professores que possuem
formacéo inicial em cursos de licenciatura ou bacharelado, mas que atuam nos cursos de
licenciatura, a fim de identificar se ha implicacdo da formacdo docente na gestdo de suas
aulas.

A partir desta proposta de investigacdo, buscamos contribuir para a pratica pedagdgica
de docentes de diversos cursos, visto que independente da &rea de formacdo, todos 0s
docentes em sua atuacdo necessitam de estratégias que auxiliem o processo de ensino-

aprendizagem.



INTRODUCAO

Por muito tempo, a docéncia universitaria foi tratada como sindbnimo da atividade de
transmitir 0s conhecimentos necessarios para que os alunos reproduzissem estes em suas
futuras profisses. Assim, era entendido que qualquer profissional liberal poderia exercer a
docéncia, seguindo a premissa: quem sabe fazer, sabe ensinar. Atualmente, com as sucessivas
mudancas no cenario econémico, politico, social e académico, evidenciamos a necessidade de
um novo perfil profissional, descrito nas palavras de Imbernén (2011) como um sujeito
flexivel, preparado para o exercicio de seu trabalho diante da mudanca e da incerteza.

Nesse sentido, sabendo que os docentes universitarios possuem a responsabilidade e o
compromisso social com a formacdo de futuros profissionais para além da mera transmissédo
de conhecimentos, preocupa-nos refletir sobre a relacdo existente entre a gestdo pedagdgica
da sala de aula universitaria dos docentes formados em cursos de bacharelado ou licenciatura,
atuantes em cursos de licenciatura. Esta relacdo apresenta certo antagonismo, pois a0 mesmo
tempo em que os professores realizam a gestdo de suas aulas a fim de contribuirem com a
formacdo para seus alunos, ndo sdo formados e nem preparados para tal exercicio. Desse
modo, a gestdo pedagdgica da aula é regida por saberes constituidos no seu cotidiano,
decorrentes de esforcos individuais sob o prisma da pedagogia universitaria.

Os docentes dos cursos de licenciatura possuem o compromisso com a formacéo de
professores que atuam ou atuardo no ensino basico, contudo, diversos estudos (PIMENTA e
ANASTASIOU, 2002; CUNHA, 2004; BOLZAN e ISAIA, 2010; SCREMIN, 2014;)
evidenciam a falta de proximidade entre o contexto universitario e o escolar. Fato este
possivelmente decorrente das préprias politicas de formacdo de professores que acabam
influenciando na postura ainda assumida pelos docentes universitarios, em que seguem o
modelo de aula centrado na transmissdo de seus conhecimentos especificos. Este fato também
é comum nas préaticas dos professores formados em cursos de bacharelado, que se de um lado
os estudos ja realizados demonstram inumeros desafios e insegurancas sentidas pelos docentes
oriundos das licenciaturas, também é preciso considerar a necessidade de uma atencdo aos
professores com formac&o inicial em cursos bacharéis, que se quer tiveram disciplinas de
metodologias durante sua formag&o inicial e que hoje estdo atuando como docentes e, muitos

em cursos de licenciaturas, formando outros docentes. Desse modo, a participacdo na pesquisa
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que esté sendo desenvolvida desde 2010 pelo Grupo Trajetorias de Formacao, intitulada: “Os
movimentos da docéncia superior: especificidades nas diferentes &reas de conhecimento e sua
influéncia na atuacdo docente” (GAP/CE: 034589), deu a oportunidade que desenvolvéssemos
estudos, discussdes, participacao na realizacao de entrevistas com docentes de diferentes areas
de conhecimento e das andlises destas entrevistas. Neste contexto investigativo, aos poucos,
foi surgindo uma necessidade pessoal de pesquisa, envolvendo a gestdo pedagdgica da sala de
aula dos docentes formados em licenciatura e bacharelado e que atuam no contexto de um
curso de licenciatura. Ferreira (2008) considera que a gestdo pedagogica da aula universitaria
compreende as dindmicas desenvolvidas pelos professores no espago-tempo da sala de aula
em consonancia com o projeto pedagdgico institucional em prol da criacdo de um ambiente
favoravel para o desenvolvimento do ensino e aprendizagem efetiva.

Partindo destas consideracGes, buscamos através deste estudo responder ao
questionamento: Quais as implicacdes da formacédo dos formadores da &rea de ciéncias
naturais e exatas na gestao pedagdgica da sala de aula?

Assim, a escolha por estudarmos as praticas de gestdo de docentes pertencentes a
unidade de ciéncias naturais e exatas da UFSM se deu pelo fato de que nas entrevistas ja
realizadas pelo grupo GTFORMA, sentirmos a necessidade de aprofundarmos as questdes
relativas as suas formacGes e praticas em sala de aula. Além disso, considerando o problema
que nos propomos a investigar, esta unidade universitaria € um dos maiores centros da UFSM,
em que encontramos professores bacharéis lecionando em cursos de licenciatura e também
apresenta maior concentracdo de cursos de licenciaturas que € 0 nosso interesse como

contexto de estudo.
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CAPITULO |
ENCAMINHAMENTOS METODOLOGICOS DA PESQUISA

1.1 Problema de pesquisa

O desafio deste estudo é analisar a repercussdo da formacdo de professores que
atuam em cursos de licenciatura, tendo em vista sua gestdo pedagogica, levando em conta o
desafio da articulacdo entre os conhecimentos cientificos para o saber académico/pedagdgico.
Desse modo, formulamos como questdo de estudo: Quais as implicacGes da formacao dos
formadores de professores da area de ciéncias exatas e da terra na gestdo pedagogica da

sala de aula?

1.2 Subquestdes:

e  Quais as peculiaridades da gestdo pedagdgica dos docentes em sua atuacdo nos

cursos de licenciatura na area de ciéncias exatas e da terra?

e Qual a compreensdo dos formadores sobre o processo de articulagdo dos
conhecimentos cientificos da area e dos saberes académicos, ao atuarem nos cursos de

licenciatura na area de ciéncias exatas e da terra?
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1.3 Objetivos:

1.3.1 Objetivo geral

e Investigar quais as implicacdes da formacdo dos formadores de professores da

area de ciéncias extas e da terra na gestdo pedagogica da sala de aula.

1.3.2 Objetivos especificos

e Identificar quais as peculiaridades da gestdo pedagdgica dos docentes em sua atuagao

nos cursos de licenciatura na area de ciéncias exatas e da terra.

e Analisar a compreensdao dos formadores sobre o processo de articulacdo dos
conhecimentos especificos da area e dos saberes académicos, ao atuarem nos cursos de

licenciatura na area de ciéncias exatas e da terra.

1.4 Abordagem metodoldgica

A partir dos objetivos propostos, buscaremos as respostas para esta investigacao
norteadas pelos pressupostos de uma abordagem qualitativa de cunho narrativo (ISAIA, 2013;
CONNELLY e CLANDININ, 1995). A abordagem qualitativa possibilita vislumbrarmos
questBes bastante particulares, com um nivel de especificidade que ndo podem ser
quantificaveis, mas precisam ser estudadas, interpretadas e compreendidas holisticamente.
Assim, como instrumento para a coleta de dados, utilizaremos as entrevistas narrativas a fim
de compreendermos através das falas docentes, o contexto e a subjetividade que constituem as
suas concepgoes e praticas pedagogicas.

Desse modo, reforgamos que a escolha pela abordagem qualitativa foi essencial para a
realizacdo deste estudo, no sentido em que esta se caracteriza por aprofundar o significado das
acOes e relagdes humanas, ndo utilizando necessariamente ndmeros para O Seu
desenvolvimento, mas sim materiais que dialogam entre o ambiente pesquisado e a

subjetividade do sujeito (MINAYO, 1992). Complementando esta ideia, Godoy afirma que:
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Os pesquisadores qualitativos estdo preocupados com 0 processo e nado
simplesmente com os resultados ou produto. O interesse desses investigadores esta
em verificar como determinado fendmeno se manifesta nas atividades,
procedimentos e interacGes diarias. Ndo é possivel compreender o comportamento
humano sem a compreensdo do quadro referencial (estrutura) dentro do qual os
individuos interpretam seus pensamentos, sentimentos e a¢des. (1995, p. 63).

Assim, compreendemos que o trabalho desenvolvido em uma abordagem qualitativa

demanda um olhar coerente e sensivel aos significados que os sujeitos ddo aos fatos,

considerando o contexto espacial, estrutural e temporal em que se encontram como pontos de

possiveis interferéncias no processo e resultado da investigacdo. Sendo assim,

O termo qualitativo implica uma partilha densa com pessoas, fatos e locais que
constituem objetos de pesquisa, para extrair desse convivio os significados visiveis e
latentes que somente sdo perceptiveis a uma atencao sensivel e, apés este tirocinio, o
autor interpreta e traduz em um texto, zelosamente escrito, com perspicacia e
competéncia cientificas, os significados patentes ou ocultos do seu objeto de
pesquisa. (CHIZZOTTI, 2003, p. 222).

As investigagdes qualitativas podem diferir em seus objetivos e métodos, no entanto,

existem algumas caracteristicas marcantes que as identificam. Godoy (1995, p. 62) enumera

algumas:

Primeira caracteristica: O ambiente como fonte direta de dados e o pesquisador
como instrumento fundamental.

Segunda caracteristica: O caracter descritivo.

Terceira caracteristica: O significado que as pessoas ddo aos fatos e a sua vida
como preocupacao do investigador.

Quarta caracteristica: O enfoque indutivo.

E importante ressaltar que nem sempre aparecerdo todas essas caracteristicas em uma

sO pesquisa, mas pelo menos um ou mais destes atributos marcardo a investigacdo com carater

qualitativo.

Concordamos com Neves (1996) que a pesquisa qualitativa

Compreende um conjunto de diferentes técnicas interpretativas que visam a
descrever e a decodificar os componentes de um sistema complexo de significados.
Tem por objetivo traduzir e expressar o sentido dos fenémenos do mundo social. [...]
O desenvolvimento de um estudo de pesquisa qualitativa supde um corte temporal-
espacial de determinado fenémeno por parte do pesquisador. Esse corte define o
campo e a dimensdo em que o trabalho desenvolver-se-4, isto é, o territdrio a ser
mapeado. (NEVES, 1996, p. 02).
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Desta forma, o estudo qualitativo nos possibilita compreender as rela¢Ges internas e
externas dos fendbmenos humanos como um todo, envolvendo um universo de significados,
aspiracdes, motivos, valores e atitudes, permitindo a compreensdo pelo pesquisador do agir e
pensar dos sujeitos sobre suas acdes, para melhor compreensao da realidade social.

Nessa perspectiva, as caracteristicas da abordagem qualitativa nos direcionaram para a
escolha das entrevistas narrativas como instrumento de coleta de dados, em vista de que nos
permitem adentrarmos nas historias e vivéncias sentidas e experienciadas por cada sujeito, por
meio de suas falas. As narrativas nos permitem ouvir e conhecer as historias de vida de cada
participante, buscando compreender a sua singularidade através da fala direcionada as
memorias, crengas, valores, concepgdes que constituem o seu “ser docente”. Os autores

Connelly e Clandinin apontam que

La razén principal para el uso de la narrativa e la investigacién educativa es que los
seres humanos somos organismos contadores de historias, organismos que,
individual y socialmente, vivimos vidas relatadas. El estudio de la narrativa, por
tanto, es el estudio de la forma em que los seres humanos experimentamos el
mundo. (1995, p.12).2

As narrativas proporcionam aos docentes um distanciamento de seu olhar sobre suas
profissdes, as transformando em um universo de significados, atraves de momentos de
reflexdo, resgatando as suas vivéncias, suas aprendizagens e praticas docentes.

Corroborando com esta nocéo, Larrosa (1998, p.38) nos diz que “quando contamos
nossas historias e experiéncias para os outros, de forma escrita ou oral, elas deixam de ser
somente nossas, pois passam a fazer parte da vida do outro.” Sendo assim, as narrativas
tornam possivel o entrelagamento das vidas do narrador e do ouvinte, que neste caso é o
pesquisador, pois ao compartilhar da fala do sujeito, acaba reinterpretando ou recriando essa
historia de acordo as suas proprias formas de pensar, sentir e agir.

Em relacdo a coleta dos dados deste estudo, destacamos que as entrevistas narrativas
que foram utilizadas, j& haviam sido realizadas pelo grupo de pesquisa Trajetérias de
Formacdo em momento anterior ao inicio deste estudo. O grupo vem realizando entrevistas
desde 2010 com docentes de diversas areas de conhecimento a fim de responder aos seus

objetivos investigativos referentes aos estudos desenvolvidos nos projetos denominados: “Os

*A principal razdo para 0 uso da narrativa e da pesquisa educacional é que os seres humanos sdo contadores de
histérias, organismos que individual e socialmente, vivemos vidas contadas. O estudo da narrativa, portanto, é o
estudo de como os seres humanos experimentam o mundo. [traducdo nossa].
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movimentos construtivos da docéncia superior: construgdes possiveis nas diferentes areas de
conhecimento” (GAP/CE: 026423) e “Os movimentos da docéncia superior: especificidades
nas diferentes areas de conhecimento e sua influéncia na atuacdo docente” (GAP/CE:
034589). Como integrante do GTFORMA?, participei de grande parte das entrevistas
realizadas, bem como de suas transcri¢fes e, algumas destas nos serviram como dados para
este trabalho. Apesar de utilizarmos as mesmas entrevistas realizadas pelo GTFORMA, o
nosso olhar se direciona para outro foco, em que consideraremos os eixos Il e 11l constituintes
da matriz composta pelo grupo (em anexo). S&o eles: articulacdo do conhecimento cientifico e
académico; area do saber académico em agéo.

E importante ressaltarmos que algumas entrevistas foram retomadas, pois algumas das
narrativas ja coletadas ndo foram suficientemente contemplativas as nossas questdes, deste
modo, realizamos novas entrevistas denominadas entrevistas tematicas, por envolverem
apenas aspectos que vieram a complementar as analises, tendo em vista as questdes e 0s
objetivos propostos.

Para a analise das narrativas docentes utilizamos o método criado por Moraes (2003),
denominado anélise textual discursiva, na certeza de que esse processo possibilita um
aprofundamento na interpretacdo das narrativas por meio de uma leitura rigorosa sobre
elementos unitarios que compdem dado fendmeno. Seguindo este método de analise,
consideraremos trés focos apresentados por Moraes (2003, p. 191): desmontagem dos textos;
estabelecimento de relacGes; captando o novo emergente.

O primeiro foco, a “desmontagem dos textos” consiste na pratica de dar significados
interpretativos ao texto, levando em conta a relacdo daquilo que o narrador quis dizer e 0 que
0 ouvinte/pesquisador interpretou. Nesta fase os textos sdo desconstruidos e unitarizados
conforme seus elementos constituintes. Assim,

Se um texto pode ser considerado objetivo em seus significantes, ndo é nunca em
seus significados. Todo texto possibilita uma multiplicidade de leituras, leituras

essas tanto em funcéo das intengdes dos autores como dos referenciais tedricos dos
leitores e dos campos semanticos em que se inserem. (MORAES, 2003, p. 192).

Em um segundo foco, que € o “estabelecimento de relagdes”, ocorre a categorizacdo
das unidades definidas anteriormente. Neste momento, entdo é quando os elementos em

comum unitarizados anteriormente s&o reagrupados.

4 Grupo Trajetdrias de Formacao.
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E, finalmente o terceiro foco, que é denominado “captando um novo emergente”,
consistindo na criacdo de metatextos pelo pesquisador, a partir da andlise realizada sobre os
elementos unitarizados e categorizados. Assim, “a qualidade dos textos resultantes das
analises ndo depende apenas de sua validade e confiabilidade, mas €, também, consequéncia

de o pesquisador assumir-se como autor de seus argumentos”. (MORAES, 2003, p. 202).

1.5 Contexto da investigacao

A investigagdo foi desenvolvida no centro do Estado do Rio Grande do Sul, mais
precisamente na cidade de Santa Maria, na Universidade Federal de Santa Maria, envolvendo
os cursos de licenciatura do Centro de Ciéncias Naturais e Exatas. Apesar do Centro em
questdo ser também conhecido e localizado no prédio treze, seus cursos sao distribuidos em

pelo menos cinco prédios da UFSM: o treze, o dezesseis, 0 dezessete, 0 dezoito e 0 dezenove.

Figura 1 — Centro de Ciéncias Naturais e Exatas da UFSM - Prédio 13.
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Figura 2 — Prédios Bésicos da UFSM - Prédios 17, 18 e 19. (Da direita para a esquerda).

A Universidade, contexto de nosso estudo, foi criada pelo professor José Mariano da
Rocha Filho em 1960, denominada Universidade de Santa Maria, sendo federalizada somente
em 1965, assumindo seu nome atual: Universidade Federal de Santa Maria. Em meio ao plano
de reestruturacdo da UFSM, em 1970 foi criado o Centro de Estudos Bésicos, que incluia a
area de Ciéncias Naturais e Exatas, com os cursos de Fisica, Quimica, Matematica e Historia
Natural. O Centro de Ciéncias Naturais e Exatas foi denominado assim apenas em 1983, pela
regulamentacdo do Estatuto homologado em 10 de janeiro, o qual determinou uma nova
subdivisdo do Centro em seis departamentos, sendo eles: Biologia, Estatistica, Fisica,
Geociéncias, Quimica e Matematica. Estas informacdes referentes ao histérico, bem como a
estrutura departamental e curricular de cada curso encontram-se disponiveis no site do Centro
de Ciéncias Naturais e Exatas.

O CCNE possui atualmente dez cursos de graduacao, sendo eles: Ciéncias Bioldgicas
(Bacharelado e Licenciatura), Fisica (Bacharelado e Licenciatura), Estatistica (Bacharelado),
Geografia (Bacharelado e Licenciatura), Meteorologia (Bacharelado), Matematica
(Bacharelado e Licenciatura), Quimica (Bacharelado e Licenciatura), Quimica Industrial e
Tecnologia em Processos Quimicos (Bacharelado). Destes cursos, cinco fazem parte do
contexto de nosso estudo. Sdo eles: Ciéncias Bioldgicas (Licenciatura), Fisica (Licenciatura),

Geografia (Licenciatura), Matematica (Licenciatura) e Quimica (Licenciatura).
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Na organizacdo das areas pelo CNPq, a &rea de Ciéncias Biologicas é classificada
separadamente da area de Ciéncias Exatas e da Terra. Como a nossa pesquisa envolve o
centro de Ciéncias Naturais e Exatas da UFSM, que abrange as duas areas em quest&o,
consideraremos ambas como contexto de nosso estudo.

A tabela abaixo ilustra a organizagdo do CNPq e a organizacdo da UFSM,

apresentando os cursos escolhidos como contexto para o desenvolvimento desta pesquisa:

UNIDADE DA UFSM CURSOS DE GRADUAQAO (DYAN
UFSM
CIENCIAS Ciéncias Bioldgicas (Licenciatura)
BIOLOGICAS Fisica (Licenciatura)
Centro de Ciéncias ‘ Geografia (Licenciatura)
CIENCIAS EXATAS E | Naturais e Exatas Matematica (Licenciatura)
DA TERRA Quimica (Licenciatura)

Quadro 1: Organizacéo das areas pelo CNPq e por centro da UFSM.

O estudo envolve docentes que possuem formacdo em cursos de bacharelado e outros,
formacdo em licenciatura, mas que atuam nos cursos de licenciatura acima citados do Centro
de Ciéncias Naturais e Exatas. Nosso interesse é compreender se a formacao dos formadores
bacharéis e licenciados repercute na gestdo de suas aulas.

A escolha pelo Centro de Ciéncias Naturais e Exatas se deu pelo fato de que além
desta unidade universitaria ser considerada atualmente um dos maiores centros da UFSM,
apresenta maior concentracdo de cursos de licenciaturas, que € 0 Nnosso interesse como

contexto de estudo.

1.6 Sujeitos da Pesquisa

Os sujeitos participantes deste estudo sédo docentes que possuem formacao inicial em
cursos de bacharelado e outros, formacdo em licenciatura, atuantes em cursos de licenciatura
do Centro de Ciéncias Naturais e Exatas.

A selecdo dos sujeitos teve como base o critério utilizado pelo Grupo Trajetérias de

Formacdo, em que foi realizada uma estratificacdo, levando em conta 0 nimero de sujeitos
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por centro/unidade universitaria, por departamentos, considerando a classificagdo das areas do
CNPq. Lembrando que utilizaremos como dados para anélise, as narrativas resultantes de
entrevistas ja realizadas pelo GTFORMA.

A tabela a seguir apresenta a quantidade e a area de atuacdo/formacédo dos docentes na

instituicdo:

SUJEITOS | FORMACAO CURSO DE ATUACAO

Geografia Geografia
DOCENTE 1 Licenciatura (Bacharelado e Licenciatura)
Fisica Matemaética
DOCENTE 2 Licenciatura (Bacharelado e Licenciatura)
Fisica Fisica
DOCENTE 3 Licenciatura (Licenciatura)
Engenharia (bacharelado), Matemaética (bacharelado e
DOCENTE 4 Matematica licenciatura) e Fisica (bacharelado).
Licenciatura
Quimica Quimica
DOCENTE 5 Bacharelado (bacharelado e licenciatura)
Matematica Matematica
DOCENTE 6 Bacharelado (licenciatura e bacharelado)
Ciéncias Bioldgicas Ciéncias Bioldgicas
DOCENTE 7 Licenciatura (licenciatura e bacharelado)

Quadro 2: docentes participantes da pesquisa.
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CAPITULO I1
MAPEAMENTO DA TEMATICA: REFLEXOES PERTINENTES

Este capitulo apresenta um estudo realizado em sete banco de dados, sendo estes, uma
revista, trés grandes eventos, com reconhecimento nacional, da area da educacéo e teses e
dissertacOes referentes a trés universidades do Rio Grande do Sul. Este estudo ocorreu na
tentativa de situarmos o contexto de trabalhos que vem sendo publicados nos Gltimos cinco
anos (2008-2013), sobre o tema gestao pedagdgica da sala de aula universitaria.

De acordo com Mazzotti (2006), o mapeamento de outras producdes € muito
importante e se caracteriza por uma atividade coletiva realizada pela comunidade cientifica,
pois cada nova investigacdo se insere complementando ou contestando contribuicGes
anteriormente dadas ao estudo do tema. Compreendemos assim que 0 mapeamento das
producdes sobre a tematica é um processo continuado, pois considera os estudos ja realizados
como contribuicbes para um novo emergente, permitindo ao pesquisador avaliar a
importancia e a confiabilidade dos resultados das pesquisas, identificando os pontos de
consenso, de divergéncias, trazendo a tona as lacunas que envolvem a area estudada.

Desta forma, delimitamos a busca pelos trabalhos publicados no periodo de 2008 a
2013, uma vez que este estudo teve inicio no ano de 2013. Os bancos da dados envolvidos
foram da Universidade Federal de Santa Maria, da Universidade Federal do Rio Grande do
Sul, da Pontificia Universidade Catolica do Rio Grande do Sul, o Endipe, a Anped e Anped
Sul, mais especificamente os GT 4 (Didatica), GT 8 (Formacdo de Professores) e GT 11
(Politicas de Ensino Superior), a Revista Educacdo da Universidade Federal de Santa Maria
(UFSM).

Primeiramente, a investigacdo em busca dos trabalhos foi norteada pelos titulos,
envolvendo diversos sites de eventos e revistas com base de dados confidveis e reconhecidos
pela CAPES. Foram desconsiderados os bancos da dados que apresentavam nenhum ou uma
quantidade minima de trabalhos sobre a tematica. Posteriormente, realizamos uma busca de
teses e dissertacdes disponiveis na Biblioteca de Digital de Teses e Disserta¢des (BDTD) com

a intencdo de buscarmos trabalhos ligados as Universidades escolhidas. As palavras-chave
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que nortearam a busca foram: 1) Ensino superior; 2) Gestdo pedag6gica da aula; 3) Formacéo
pedagogica; 4) Ensino de Ciéncias no Ensino Superior.

Apos a classificacdo dos trabalhos pelos titulos, o segundo passo foi realizarmos a
leitura dos resumos para vislumbrar se o trabalho realmente correspondia com a tematica
pretendida. A medida que a pesquisa avancava, encontravamos algumas dificuldades como,
por exemplo, resumos que ndo condiziam com o titulo apresentado, resumos com poucas
informacdes, tornando necessario o aprofundamento na leitura de todos os trabalhos,
demandando tempo.

Durante o processo de levantamento de dados, foram encontrados 3104 trabalhos, mas
categorizados 639, pois se referiam especificamente a tematica geral ensino superior.
Ressaltando que estes dados referem-se apenas aos eventos e revista, uma vez que pela
enorme quantidade e pela forma de organizacdo do Banco Digital de Teses e Dissertacdes,
ndo ha como informarmos a quantidade exata de teses e dissertaces referentes as
universidades e ao periodo pesquisado.

2.1 Panorama geral dos trabalhos analisados

Para melhor vislumbrarmos o levantamento de dados realizado, o quadro 04 explicita
a relacdo geral em cada um dos eventos/revista pesquisados, demonstrando a quantidade de
trabalhos publicados anualmente, voltados para a palavra-chave de maior amplitude desta

investigacdo: ensino superior.

Evento/Revista 2008 | 2009 | 2010 |2011 |2012 |2013 | Total por
evento

Anped 31 22 21 24 23 16 137

Anped Sul 40 - 62 - 51 - 153

Endipe 57 - 81 - 205 - 343

Revista Educa¢cdo/UFSM 2 1 1 11 - 3 18

Total 130 23 165 35 279 19 651

Quadro 4: Trabalhos analisados, Anped, Anped Sul, Endipe e Revista Educacdo, 2008-2013.
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Apesar das reunides da Anped Sul e do Endipe néo ocorrerem anualmente, mas a cada
dois anos, percebemos que os eventos possuem um desempenho consideravel em relacdo as
publicacGes com o foco no ensino superior. Seus vastos indices de participac6es de trabalhos
ultrapassam as publicacdes relativas a este tema da ANPED Nacional, que se tratava de um
evento anual ainda neste periodo investigado.

Percebemos que ndo ha uma linearidade em relacdo a quantidade de publicac6es sobre
0 tema ensino superior na maioria dos eventos, com excecao ao Endipe, pois em 2010 e 2012
verificamos que houve um elevado indice de publicacdes, apesar da Revista Educagdo da
UFSM ndo contribuir muito com tal resultado. E, os indices mais baixos de publicagdes
encontram-se nos anos de 2009, 2011 e 2013.

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

O segundo fator é a quase auséncia de publicacdes sobre o ensino superior na Revista
Educacédo da Universidade Federal de Santa Maria. Talvez isso se deva ao fato do periodico
ser quadrimestral e, que a cada uma de suas edi¢6es sdo abordadas tematicas especificas e, no
periodo investigado houve apenas uma enfoque especificamente sobre o ensino superior.

Agora, vejamos a relacdo de produgdes encontrados no sistema BDTD sobre o tema

“ensino superior”, referente a dissertacdes e teses de trés universidades do Rio Grande do Sul.

Instituicéo 2008 | 2009 | 2010 | 2011 | 2012 | 2013 | Total
UFSM 17 16 16 12 11 14 86
UFRGS 14 12 09 12 14 16 77
PUCRS 20 11 16 09 15 12 83
Total 51 39 41 33 40 42 246

Quadro 5: Dissertagdes e teses sobre o tema Ensino Superior, 2008-2013.

Ressaltamos que os dados apresentados sdo resultados de buscas realizadas no sistema

BDTD de cada universidade, considerando as mesmas palavras-chave utilizadas na busca de
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trabalhos nos eventos, descrita anteriormente. Desse modo, os dados referentes as dissertacdes
e teses sdo resultantes do processo de filtragem do sistema.

A nossa primeira busca se deu em todos os casos, pela palavra-chave ensino superior,
por se tratar de um assunto mais amplo. Posteriormente, a partir dos resultados encontrados
nesta primeira filtragem, buscamos encontrar estudos realizados no ensino superior sobre a
gestdo pedagdgica da aula, o ensino de ciéncias exatas ou ainda, publicacdes explicitando a
importancia da formacgéo pedagogica do professor universitario.

Ainda sobre a primeira fase da busca e sobre os resultados apresentados no quadro 05,
percebemos que a Universidade Federal de Santa Maria (UFSM) é a instituigdo com maior
nimero de trabalhos sobre o tema ensino superior. Sendo que em 2008, o numero de
pesquisas desenvolvidas na instituicdo sobre o tema teve maior representatividade em relacéo
aos demais anos, e em 2011 o menor indice.

E possivel verificarmos também que no ano de 2008, levando em conta os trabalhos
defendidos nas trés institui¢cdes, houve maior quantidade de estudos sobre o tema, em relagdo
aos outros anos analisados.

Tendo em vista o interesse deste estudo, que considerou publicacdes no periodo de
cinco anos (2008-2013), de sete importantes banco de dados, no mapeamento tedrico
procuramos inferir, a partir de trabalhos sobre ensino superior, se had um contexto consideravel
de pesquisas e estudos que envolvem os assuntos a gestdo pedagdgica da sala de aula
universitaria, a formacdo pedagodgica e a atencdo ao ensino da area de ciéncias exatas no
ensino superior. A ideia era iniciar abordando sobre as publicacGes no ensino superior, devido
a possibilidade de visualizar o tema de forma mais ampla, para depois focarmos na formacgéo
pedagogica do professor universitario, para tentarmos perceber se ha um equilibrio e se os
estudos que vem sendo realizados sobre os docentes universitarios consideram a importancia
da formacdo pedagdgica.

Na tentativa de sintetizar esta pesquisa, vejamos os graficos a seguir, considerando os
dados de cada evento/revista separadamente:



24

ANPED

137

146

= Ensino Superior = Formacdo Pedagogica
= Ensino de Ciéncias = Gestdo Pedagdgica da sala de aula
= Qutros

Gréfico 1: Distribuicdo da quantidade de publica¢es da Anped no periodo de 2008 a 2013.

Considerando o periodo dos altimos 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 como foco no decorrer das produc@es a importancia
da formacdo pedagodgica dos professores universitarios. E, como verificamos no grafico,
encontramos apenas um trabalho com enfoque no ensino da area de ciéncias e ndo houve

publicacdes referentes a gestdo pedagdgica da aula universitaria.

ANPED SUL

= Ensino Superior = Formacdo Pedagdgica
Gestdo Pedagogica da sala de aula = Ensino de Ciéncias

= Qutros

Gréfico 2: Distribuicdo da quantidade de publicagdes da Anped Sul, referente aos anos de 2008, 2010 e 2013.
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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
o0s trés GT's analisados: GT 4 — Didatica, GT 8 — Formacéo de Professores e GT 11 — Politica
de Educacdo Superior.

Apenas oito destes trabalhos apresentavam o tema ensino de ciéncias e, quatro
trabalhos enfocavam a formagdo pedagdgica como palavra-chave e/ou como foco
imprescindivel para a profissdo docente. E, assim como na ANPED, na ANPED SUL néo

encontramos trabalhos sobre o tema gestdo pedagogica da aula universitaria.

Revista Educagao UFSM

199

= Ensino Superior = Formacdo Pedagdgica
Gestdo Pedagogica da sala de aula = Ensino de Ciéncias

= Qutros

Gréfico 3: Distribuicdo da quantidade de publicagdes da Revista Educacdo da UFSM, no periodo de 2008 a
2013.

Na Revista Educacdo da UFSM, percebemos uma diferenga muito grande entre o
numero de trabalhos publicados no decorrer dos ultimos cinco anos e o nimero de trabalhos
sobre o tema ensino superior. Também notamos que, assim como nos anais dos eventos
ANPED e ANPED SUL, ndo houve publica¢Ges sobre a tematica gestdo pedagdgica da sala

de aula universitaria.
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ENDIPE

W Qutros

B Ensino Superior

B Formagdo Pedagdgica

B Ensino de Ciéncias

2088 Gestdo pedagogicada
aula

Grafico 4: Distribuicdo da quantidade de publicagGes do Endipe, no periodo de 2008 a 2013.

Vemos que no grafico do Encontro Nacional de Didética e Pratica de Ensino (Endipe)
as publicagdes sobre o tema “ensino superior” sdo bastante significativas, com relagdo aos
outros eventos analisados. Contudo, se comparadas ao numero total de publicacdes,
percebemos que ha uma grande disparidade. Também percebemos que, apensar da quantidade
ser insignificante se comparada ao nimero total de trabalhos, encontramos artigos sobre o
tema “gestdo pedagdgica da aula”, diferentemente dos outros eventos.

A seguir, apresentaremos as produc@es encontradas nos bancos da dados das trés IES.
Lembrando que como ndo foi possivel obtermos o numero total de trabalhos defendidos
durante o periodo selecionado, explicitaremos apenas os dados encontrados relacionados aos

descritores utilizados. Vejamos a seguir:

UFSM

M Ensino de ciéncias
Gestdo pedagogicada
sala de aula

B Formacdo pedagdgica

M Ensino Superior
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Grafico 5: Distribuicdo da quantidade de publicagGes da UFSM, no periodo de 2008 a 2013.

UFRGS

M Ensino Superior

W Formagdo Pedagogica

M Ensino de Ciéncias

Gestdo pedagogicada
aula

Gréfico 6: Distribuicdo da quantidade de publica¢es da UFRGS, no periodo de 2008 a 2013.

PUCRS

B Ensino Superior
B Formagdo Pedagdgica

M Ensino de Ciéncias

Gestdo pedagogicada
aula

Gréfico 7: Distribuicdo da quantidade de publica¢des da PUCRS, no periodo de 2008 a 2013.

Como podemaos perceber nos graficos, a quantidade de trabalhos encontrados sobre o
ensino superior que ressaltam a importancia da formacdo pedagdgica foi muito pouca.
Também encontramos uma quantidade minima de trabalhos que tratavam sobre o ensino de
ciéncias exatas e da terra no contexto do ensino superior. E, como nas demais buscas
realizadas anteriormente nos eventos, também ndo encontramos grandes resultados no que
refere ao tema gestdo pedagdgica da aula universitaria, uma vez que encontramos apenas um
trabalho na PUCRS. O trabalho em questdo se trata de uma tese de doutorado denominada
“Qualidade da gestao pedagogica no curso de pedagogia”, desenvolvida por Lunardi (2012),
no contexto de uma instituicdo confessional, representando um referencial significativo para a

constituicdo de nosso estudo.
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Em relacéo aos trabalhos sobre o ensino de ciéncias no ensino superior, percebemos
uma parcela minima de trabalhos que apresentam o foco no trabalho pedagogico do professor
universitario da area de ciéncias, sendo que a maioria das teses e dissertacGes, nas trés
instituicOes, apresentam estudos de contetdos especificos da area de ciéncias exatas e quando
tratam sobre o processo de ensino/aprendizagem nesta area, estdo centrados nos egressos dos
Cursos ou na atuacdo dos docentes da escola bésica.

Dentre as pesquisas que abordavam o papel da formacdo pedagdgica na atuagdo
docente no contexto universitario, destacamos que a maioria apresenta como resultado a ideia
de que o percurso formativo pode influenciar de diversas formas as agdes pedagdgicas
desenvolvidas pelos docentes. Ressaltando ainda 0 modo como o docente se constitui como
tal, decorre de suas trajetorias pessoais e profissionais. Esta caracteristica apareceu
principalmente nos trabalhos desenvolvidos na Universidade Federal de Santa Maria, talvez
pela influéncia de estudos dos grupos de pesquisa na instituicio ou mesmo por ser a
instituicdo que mais apresentou producGes sobre o tema no periodo analisado, em relacéo as
outras duas.

Desse modo, mesmo considerando a possibilidade de uma margem de falhas nos
resultados das buscas, pois a pesquisa depende da confiabilidade do sistema de filtros dos
bancos de dados digitais, foi possivel percebermos a quase inexisténcia de trabalhos referentes
a gestdo pedag6gica da aula no contexto universitario.

Compreendemos a importancia da gestdo pedagogica da sala de aula, pois esta se
constréi a medida que o professor se compromete com seu projeto de ensino, organizando e
articulando saberes necessarios para a formagdo de seus alunos e, consequentemente, para a
sua propria formacdo. Nesse sentido, em vista da importancia do reconhecimento da
profissdo docente como gestor de seu ensino, optamos por utilizar os dois termos “formacao
pedagbgica” e “gestdo pedagogica da sala de aula”, para verificarmos se o termo gestdo
apareceria nas publicacGes e em que medida, relacionado as atividades do professor em sala
de aula. Sendo assim, como resultado desta busca, percebemos a quase inexisténcia de
trabalhos que consideram como foco ou trabalham com o conceito de gestdo pedagdgica nos
trabalhos revisitados. Este fato nos causa preocupacdo, no sentido que ao mesmo tempo em
que evidenciamos indicativos de que se existe a preocupacdo pelos pesquisadores com a
formacdo pedagogica, (0 que também ndo foi um dado significativo) desconsideram a
autonomia do professor como gestor do processo de ensino e aprendizagem. Além disso,
outro fator observado é de que todos os trabalhos encontrados que se referiam sobre gestao e

ensino superior estavam ligados as funcGes de direcdo e coordenacdo, o que nos encaminha a
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pensarmos na ocorréncia de uma possivel falta de compreensdo ou de desvalorizacdo da
gestdo do ensino.

E importante destacarmos que os sete repositdrios 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 considerdvel sobre a temética gestdo pedag6gica. Como 0 encontrado teve
significancia minima ou nula, a escolha deu-se por apresentarmos apenas as analises destes

sete banco de dados.
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CAPITULO 11
DESIGN CONCEITUAL

TRANSPOSICAO
DIDATICA

O PROFESSOR
UNIVERSITARIO GESTAO

GESTOR DO .
PEDAGOGICO PEDAGOGICA

DA AULA
UNIVERSITARIA

SIMETRIA
INVERTIDA

DIRETRIZES PEDAGOGIA
CURRICULARESE UNIVERSITARIA
PPC'S

Este capitulo aborda teorias e conceitos que entrelacados constituem o escopo de nossa
investigacdo, pois contribuem na compreensdo do complexo gue envolve a atuacdo docente.

Partimos da premissa que a universidade é contexto por exceléncia que promove 0
ensino e a aprendizagem, alicercados pela pesquisa (LIBANEO, 2004). Sendo assim, a gest&o
pedagdgica da sala de aula é o nucleo da agdo docente, uma vez que envolve todos os
ambitos da docéncia, desde os saberes didaticos, visdo social, conhecimentos especificos da
area, conhecimentos experienciais da profissdo, producdo dos conhecimentos, até a
capacidade do professor de fazer a transposicdo didatica de todos esses conhecimentos,

direcionando-o0s ao ensino/aprendizagem, que € o que caracteriza e da sentido a docéncia.
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Assim, consideramos que todo trabalho docente envolve processos de organizacéo,
planejamento, reflexdo e acdo, que devem ser adaptados de acordo com as necessidades de
cada contexto a fim de possibilitar a compreensdo dos conteudos pelos alunos. Esse processo,
denominado transposicao didatica, € essencial para a gestdo pedagdgica de todo docente, pois
resulta na aproximacéo de trés polos: professor, académico e saber.

Neste contexto, é importante ressaltarmos que a gestdo pedagdgica da aula ndo se trata
de um ato em si, produzido e consolidado entre quatro paredes. Mas trata-se de um complexo
de acdes organizadas e previamente planejadas tendo como proposta consolidar os objetivos e
as orientagdes apresentadas, em ambito nacional, pelas Diretrizes Curriculares Nacionais
para a Formacdo de Professores e, em ambito local, pelas Propostas Pedagodgicas dos
Cursos de Graduacao.

Apesar da existéncia das Diretrizes Curriculares e dos PPC’s como propostas
norteadoras para a pratica docente, sabemos que a auséncia de uma formacao especifica para a
docéncia superior, acaba fazendo com que os docentes aprendam a profissdo no decorrer de
seu exercicio. Muitas vezes, a falta de preparo para a profissdo faz com que os docentes
fundamentem suas praticas em modelos de professores que tiveram enquanto alunos do
ensino basico, ocorrendo o que Thomé, Stecanela e Bueno Krahe (2007) denominam de
Simetria Invertida.

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

na gestao pedagodgica da sala de aula universitaria.

3.1 Gestdo pedagbgica da aula universitaria

O termo gestdo é definido no dicionario Houaiss (2011) como um conjunto de normas
e fungdes cujo objetivo é disciplinar os elementos de producdo para que ocorra um controle de
qualidade, para a obtencdo de um resultado eficaz. Desse modo, compreendemos que o termo
gestdo requer necessariamente o entendimento e a valorizagdo dos processos desencadeados
pelos individuos para alcancar os objetivos almejados.

A gestdo, compreendida como tomada de decisdo, organizacgéo, direcédo e participacao
(LUCK, 2009) ocorre em todos os &mbitos das instituicdes educacionais. Para Libaneo (2000)

a gestdo, que estd diretamente relacionada com os principios de democratizacdo e
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participacdo, implica na busca de objetivos comuns pela coordenagéo, o colegiado e demais
profissionais da educacao, onde cada um assume sua parte na execucao de suas préaticas para
alcancarem um objetivo geral coletivo. De acordo com Ferreira (2008, p. 08) a gestdo se
desenvolve “fundamentalmente na sala de aula, onde concretamente se objetiva o Projeto
Politico Pedagdgico ndo sé como desenvolvimento do planejado, mas como fonte privilegiada
de novos subsidios para novas tomadas de decisdoes”. A autora completa ainda que o
pedagdgico é o carater da pratica docente, sendo a dinamica da educacdo, portanto, é
resultado de um trabalho colaborativo nos diversos espacos e tempos do ambiente educacional
(FERREIRA, 2008).

Apesar dos autores acima citados referirem-se a gestdo pedagdgica ligada a educacéao
basica, no ensino superior as atribuicdes docentes ndo sdo diferentes. Todo curso de
graduacdo possui seu Projeto Pedagogico de Curso (PPC), onde sdo 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 ambicionado pelo curso. Nesta direcéo,

A gestdo pedagogica, também, estd ancorada nos saberes da docéncia que podem ser
traduzidos pelo conhecimento aprofundado de um dado campo de estudos; pela
produgdo e manejo de materiais didaticos; pelo dominio de instrumentos
metodoldgicos; pela clareza quanto & opgdo epistemoldgica e quanto ao nivel
cognitivo e intelectual esperado dos alunos durante as situagdes de aprendizagem;
pela criatividade e bom senso na elaboragdo de situacbes 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, o pensamento
autdnomo e a autoavaliagdo (LUNARDI, 2012, p. 96).

A gestdo pedagbgica se constrdi 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 formacao. Desse modo, compreendemos que:

O conhecimento do professor é composto da sensibilidade da experiéncia e da
indagacdo tedrica. Emerge da préatica (refletida) e se legitima em projetos de
experimentacdo reflexiva e democratica no proprio processo de construcdo e
reconstrugdo 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 compreensdo das
possibilidades e limitacbes de cada contexto, conhecimentos especificos da area,

conhecimentos experienciais da profissdo, producdo dos conhecimentos, até a capacidade do
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professor de fazer a articulacéo de todos esses conhecimentos, direcionando-0s ao ensino, que
€ 0 que caracteriza e da sentido a docéncia. Segundo Lunardi (2012) a gestdo pedagdgica
decorre de um movimento de autorreflexdo por parte do professor, envolvendo os diversos
momentos de sua trajetoria, se dando desde o momento da escolha pela profissdao docente,
bem como todo seu processo formativo inicial e continuado, que séo as bases norteadoras de

sua postura assumida enquanto profissional da educacéo.

a gestdo pedagdgica constitui-se a partir do processo sistematico, organizado e
autoreflexivo que envolve os professores, desde a formacdo inicial ao exercicio
continuado da docéncia nos diversos espacos institucionais em que se
desenrolam as relacGes entre a teoria e a pratica do professor da educacdo superior.
(LUNARDI, 2012, p. 04).

Desse modo, a amplitude da gestdo pedagdgica abrange as trajetorias formativas e de
atuacdo docente, envolvendo as agdes compartilhadas entre os docentes, seus pares e a
estrutura organizacional da instituicdo em que atuam, repercutindo nas acGes de planejamento,
avaliacdo e metodologia adotada. Nesse sentido, Libaneo (2000) nos apresenta a producdo da
aula como a gestdo pedagdgica por exceléncia, ou seja, 0 ensino como uma modalidade da

gestdo pedagdgica. Corroborando com isso, Ferreira (2008) afirma que

Gestdo do pedagdgico é, em esséncia, o trabalho, a profissionalidade dos
professores, seus aportes teodrico-metodolégicos, em suma, todos os aspectos
orientadores e determinantes na producdo da aula e, em decorréncia, na producéo do
conhecimento. (FERREIRA, 2008, p. 183 e 184)

Desta forma, ao refletirmos sobre a gestdo pedagdgica da sala de aula somos
conduzidos ao entendimento de que esta ndo se trata de um ato em si, mas um complexo de
acOes organizadas e previamente planejadas para se alcancar um objetivo, que compde um
projeto maior influenciado pelo tempo, espago e contexto social.

A gestdo pedagdgica da sala de aula, para Santos (2007, p. 07), trata-se de toda “acédo
desenvolvida pelos docentes para criar condicdes adequadas de ensino e aprendizagem”.
Como apresentado anteriormente, Ferreira (2008, p. 08) nos coloca que a gestdo se
desenvolve “fundamentalmente na sala de aula, onde concretamente se objetiva o Projeto
Politico Pedagdgico ndo sé como desenvolvimento do planejado, mas como fonte privilegiada
de novos subsidios para novas tomadas de decisdes”. Desse modo, a gestdo pedagdgica da
aula esté atrelada ao modo como o professor percebe, organiza e realiza suas a¢fes naquele
espacgo-tempo visando o ensino e aprendizagem. Contudo, é importante destacarmos que 0s
processos de ensino e aprendizagem apesar de se complementarem, nem sempre Ssao

valorizados e estdo presentes na atuacdo dos professores universitarios.
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Os processos de ensino e aprendizagem sdo distintos. A énfase num ou noutro fara
com que os resultados da integragdo ou correlacdo dos dois processos sejam
completamente diferentes. No meu entender, de modo geral, até hoje a docéncia
universitaria colocou sua énfase no processo de ensino. Por isso, a organizagdo
curricular continua fechada e estanque, as disciplinas sdo maximamente
conteudisticas e s6 sdo oferecidas as concernentes aos assuntos técnicos e
profissionalizantes dos cursos, com pouca abertura para outras areas de
conhecimento, quase nenhuma para a interdisciplinaridade ou para temas
transversais [...]. (MASETTO, 2003, p. 36).

A aula € o ambiente por exceléncia de aprendizagem, em que ocorrem agdes formais e
intencionais para o desenvolvimento da aprendizagem, em que todo o professor deve se
colocar como agente responsavel e essencial para a constru¢cdo do conhecimento. O professor
precisa pensar 0 seu projeto de ensino considerando as especificidades do contexto em que
atua, para assim colaborar para a aprendizagem efetiva de seus alunos e assim contribuindo

para a sua propria aprendizagem profissional. Masetto (2003) afirma que

Quando pensamos em ensinar, as ideias associativas nos levam a instruir, comunicar
conhecimentos ou habilidades, fazer saber, mostrar, guiar, orientar, dirigir. Sao
acBes préprias de um professor, que aparece como agente principal e responsavel
pelo ensino. [...]

Quando, porém, falamos em aprender, entendemos buscar informagdes, rever a
prépria experiéncia adquirir habilidades, adaptar-se as mudancas, descobrir
significados nos seres, nos fatos, nos fendmenos e nos acontecimentos, modificar
atitudes e comportamentos. (MASETTO, 2003, p. 35-36).

Historicamente, a aula em qualquer contexto sempre esteve relacionada ao que Freire
(1987) denominou de educacdo bancaria, em que o trabalho do professor se restringia a
transmissdo de conteddos. Apesar de sabermos que ainda had hoje resquicios das praticas
tradicionais de ensino, as demandas contemporaneas ja ndo admitem esse tipo de postura,
impondo a necessidade de um novo perfil profissional e um novo perfil de formacao, coerente
com as realidades existentes nos contextos de atuacdo para 0s quais 0s professores
universitarios estdo formando seus alunos. Assim, a medida que o professor se responsabiliza
pelo processo de aprendizagem de seus alunos, assume um contrato com a busca permanente
de sua autoformacao, pois se coloca em um processo de reflexao e avaliacdo sobre sua pratica,
buscando a inovacdo e qualificacdo de seus aportes tedricos, metodoldgicos, experienciais
repercutindo na organizagao, planejamento, articulagéo e transposicao de seus conhecimentos
e avaliacdo. Desse modo, nas palavras de Mendes percebemos a complexidade e a
multiplicidade de saberes da gestao da sala de aula que envolve fun¢des como “administrar,

organizar, planejar, prever, empreender e liderar um grupo de alunos” (2008, p. 35). E ainda
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acrescentamos essas mesmas fungdes ao trato com o conhecimento, considerando a dimenséo
pedagogica e do conhecimento especifico (BOLZAN e ISAIA, 2006).

Deste modo, reforcamos nas palavras de Oliveira (2013) 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 o0 ensino as reais
necessidades dos educandos, respeitando os seus saberes (p. 47).

De acordo com Oliveira (2013), entendemos, ainda que implicitamente, a importancia
da competéncia pedagdgica como centro do processo da gestdo da aula, uma vez que ensinar
requer a capacidade de atuar nos cendrios educativos de forma critico-reflexiva, ndo se
restringindo ao dominio do conteudo, 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 dimensbes: o conhecimento cientifico, o conhecimento pedagogico compartilhado

e 0 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, o exercicio da transposicdo didatica no ato educativo. A
transposicdo didatica assim configurada exige por parte do professor um dominio
que envolve os conhecimentos de sua &rea, os conhecimentos pedagdgicos a eles
inerentes e os conhecimentos do campo profissional (2006, p. 494).

E essencial que o docente domine os conhecimentos cientificos de sua area de
formacdo, porém precisa ter consciéncia da importancia da dimensdo pedagodgica para a
transposicdo de seu conhecimento. Esta envolve formas de conceber e desenvolver o ensino,
proporcionando ao professor refletir sobre a sua prética, percebendo-se como mediador do
processo de aprendizagem. A dimensdo pedagdgica oferece suportes para que ocorra uma
interlocugdo entre a dimensdo do conhecimento cientifico e a dimensdo do conhecimento
profissional, pois integra tanto o saber e o saber-fazer de determinada profissdo. E através da
dimensdo pedagdgica que o docente cria subsidios capazes de auxiliar o educando na
elaboracdo de suas proprias estratégias de apropriacdo desses saberes, afim de que estes se
tornem capazes de aplicar esse saber em diferentes situagcbes em sua futura profisséo,

contribuindo deste modo para autonomia desses futuros profissionais.
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Dessa forma, para que ocorra essa interlocucéo, € necessario que o docente apresente
além de conhecimentos relacionados as diferentes profissfes para as quais esta formando os
seus educandos, o dominio da dimensdo pedagodgica. 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
pedagogica ndo se faz presente na formacdo do professor de ensino superior. Este indicador
aponta certa redundancia, pois ao mesmo tempo em que estes docentes ndo foram preparados
para o exercicio de sua profissdo, se espera deles a responsabilidade de preparar futuros

educadores.

3.2 O professor gestor do pedagdgico no contexto universitario

Ao buscarmos compreender a atuacdo docente no contexto universitario partimos do
pressuposto que esta atividade envolve uma multiplicidade de saberes e fungdes, tornando
impossivel a definicdo de uma identidade Unica para esta profissdo. 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; BOLZAN e ISAIA, 2006, 2009; MACIEL, 2009; BOLZAN e
ISAIA, 2010), sinalizando uma crescente preocupacdo com a inexisténcia de uma formacéao
especifica para este exercicio.

De acordo com lIsaia (2006) o verbete docéncia universitaria compreende atividades
desenvolvidas pelos professores, orientadas para a preparacdo 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 Ultimo como o que
caracteriza a profissdo professor (PIMENTA e ANASTASIOU, 2002). Corroborando com

esta ideia, Isaia e Bolzan (2009) afirmam que

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

Diversos autores reconhecem a especificidade da docéncia universitaria, que envolve o
campo de conhecimentos cientificos, sem deixar de considerar a necessidade dos
conhecimentos pedagdgicos (PIMENTA e ANASTASIOU, 2002). 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 formagdo, como nos
demais niveis de ensino.

A Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo 9394/96 ¢é bastante superficial ao que se
refere a atividade docente, explicitando como requisito para o exercicio da docéncia superior
a preparagdo (ndo a formagdo) 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 instituicdo:

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

A propria 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 producdo cientifica. Desta forma, 0s
docentes na universidade acabam focando seu trabalho mais para a pesquisa do que para o
ensino, centrando-se em sua area de conhecimento cientifico, como se este dominio bastasse
para o exercicio na docéncia.

Estudos realizados por Anastasiou e Pimenta (2002) apontam a importancia da
formacdo pedagogica, mas infelizmente identificam que ha quase um consenso geral por parte
de professores bacharéis de que a educacdo superior ndo requer formacdo 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 o exercicio profissional no campo. Mesmo
porque, diz o dito popular, “quem sabe faz” e “quem nao sabe ensina”. Nesse
conceito, o professor é aquele que ensina, isto €, dispde 0s conhecimentos aos
alunos. Se estes aprendem ou ndo, ndo é problema do professor, especialmente do
universitério, que muitas vezes esta ali como uma concessdo, como um favor, como

> Instituicdo de Ensino Superior.
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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 0 processo de ensino e aprendizagem, pelo qual passam a ser responsaveis a
partir do instante em que ingressam na sala de aula (2002, p. 36-37).

Em contrapartida a esta concepcdo apresentada nos resultados dos estudos de
Anastasiou e Pimenta (2002), os autores Tardif e Lessard (2009) discutem a natureza do
trabalho docente como profissdo de interacbes humanas. Em outras palavras, os autores
afirmam que ensinar é trabalhar com, para e sobre os seres humanos.

O trabalho docente pode ser compreendido de duas maneiras diferentes, sendo uma
delas a docéncia como trabalho codificado e a outra como trabalho flexivel. Tardif e Lessard
(2009) aludem que os cursos de formacdo inicial e continuada geralmente abrangem a
docéncia como trabalho codificado, ou seja, estruturas regidas por procedimentos metodicos,
controlados. Contudo, as dificuldades existentes nos cursos direcionados para a formacgéo
inicial ou continuada estdo relacionadas ao trabalho flexivel que demanda a docéncia. Este
trabalho diz respeito aos elementos informais, indeterminados e incertos que fazem parte do
dia a dia do professor. Tardif e Lessard (2009) reforcam a importancia do trabalho flexivel
sinalizando que o “objeto” de trabalho do professor sdo pessoas, que promovem interacdes
ndo controladas, mas indeterminadas como toda relacdo humana. Nesse sentido, “exige-se
cada vez mais, que os professores se tornem profissionais da pedagogia, capazes de lidar
com os inimeros desafios suscitados pela escolarizagdo em massa em todos 0s niveis do
sistema de ensino” (TARDIF, 2002, p. 114).

O processo complexo que envolve o trabalho docente é constituido por saberes de

natureza heterogénea decorrentes da interacdo humana em diferentes contextos:

A relacdo dos docentes com os saberes ndo se reduz a uma fungdo de transmissao
dos conhecimentos ja constituidos. Sua pratica integra diferentes saberes com os
quais o corpo docente mantém diferentes relacdes. Pode-se definir o saber docente
como um saber plural, formado pelo améalgama, mais ou menos coerente de saberes
oriundos da formacdo profissional, de saberes disciplinares, curriculares e
experienciais. (TARDIF, 2002, p. 36)

Este conjunto de saberes s&o sociais e plurais, adquiridos em tempos e espacos
diferentes (familia, escola, universidade, etc.), mas Tardif (2002) destaca o saber experiencial
em relacdo aos outros. Essa posicdo de destaque se justifica pelo fato de que este saber é
interior, pertence as situagdes vividas e a propria experiéncia assimilada em relacdo os demais

saberes. O que ocorre é que com os saberes curriculares, profissionais e disciplinares se
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estabelece uma relacdo de exterioridade, uma vez que os professores apenas aprendem e
assimilam, pois ndo controlam sua producéo e circulacao.

Sendo assim, é importante compreendermos que 0s saberes experienciais sao plurais e
singulares a cada individuo, mas a docéncia compreende o0 objetivo comum que compreende 0
suporte formativo para as diferentes geracdes. Portanto, ao nos propormos discutir a docéncia
superior, precisamos considerar que cada individuo, ou cada grupo carrega peculiaridades
préprias que podem influenciar na forma de conceber e executar o seu trabalho. Vale a
elucidativa de que ““/...] é praticamente impossivel o que os professores realmente fazem sem,
ao mesmo tempo interrogar-se e elucidar os modelos de gestdo e de realizacdo de seu
trabalho” (TARDIF; LESSARD, 2009, p. 25).

Todo professor € gestor de sua pratica pedagogica, portanto, responsavel pela
mobilizacdo de saberes necessarios para intervir nos processos de ensino e aprendizagem.
Sendo assim, destacamos a importancia do reconhecimento da docéncia como profissao e, ndo
apenas como ‘“complemento” as atividades profissionais liberais ¢ de pesquisa. Sem este
reconhecimento, jamais sera conquistada uma formacéo docente de qualidade, pois, de acordo
com Marcelo Garcia (1999) se ndo ha interesse do sujeito por uma autoformacdo, a
heteroformacéo e a interformagéo n&o ocorrer&o.

A questdo ndo é desconsiderarmos a formacdo ofertada nos cursos de pds-graduacao
stricto sensu, pois reconhecemos a importancia do professor como pesquisador de sua prépria
pratica. No entanto, preocupa-nos o perigo da dicotomia que vem ocorrendo nas institui¢coes
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 valorizagdo 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 pedagdgico do seu fazer.

3.3 Pedagogia universitaria

Os estudos referentes a pratica universitaria e as inovacGes pedagodgicas, vem

aumentando consideravelmente, sinalizando a necessidade de uma pedagogia especifica dos
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professores do ensino superior, a qual enfoque 0s processos de aprendizagem e construcdo da
profissdo docente.

A pedagogia universitdria € um campo em construcdo, que tem seus alicerces
tramados as caracteristicas préoprias das praticas em sala de aula, decorrentes da aprendizagem

docente. O termo pedagogia universitaria € definido por Cunha como

[...] um campo polissémico de producdo e aplicacdo dos conhecimentos pedagogicos
na educacdo superior. Reconhece distintos campos cientificos dos quais toma
referentes epistemoldgicos e culturais para definir suas bases de caracteristicas. A
pedagogia universitaria ¢ também, um espaco de conexdo de conhecimentos,
subjetividades e culturas, que exige um contedo cientifico, tecnoldgico 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 prética pedagdgica que incluem as formas de ensinar e
de aprender. Incide sobre as teorias e as praticas de formagdo de professores e dos
estudantes da educagdo superior. Articula as dimensBes do ensino e da pesquisa nos
lugares e espagos de formacgdo. Pode envolver uma condigdo institucional,
considerando-se como pedagdgico o conjunto de processos vividos no ambito
académico (CUNHA, 2004, p. 321).

A pedagogia universitaria especifica o processo de constituicdo da profissdo docente.
De acordo com lsaia e Bolzan (2009), tornar-se professor universitario implica no processo
permanente de aprendizagem, pois o0s saberes que balizam a atuagdo docente se constituem
nas trajetdrias pessoais que permeiam o desenvolvimento profissional constantemente. Sendo

assim,

Pode-se inferir que as trajetérias pessoais e profissionais podem ser fatores
definidores dos modos de atuagdo do professor, revelando suas concepgdes sobre 0
seu fazer pedagdgico, mesmo quando se acredita que a construgdo do papel de ser
professor é coletiva, se faz na prética de sala de aula e no exercicio cotidiano da
Universidade. (BOLZAN, 2008, p. 106)

Compreender a importancia da pedagogia universitaria significa reconhecer a
especificidade do cenario universitario e a peculiaridade da formacio de cada docente. E
importante ressaltar que a inexisténcia de um curso com o foco especifico para a formacéo
dos formadores, como ja mencionado anteriormente em outro capitulo, contribui para que a
construcdo da profissdo ocorra através de esforgos individuais, sucedendo assim com
caracteristicas diversificadas. A preocupacdo com a problematica da formacdo docente
tambem é demonstrada por Maciel (2009):

Um detalhamento maior desta realidade me leva a indagacdo: Se os cursos de
graduacdo ndo formam docentes para o ensino superior, mas sim para a educacdo
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infantil, ensino fundamental e ensino médio e, ainda se os cursos de pés-graduagdo
estdo voltados, prioritariamente para areas especificas de interesse de pesquisa
cientifica, quem forma o docente para o ensino superior? (MACIEL, 2009, p. 64).

Tornar-se docente implica “formar-se na e para a pratica da sala de aula”. 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 acoes
em sala de aula.

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

inerentes a docéncia;

Considerar a especificidade prépria 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 profissdao [...]. (ISAIA e
BOLZAN, 2009, p. 140).

Nesta mesma direcdo, Anastasiou e Pimenta consideram que

[...] nos processos de formagdo de professores, é preciso considerar a importancia
dos saberes das areas de conhecimento (ninguém ensina o que ndo sabe), dos saberes
pedagdgicos (pois o ensinar é uma pratica educativa que tem diferentes e diversas
direcBes de sentido na formagdo 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 € 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 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 dimensdo pedagdgica (ISAIA e
BOLZAN, 2009, p. 138).

Embora exista o 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 formagdo 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.
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Salientamos que

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

Estas reflexdes nos direcionam aos estudos de Marcelo Garcia (1999) que demonstram
que a aprendizagem docente s6 ocorre no momento em que ha uma inter-relacdo entre a
autoformacao, hetero e interformac&o, pois € necessario que o sujeito reconheca a importancia
de se aperfeicoar enquanto profissional. Nesse sentindo, Marcelo Garcia (1999) parte do
principio de que os processos formativos sdo apenas realmente efetivos quando principiam
internamente, a partir do momento em que 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. Se as iniciativas
sdo apenas externas, e o individuo é sujeitado a acdo, nada sera [trans] formado, uma vez que
“ninguém pode formar o outro, se este ndo quiser formar-se [...].” (ISAIA ¢ BOLZAN, 2009,
p. 125).

Sendo assim, compreendemos que a pedagogia universitaria ocorre através das
praticas resultantes da aprendizagem de cada sujeito, que somadas constituem caracteristicas

peculiares as areas de formacdo e atuacdo dos docentes.

3.4 Diretrizes curriculares e PPC’s

Ao refletirmos sobre a gestdo pedagogica da sala de aula somos direcionados ao
entendimento de que esta ndo se trata de um ato em si, mas um complexo de acdes
organizadas e previamente planejadas para se alcancar um objetivo, que compde um projeto
maior influenciado pelo tempo, espaco e contexto social/global. Nesse sentido, é
imprescindivel analisarmos os documentos oficiais que orientam a organizac¢do dos cursos de
licenciatura para melhor compreendermos a dindmica do processo de formacdo e gestdo do
ensino e aprendizagem no ensino superior.

Desse modo, considerando o objetivo desta investigagdo, optamos por focar a

discussdo nas Diretrizes Curriculares Nacionais para a formagéo de professores (Resolugoes
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CNE/CP n.1 e n.2, 2002), (Pareceres CNE/CP 9 e 28 de 2001), bem como nas diretrizes
especificas dos cursos das areas de ciéncias bioldgicas e ciéncias exatas e da terra, contexto
deste estudo.

Também analisamos o0s projetos pedagogicos dos cursos (de licenciaturas) de
Geografia, Quimica, Fisica, Matematica e Ciéncias Biologicas do centro de ciéncias naturais e
exatas da UFSM, destacando a organizacéo e a proposta de formagéo ofertada por cada curso,
estabelecendo a relacdo com as diretrizes curriculares nacionais.

A analise que realizamos esta centrada em quatro aspectos, considerando o foco deste
estudo. S&o eles: os Objetivos dos cursos de licenciatura, o Papel dos Docentes, o Perfil
Desejado dos Formandos e a Estrutura curricular dos Cursos. Acreditamos que 0s aspectos
destacados nos proporcionam uma visao geral sobre a organizagdo dos cursos como um todo.
Assim, mais tarde, poderemos articular a fala dos docentes do Centro de Ciéncias Naturais e
Exatas aos objetivos apresentados nos documentos oficiais, afim de melhor compreendermos
e refletirmos sobre suas atuagoes.

Este estudo considera a docéncia superior como uma profissdo complexa, que vem
enfrentando desafios ainda maiores nas Ultimas décadas, ja identificados por Masetto (2003),
decorrentes do impacto da revolugdo tecnoldgica sobre a producdo e divulgacdo dos
conhecimentos. A realidade atual impde novas exigéncias, como a formagdo continuada,
adaptabilidade ao novo, criatividade, autonomia e cooperatividade (MASETTO, 2003;
IMBERNON, 2011). Nesta perspectiva as Diretrizes Curriculares para Formacdo de
Professores (2002) apresentam como um de seus principios norteadores para o0 exercicio
profissional a coeréncia entre a formacédo oferecida e a pratica esperada do futuro professor.
Desse modo, 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 graduagdo, 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 formacao de professores pela Resolugdo CNE/CP 2002 é
a desvalorizagéo dos cursos de licenciatura e a centralizacdo destes nas areas especificas de

conhecimento.

No caso da formacéo nos cursos de licenciatura, em seus moldes tradicionais, a
énfase estd contida na formacdo nos conteidos da area, onde o bacharelado surge
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como a opcdo natural que possibilitaria, como apéndice, também, o diploma de
licenciado. Neste sentido, nos cursos existentes, é a atuacao do fisico, do historiador,
do hidlogo, por exemplo, que ganha importancia, sendo que a atuacdo 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
autoformulagdo do “jeito de dar aula”. (BRASIL CNE/CP, 2002, p. 16).

A desvalorizacéo profissional resulta de diversos fatores, desde os baixos salarios dos
professores da educacdo basica, a macante carga horaria de trabalho, a falta de incentivo a
formacéo continuada em exercicio e no caso do ensino superior, 0 ingresso de docentes nas
IES que se d& pela valorizagdo da producdo 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).

Em relacdo a centralizacdo do ensino nos conhecimentos cientificos da area, este fato
pode ser evidenciado nas préprias 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, é presente a valorizagcdo dos conhecimentos especificos da area sobrepostos
aos conhecimentos pedagdgicos. Ferreira et al. (2014) ao discutir a formacéo de professores,
destaca como dado de suas pesquisas, que as maiores dificuldades apresentadas pelos
docentes estdo relacionadas ao ensino da area das ciéncias exatas e da terra, por se tratarem de
cursos objetivos e com alto grau de concentracdo na linguagem e contetdos especificos da
area. Nesta mesma perspectiva Almeida, Bastos e Mayer (2001, p. 02) afirmam que

a imagem de ciéncia mantida pela sociedade esta centrada nesta visdo cartesiana e é
fortemente impregnada pelo positivismo, embora ndo tenhamos consciéncia deste
fato. Esta imagem também mantida pelos professores influencia suas agdes 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 aceitacdo sem questionamento das
teorias cientificas, consideradas como verdadeiras, enfatizando sua memorizagéo,
para evitar possiveis deturpacdes causadas pelas interpretacdes dos alunos; a
desvalorizar a aplicacdo das ideias cientificas em situacGes reais, de acordo com a
visdo de que a teoria é superior a pratica, estando o poder nas mdos de quem domina
ateoria.

As autoras elencam a transmissdo de conteldos, 0 ensino cartesiano e 0 ensino
centralizado no conhecimento cientifico e em uma linguagem especialista da area de
conhecimento, como caracteristicas da area das ciéncias exatas e da terra, as quais nao

condizem com o perfil de profissional que se necessita na sociedade atual. Concordamos com



45

Ferreira et al. (2014), quando defende a importancia de uma formacgdo mais ampla e que

valorize os conhecimentos pedagogicos:

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

Nesta mesma direcdo, as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacdo de
Professores, em seu Parecer CNE/CP 009/2001 apresenta como caracteristicas inerentes a

formagdo docente posturas e conhecimentos referentes a dimenséo pedagogica. 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
contetidos curriculares; utilizar novas metodologias, estratégias e materiais de apoio;
desenvolver hédbitos de colaboragdo e trabalho em equipe. (BRASIL CNE/CP, 2001,
p. 04).

Durante muitos anos 0 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 esta 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
transmisséo, mas trata-se da atividade de mediar os processos cognitivos do aluno, de forma a
facilitar a compreensdo de determinado conteddo, 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, € outra.

O corpo docente ainda é recrutado entre profissionais, dos quais se exige um
mestrado ou doutorado, que 0s torne mais competentes na comunicacdo do
conhecimento. Deles, no entanto, ainda ndo se pedem competéncias profissionais de
um educador no que diz respeito a area pedagogica e a perspectiva politico-social. A
fungdo continua sendo a do professor que vem para “ensinar aos que ndo sabem”.
(MASETTO, 2003, p. 37).
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A atividade docente é permeada por desafios, que dependem da mobilizacdo
individual para sua superacdo, em vista de que a formag&o inicial nos cursos de graduacéo e
continuada nos cursos de mestrado e doutorado ndo preparam para 0 exercicio superior. As
Diretrizes Curriculares para a Formacdo 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 prética esses elementos.

Nesse sentido, a partir do que foi exposto sobre as diretrizes, nos interessa apresentar
elementos dos PPC’s, para melhor compreendermos qual o perfil de formador e de egresso
gue se almeja na area das ciéncias exatas e da terra. Para tanto, iremos discutir separadamente
sobre cada curso de licenciatura, que serdo contexto de nosso estudo e que compde o centro

de ciéncias naturais e exatas da UFSM.

3.4.1. Curso de Geografia

O PPC de Geografia da Universidade Federal de Santa Maria explicita como objetivos
do Curso a formacéo de um profissional engajado com a melhoria das condic¢Ges de vida da
populacdo, provido de habilidades conceituais, técnicas e metodoldgicas.

As Diretrizes Curriculares para os Cursos de Geografia (Resolu¢cdo CNE/CP 13 e 14
de margco de 2002) apresentam o Curso como uma ciéncia que busca compreender as
interacOes entre sociedade e natureza. E nesse sentido, reconhecem como um dos grandes
desafios do Curso o processo de constante atualizacdo, uma vez que a Geografia € uma

ciéncia dindmica.

devemos admitir que essas transformacgdes no campo dos conhecimentos

geogréficos vém colocando desafios para a formagdo ndo apenas do gedgrafos-
pesquisador (técnico e planejador) como também para o gedgrafo - professor do
ensino fundamental, médio e superior. A atual dindmica das transformacdes pelas
quais 0 mundo passa, com as novas tecnologias, com 0s novos recortes de espago e
tempo, com a predominancia do instantdneo e do simultdneo, com as complexas
interacOes entre as esferas do local e do global afetando profundamente o quotidiano
das pessoas, exige que a Geografia procure caminhos tedricos e metodolégicos
capazes de interpretar e explicar esta realidade dindmica. (BRASIL CNE/CP, 2002,
p. 10).
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Em relacdo ao Perfil Desejado do Formando, tanto as diretrizes do Curso como o PPC
elencam diversos elementos, em sua maioria, centrados no dominio dos contetdos especificos
da Geografia. Apenas no subtitulo “Competéncias” que constitui umas das partes do capitulo
que se refere a formacdo almejada do aluno, é que iremos encontrar atribui¢cbes que se
referem aos processos de ensino e aprendizagem, 0s quais caracterizam o trabalho do
professor.

Ao que se refere ao Papel dos Docentes, diferentemente dos PPC’s dos demais Cursos,
0 Projeto Pedagdgico do Curso de Geografia ndo apresenta nenhum capitulo direcionado
especificamente ao seu corpo docente.

A Estrutura Curricular do Curso, segundo as Diretrizes especificas para o Curso de
Geografia, deve organizar-se em torno de trés nucleos: nucleo especifico (referente aos
conhecimentos geograficos), nucleo complementar (conteudos considerados necessarios a
aquisicdo de conhecimento geografico, podendo estes ser oriundos de outras areas) e o nlcleo
de opcoes livres (disciplinas que podem ser escolhidos pelo préprio aluno). E é seguindo estas
orientacdes que o Curso de Geografia da UFSM se organiza adequando tal estrutura a sua

realidade. Vejamos a seguir esta organizacao na grade curricular do Curso:

Geografia — Licenciatura Plena

NUcleo Especifico

Fundamentacdo Geogréfica - 1395h

Climatologia Geografica | (60h)

Geografia Econdmica A (60h)

Historiografia do Pensamento Geografico (60h)

Climatologia Geografica Il (60h)

Geografia da Populagdo Mundial (60h)

Geografia Econdmica B (60h)

Geomorfologia A (60h)

Hidrogeografia (60h)

Geografia do Espaco Rural (60h)

Geografia do Espaco Urbano (60h)

Geomorfologia B (60h)

Metodologia da Pesquisa em Geografia (60h)

Povoamento e Populagéo do Brasil (60h)

Espaco Geografico do Rio Grande do Sul (60h)

Geografia das Politicas Territoriais (60h)

Geografia do Espaco Brasileiro (60h)

Geografia e Solos (60h)

Gestdo Ambiental e Conservagdo dos Recursos Naturais (60h)

Geografia do Espaco Brasileiro (60h)
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Geografia do Mundo Contemporaneo | (60h)

Geografia do Mundo Contemporaneo 11 (60h)

Fundamentos para o Ensino de Biogeografia e Ecologia (60h)

Préatica de Pesquisa em Geografia (75h)

Representacéo do Espaco - 270h

Cartografia I (60h)

Cartografia Il (60h)

Fotointerpretacdo Geografica A (45h)

Sensoriamento Remoto A (45h)

Geoprocessamento | (60h)

Didatico-pedagdgico

Praticas de ensino - 405h

Politicas Publicas e Gestdo na Educacdo Bésica (75h)

Psicologia da Educagdo A (90h)

Fundamentos Historicos, Filoséficos e Sociol6gicos da Educacdo (60h)

Processos de Ensino em Geografia (60h)

Trabalho de Graduag&o | (60h)

Trabalho de Graduag&o Il (60h)

Est&gio Supervisionado - 420h

Geografia e Ensino | (60h)

Geografia e Ensino 11 (60h)

Geografia e Ensino 111 (60h)

Geografia e Ensino 1V (60h)

Geografia e Ensino V (60h)

Geografia e Praticas no Ensino Fundamental (60h)

Geografia e Praticas de Ensino Médio (60h)

Nucleo de apoio técnico-instrumental - 450h

Mineralogia e Petrografia (45h)

Estratigrafia e Ambientes Geolégicos (45h)

Técnicas Quantitativas em Geografia (60h)

Antropologia Cultural (60h)

Tépicos Aprofundados em Historia Contemporéanea (60h)

Estatistica para Geografia (60h)

Oficina de Lingua Inglesa | (30h)

Oficina de Lingua Inglesa Il (30h)

Comunicagdo em Lingua Portuguesa | — A (30h)

Comunicacdo em Lingua Portuguesa Il — A (30h)

Nucleo de opcdes livres (DCGs e ACGs) - 650h

Total - 3590h

Quadro 6: Estrutura Curricular do Curso de Geografia Licenciatura Plena, UFSM.
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CURSO DE GEOGRAFIA

B Formagdo para a docéncia

M Disciplinas optativas

59%

18% Contetidos da 4rea
especifica

Gréfico 8: Distribuicéo dos contetidos do curriculo do Curso de Geografia — UFSM.

Observamos que o Curso de Geografia possui uma carga horéria total de 3590h, em
que se distribui apenas 23% para o0 nlcleo correspondente a formacéo pedagdgica e 18% ao
nucleo de opgdes livres. O restante da carga horaria (59%) do curriculo destina-se a contetdos
especificos da area. Desse modo, é possivel identificarmos que a carga horaria ofertada pelo
Curso de Geografia destinada especificamente a conteudos para a formacao de professores é

minima.

3.4.2 Curso de Fisica

O Curso de Fisica da UFSM tem como objetivo geral formar docentes para o
magistério de nivel médio e para atuarem em programas de extensdo e pos-graduacdo, em
pesquisa e ensino de fisica. Desta forma, interpretamos que na explicitacdo dos objetivos no
PPC, o Curso ja vem demonstrando incentivo a formacdo continuada de seus egressos.

O Perfil Desejado dos Formandos segue o proposto pelas Diretrizes Curriculares
especificas para a area de Fisica, em que o Curso visa contribuir para a preparacdo de um
profissional ético, critico, com conhecimento solido em fisica, que atue no ensino, atualizando
seus conhecimentos. A Diretriz Curricular para os Cursos de Fisica, em seu Parecer

CNE/CES 1.304/2001 apresenta uma definicdo de quem seria o educador da subarea Fisica:
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Fisico - educador: dedica- se preferencialmente a formagdo e a disseminagdo do
saber cientifico em diferentes instancias sociais, seja através da atuagdo no ensino
escolar formal, seja através de novas formas de educacdo cientifica, como videos,
“software”, ou outros meios de comunicacdo. (BRASIL CNE/CES, 2001, p. 03).

Desse modo, percebemos que este documento referente ao Curso menciona a atividade
de “disseminac¢do do saber cientifico”, dando margem a compreensdo de que o papel do
educador da area de Fisica deve se apropriar e contribuir para a produ¢do do conhecimento
cientifico, para apds “transmiti-l0”. Apesar de encontrarmos no PPC do Curso de Fisica que
este profissional ird atuar no ensino, devendo ser um sujeito critico e ético, em nenhum
momento encontramos nesses dois documentos, a preocupacdo com a formacao pedagogica
do aluno, explicitada de forma clara. No entanto, nas Diretrizes Curriculares para a Formacao
de Professores, em seus Pareceres CNE/CP 9 e 28 de 2001, é afirmado que todo docente deve
orientar e mediar os processos de ensino e aprendizagem, assim como comprometer-se com 0
sucesso da aprendizagem de seus alunos.

No que diz respeito ao Papel dos Docentes do Curso, o PPC menciona que os docentes

possuUem o COmpromisso com:

[...] a criacdo de um ambiente favoravel ao desenvolvimento de atitudes criticas com
relagdo a Ciéncia e ao Sistema de Educagdo em Geral, assim como no
desenvolvimento de atitudes compativeis com a ética profissional. [...] O docente
tem também um papel fundamental na luta contra o analfabetismo cientifico e
cultural, gerador e perpetuador de atraso intelectual e econdmico e também de
subserviéncia. (2005, s/p.)

E possivel percebermos a coeréncia entre o perfil do formador e do formando, uma
vez que reforcam que o docente tem como papel contribuir para o desenvolvimento de
atitudes criticas, éticas e, em geral no fortalecimento de uma formacdo sélida no que diz
respeito aos contetidos especificos. Desse modo nos questionamos: De que forma é dado
suporte ao aluno para realizar a transposicdo dos conhecimentos cientificos estudados no
Curso em suas futuras atuacdes?

E ao mesmo tempo, temos a desconfianca de que, muitas vezes, nem 0s proprios
formadores sabem como transpor os conhecimentos cientificos para o saber académico
relacionando com o contexto escolar, pois muitos desconhecem o contexto das escolas de
ensino bésico. Desta forma, impdem-se mais um desafio para a gestdo pedagdgica do
professor universitario, contribuir para uma formacao solida dos conhecimentos especificos
de sua area, levando em conta que deve oferecer suporte aos seus alunos, para que percebam
que os contetidos devem ser adequados ao contexto escolar, de acordo com o nivel em que

atuarao.
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Em relacdo a estrutura curricular do Curso, sua carga horaria é composta por 3120h,
que é distribuida em 2760h para disciplinas fixas do curriculo, 120h para a parte flexivel
correspondente as disciplinas complementares de graduacao (DCG’s) e ainda 240h destinadas
as atividades complementares de graduagdo (ACG’s). A tabela a seguir apresenta a

organizacao das disciplinas do Curso:

Fisica — Licenciatura Plena

Nucleo Comum
Fisica Geral - 480h

Fisica | (90h)

Fisica Il (60h)

Fisica Ill (60h)

Fisica IV (60h)

Laboratdrio de Fisica | (45h)
Laboratério de Fisica Il (45h)
Laboratdrio de Fisica I11 (45h)
Laboratdrio de Fisica IV (45h)

Topicos de Fisica Contemporanea (30h)
Matemética - 600h

Algebra Linear (90h)

Calculo I (90h)

Calculo 11 (90h)

Calculo 111 (90h)

Equacbes Diferenciais | (90h)

Equacbes Diferenciais 11 (90h)

Métodos Numéricos e Computacionais (60h)
Fisica Classica - 180h

Eletromagnetismo | (60h)

Mecanica Classica | (60h)
Termodinamica (60h)

Fisica Moderna e Contemporanea - 180h

Estrutura da Matéria (60h)
Laboratério de Fisica Moderna (60h)
Mecénica Quantica | (60h)

Disciplinas de Formacdo Complementar - 225h

Computacdo Bésica para Fisica— FORTRAN (60h)
Eletronica para Fisica (60h)

Fundamentos Historicos e Filoséficos da Fisica (60h)
Quimica Geral Inorganica T-I (45h)

Formagdo Pedagdgica - 285h




52

Didatica I da Fisica (60h)

Didatica Il da Fisica (60h)

Psicologia da Educagdo A (90h)

Politicas Publicas e Gestdo na Educacédo Basica (75h)
Préatica Educativa - 405h

Instrumentagéo para o Ensino de Fisica A (75h)
Instrumentacéo para o Ensino de Fisica B (60h)
Instrumentagéo para o Ensino de Fisica C (60h)
Instrumentacdo para o Ensino de Fisica D (90h)
Unidades de Conteudo de Fisica | (60h)
Unidades de Conteudo de Fisica Il (60h)
Estagio Supervisionado - 405h

Estagio Supervisionado em Ensino de Fisica | (60h)
Estagio Supervisionado em Ensino de Fisica Il (75h)
Estagio Supervisionado em Ensino de Fisica 111 (90h)
Estagio Supervisionado em Ensino de Fisica IV (180h)

DCGs + ACGs - 360h
Total - 3120h
Quadro 7: Estrutura Curricular do Curso de Fisica Licenciatura Plena, UFSM.

CURSO DE FISICA

35% B Formagdo para a docéncia
B DCG e ACG
53%

Conteldos da drea
especifica

12%

Gréfico 9: Distribuicdo dos conteidos do curriculo do Curso de Fisica — UFSM.

Como demonstrado no grafico 9, 53% da carga horéria do Curso de Licenciatura em
Fisica é composta pelos conhecimentos especificos do curso. O restante de apenas 35% da
carga horaria é destinada & formacao para a docéncia.E importante salientar que consideramos
como disciplinas que constituem a formacdo para a docéncia, os nucleos: formacéo

pedagdgica, pratica educativa e estagio supervisionado.
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3.4.3 Curso de Matematica

O PPC do Curso de Matemética ja apresenta logo no inicio do documento seu
compromisso com a formacdo de profissionais criticos, participativos, éticos e com
competéncias para a pesquisa e para o ensino de matematica na educacéo basica.

A preocupacdo com a formacdo docente aparece também no PPC quando se refere ao

Perfil Desejado do Formando:

O licenciado egresso do Curso de Matematica — Licenciatura devera ter as seguintes
caracteristicas:- solida formacao dos fundamentos da Matematica e dos contelidos
pedagogicos, que permitam exercer a docéncia na Educagdo Bésica; - capacidade de
criar ambientes de aprendizagem que  favorecam aos seus educandos, o
desenvolvimento do raciocinio légico-dedutivo, bem como as capacidades de
interpretar, comparar, analisar e generalizar;- visdo do seu papel social de educador
e capacidade de se inserir em diferentes realidades com sensibilidade para
interpretar as agdes dos educandos; - visdo da contribuicdo que a aprendizagem da
Matemética pode oferecer a formacdo de sujeitos criticos, reflexivos e atuantes na
sociedade; - visdo ética de que o conhecimento matematico pode e deve ser
acessivel a todos e de seu papel como educador, na superagdo de preconceitos que
muitas vezes estdo presentes nos processos de ensino e aprendizagem da
Matematica.(2013, s/p).

As caracteristicas apontadas no PPC do Curso de Matemaética sdo extremamente
importantes, no sentido em que a formacdo que o Curso apresenta como desejada condiz com
as necessidades do mundo atual: professores, especialistas, mas engajados com a sua
profissdo (docente). Nesta mesma linha, apresentamos o que o PPC aponta como papel dos

docentes que constituem o Curso:

-entender que a simbologia matematica € uma linguagem precisa e que deve ser
introduzida de forma adequada conforme necessidade e maturidade de seus alunos,
usando-a e divulgando-a corretamente; - ter dominio das nocbes de ldgica
pertinentes ao desenvolvimento da Matematica e convencer o aluno que a validade
de uma afirmacdo estd relacionada com a consisténcia da argumentagdo; - situar
precisamente as noc¢des de definicdo, conjectura, teorema e demonstracao; - analisar
erros cometidos e valorizar tentativas de solugdes alternativas; - decidir sobre a
razoabilidade de resultados usando célculo mental, estimativas, uso de instrumentos
tecnoldgicos, etc.; - explorar situagdes problema, procurar regularidades, fazer
conjecturas, fazer generalizagdes, pensar logicamente; -conectar a Matematica com
outras ciéncias e/ou atividades humanas;- apreciar a estrutura abstrata que esta
presente na Matematica, entendendo que a Matematica é uma conquista do espirito
humano ao longo dos milénios e que é seu dever cultiva-la e divulga-la. (2013, s/p).

Partindo dos apontamentos apresentados pelo PPC, € possivel percebermos a sintonia
entre “o profissional que se tem” ¢ o “profissional que se espera formar”. A docéncia é uma
atividade coletiva, cooperativa, pois professor e aluno dividem e tornam a sala de aula um

espaco/tempo de aprendizagem.
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O PPC traz elementos riquissimos e imprescindiveis a pratica do professor,
demonstrando que este deve ter a sensibilidade e o comprometimento com a aprendizagem de

seus alunos. Cabem nesse momento as palavras de Masetto (2003, p. 76):

Algumas pesquisas nos dizem (e podemos testar iSSO conosco mesmos) que 0S
professores que nos marcaram para o resto de nossas vidas, além de serem
competentes em suas areas de conhecimento, foram aqueles que incentivaram a
pesquisa; abriram nossas cabecas para outros campos, outras ciéncias, outras visoes
de mundo; nos ajudaram a aprender a ser criticos, criativos, exploradores da
imaginacdo; manifestaram respeito aos alunos, interesse e preocupacdo por eles,
disponibilidade em atendé-los, resolver-lhes as divida, orientd-los em decisGes
profissionais; demonstraram honestidade intelectual, coeréncia entre o discurso de
aula e sua acdo, amizade; enfim, aspectos marcantes relacionados a convivéncia
humana em aula.

Essa postura é percebida no trecho destacado anteriormente, quando € mencionado no
PPC que o docente deve entender que a “matematica ¢ uma linguagem precisa e que deve ser
introduzida de forma adequada conforme necessidade e maturidade de seus alunos” e que ao
docente cabe “analisar erros cometidos ¢ valorizar as tentativas [...]”, “conectar a Matematica
com outras ciéncias e/ou atividades humanas”. A partir disto, identificamos que a proposta
que rege a organizacdo do Curso de Matematica reconhece os desafios presentes na docéncia,
mas aponta que ao professor cabe ao mesmo tempo em que, trabalhar com conhecimentos
especificos, ter a sensibilidade de buscar formas de adequar os conteddos considerando as
limitacdes e o contexto de cada turma. Além disso, 0 PPC acusa que os professores devem
valorizar o processo de aprendizagem e ndo apenas o resultado final, “valorizar as tentativas”,
para intervir de forma adequada.

Destarte, vejamos no quadro 8 o espa¢o destinado aos contetdos que valorizam a

formag&o docente na estrutura do curriculo a seguir:

Matematica — Licenciatura Plena

Conteudos de cunho cientifico-cultural - 1680h

Politicas Publicas e Gestdo na Educagdo basica (60h)

Fisica | (60h)

Fisica Il (60h)

Fundamentos Historicos, Filoséficos e Socioldgicos da Educacao (60h)

Psicologia da Educagéo A (60h)

Didatica da Matemaética (60h)

Algebra | — A (60h)

Algebra Il — A (60h)

Algebra Linear | — A (90h)
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Andlise Matematica A (90h)

Calculo I — A (90h)

Calculo 11 — A (90h)

Calculo 111 — A (60h)

Equacdes Diferenciais Ordinarias A (90h)

Geometria Analitica | — A (90h)

Geometria Plana e Desenho Geométrico (90h)

Historia da Matematica (60h)

Introducdo a Matematica Superior (60h)

Topicos e Ensino de Geometria Espacial (60h)

Topicos e Ensino de Matematica Discreta (60h)

Algoritmo e Programacéo (60h)

Matematica Bésica (90h)

Calculo Numérico A (60h)

Introducéo a Probabilidade e Estatistica (60h)

Pratica de Ensino - 450h

Metodologia da Pesquisa em Educagdo (60h)

Politicas Publicas e Gestdo na Educagdo Basica (15h)

Fundamentos Histdricos, Filosoficos e Socioldgicos da Educagdo (15h)

Psicologia da Educagdo A (30h)

Laboratério em Educacdo Matematica (60h)

Didatica da Matemaética (30h)

Topicos e Ensino de Geometria Espacial (30h)

Tépicos e Ensino de Matematica Discreta (30h)

Instrumentacdo para o Ensino da Matematica | (90h)

Instrumentacéo para o Ensino da Matematica Il (90h)

Estagio Supervisionado - 405h

Estagio Supervisionado de Matematica no Ensino Fundamental (210h)

Estagio Supervisionado de Matematica no Ensino Médio (195h)

DCGs + ACGs - 375h

Total - 2910h

Quadro 8: Estrutura Curricular dos Cursos de Matematica Licenciatura Plena, UFSM.
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CURSO DE MATEMATICA

0% ™ Formacgdo para a docéncia
47%

B DCG e ACG

Conteldos da drea
especifica

13%

Gréfico 10: Distribuicdo dos contelidos do curriculo do Curso de Matemética — UFSM.

A estrutura curricular do Curso de Matematica é a qual mais apresenta disciplinas que
valorizam a formacdo de professores, comparando com os demais Cursos de licenciatura do
Centro de Ciéncias Naturais e Exatas da UFSM. As disciplinas que contribuem para a
formacdo de professores estdo distribuidas em trés dos quatro ndcleos que compde a grade
curricular do Curso. Desse modo, de uma carga horéria total de 2910 horas, 1380 horas sdo
destinadas aos conteudos especificos da Matematica. Ficando 1155 horas para disciplinas que
contribuem com a formacdo pedagogica e 375 horas pertencem as Disciplinas

Complementares de Graduacdo e as Atividades Complementares de Graduac&o.

3.4.4 Curso de Quimica

O Curso de Quimica tem como objetivo formar um profissional capacitado para atuar
no ensino de quimica, tendo condi¢cdes de contextualizar a educacdo em quimica com a
sociedade, na dimensdo da formacdo de cidaddos e cidadds criticos e participativos.

Identificamos que o PPC ao que se refere ao papel que o docente do Curso de Quimica
deve desempenhar é bastante superficial, especificando em quatro linhas, que o docente em
suas praticas de ensino, pesquisa e/ou extensdo deve criar em seus alunos competéncias
necessarias a atividade do magistério. Mas ndo explicita quais seriam essas competéncias.
Sendo assim, entendemos que é valido como responsabilidade do docente a parte do
documento que se refere ao perfil desejado de formando.
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O egresso do Curso deve ter, de acordo com o PPC, formac&o generalista, mas solida e
abrangente em conteddos dos diversos campos da Quimica, preparacdo adequada para
aplicacdo pedagdgica do conhecimento, bem como compreender 0 processo de
ensino/aprendizagem como historicamente construido. Portanto, a Resolu¢cdo CNE/CP 2, de
19 de fevereiro de 2002, do Conselho Nacional de Educacéo e as Diretrizes Curriculares dos
cursos de formacdo de professores, todos os docentes que atuam na formacdo dos
profissionais da educacdo devem assumir coletivamente o projeto do curso e,
colaborativamente partilhar responsabilidades no que tange a criacdo da identidade
profissional do futuro educador. Desse modo, o docente deve participar da elaboracdo da
proposta, assim como conhecer e compreender os objetivos explicitados no PPC, uma vez que
0 Projeto Pedagogico “estabelece e da sentido ao compromisso social que a IES assume com a
formagdo de profissionais [...] € com a qualidade de vida dessa sociedade.” (MASETTO,
2003, p. 60).

Em relagdo a estrutura do curriculo, o Curso € dividido em quatro eixos: Contetdos
técnico-cientificos (2310h), Conteudos em praticas educativas (405h), Estagio Supervisionado
(420h) e Conteldos flexiveis (240h).

Quimica — Licenciatura Plena

Conteudos técnico-cientificos - 2310h

Quimica Geral (90h)

Quimica Inorganica | (60h)

Quimica Inorgénica 11 (45h)

Quimica Analitica Qualitativa | (45h)

Quimica Analitica Qualitativa Il (45h)

Quimica Organica Bésica A (75h)

Métodos Fisicos em Anélise Organica | (60h)

Mecanismos de Reac¢des Orgénicas | (60h)

Quimica Geral Experimental (60h)

Quimica Analitica Qualitativa Experimental (45h)

Quimica Analitica Quantitativa Experimental (45h)

Quimica Orgénica Experimental (75h)

Analise Instrumental (75h)

Biogquimica A (60h)

Bioquimica B (60h)

Biogquimica Experimental (45h)

Calculo Infinitesimal 1 (75h)

Calculo Infinitesimal 11 (90h)

Fisica | (60h)

Fisica Il — Q (60h)
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Fisica 111 (60h)

Fisico-Quimica I — A (60h)

Fisico-Quimica Il — A (60h)

Fisico-Quimica Ill — B (60h)

Fisico-Quimica IV — B (60h)

Fisico-Quimica Experimental | (60h)

Fisico-Quimica Experimental 11 (60h)

Mineralogia Fisica e Cristalografia (75h)

Introducdo a Mineralogia Econémica (60h)

Introdugdo a Biologia (45h)

Politicas Publicas e Gestdo na Educacédo Basica (60h)

Metodologia da Pesquisa em Educacg&o (60h)

Psicologia da Educacdo A (60h)

Fundamentos Historicos, Filoséficos e Socioldgicos da Educacéo (60h)

Fundamentos da Educacéo Especial e Pratica Escolar (45h)

Didatica da Quimica I (45h)

Didatica da Quimica Il (45h)

Quimica Inorganica Experimental (60h)

Introducéo a Pesquisa em Ensino de Ciéncias e Quimica (45h)

Contelidos em praticas educativas - 405h

Quimica Geral Experimental (15h)

Quimica Analitica Qualitativa Experimental (15h)

Quimica Analitica Quantitativa Experimental (15h)

Quimica Orgénica Experimental (30h)

Anélise Instrumental (15h)

Bioquimica Instrumental (15h)

Fisico-Quimica Experimental 11 (30h)

Introducéo a Biologia (30h)

Politicas Publicas e Gestdo na Educagdo Bésica (15h)

Psicologia da Educagdo A (30h)

Fundamentos Histdricos, Filosoficos e Socioldgicos da Educagao (15h)

Fundamentos da Educacdo Especial e Pratica Escolar (15h)

Didatica da Quimica I (15h)

Didatica da Quimica Il (15h)

Quimica Inorganica Experimental (30h)

Instrumentacéo para Laboratério de Quimica (105h)

Estégio Supervisionado - 420h

Prética de Ensino de Ciéncias | (105h)

Prética de Ensino de Ciéncias Il (105h)

Préatica de Ensino de Ciéncias Il (105h)

Prética de Ensino de Ciéncias IV (105h)

Conteudos em parte flexivel - 240h

Total - 3375h

Quadro 9: Estrutura Curricular do Curso de Quimica Licenciatura Plena, UFSM.
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CURSO DE QUIMICA

25%

B Formagdo para a docéncia

W Conteldos Flexiveis
7%
Conteldos Técnico-
cientificos

68%

Gréfico 11: Distribuicéo dos contetidos do curriculo do Curso de Quimica — UFSM.

Observamos na tabela e, posteriormente, de forma sintetizada, no gréfico, que o curso
de Quimica, assim como o0s demais Cursos ja mencionados, também apresenta a
predominancia de conteudos relativos a area especifica de conhecimento, pois 68% da carga
horaria total é destinada aos contetdos técnico-cientificos. J& a formacdo pedagdgica €
representada apenas por 12% da carga horaria direcionada aos conteidos em préaticas

educativas, 13% em estagios supervisionados e 7% em contetdos flexiveis.

3.4.5 Curso de Ciéncias Bioldgicas

O professor formado no Curso de Ciéncias Biologicas, de acordo com o PPC, deve ser
capaz de empregar a metodologia cientifica em situacfes de ensino e aprendizagem de seu
cotidiano, assegurando sempre no desenvolvimento de suas atividades a indissociabilidade
entre pesquisa e ensino/aprendizagem.

As Diretrizes Curriculares para os Cursos de Ciéncias Biologicas, em seu Parecer
CNE/CES 1301/2001 destaca a importancia da formacgdo de um profissional comprometido
com seu papel de educador em uma perspectiva socioambiental. No Projeto Pedagogico do
Curso de Ciéncias Bioldgicas ndo encontramos nenhum aspecto ligado a sustentabilidade e a
preservacdo ambiental ressaltado de forma especifica, apenas é referido como objetivo do
Curso capacitar o egresso para 0 exercicio do magistério na area de biologia de forma

adequada a realidade brasileira; projetar, dirigir e efetuar pesquisas na area bioeducacional;
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estudar, compreender as inter-relagbes que existem na natureza; desenvolver atitudes
cientificas e habilidades necessarias ao ensino da biologia.

Ao docente deste Curso, cabe o papel de contribuir para a formacao de um profissional
capacitado a difundir os conhecimentos cientificos no ambito da comunidade, a fim de
contribuir com a qualidade de vida da sociedade brasileira.

De acordo com a proposta explicitada no PPC, a estrutura curricular do curso de

Ciéncias Bioldgicas se organiza da seguinte forma:

Ciéncias Bioldgicas — Licenciatura plena

Conteldos Bésicos
- Biologia celular, molecular e evolucédo - 375h

Biologia Celular (30h)

Biogquimica Experimental (30h)

Bioquimica Geral (60h)

Biofisica para Ciéncias Bioldgicas (60h)

Genética Bésica (60h)

Biologia Molecular (60h)

Genética de Populages e Evolugéo (75h)

Diversidade Bioldgica - 690h

Fundamentos de Microbiologia (30h)

Sistematica de Algas e Fungos (30h)

Zoologia | (45h)

Histologia e Embriologia Gerais (90h)

Boténica Estrutural (30h)

Sistemética de Arquegoniadas e Gimnospermas (30h)

Zoologia Il (60h)

Noc¢Oes de Anatomia Humana (45h)

Sistemética das Magnoliophyta (45h)

Noc6es de Fisiologia Humana (45h)

Zoologia Il (60h)

Fisiologia Vegetal (75h)

Etologia (45h)

Fisiologia Animal Comparada (60h)

- Ecologia - 90h

Ecologia Geral (30h)

Ecologia Animal e Vegetal (30h)

Direito Ambiental (30h)

Fundamentos das Ciéncias Exatas e da Terra - 420h

Fisica Aplicada a Biologia (60h)

Quimica Geral (45h)

Quimica Organica (60h)

Matematica para Ciéncias Biologicas (60h)

Geologia Geral (60h)

Bioestatistica Basica (60h)

Paleontologia Geral (75h)

Fundamentos Filoso6ficos e Sociais - 45h




Introducéo a Biologia (45h)

Contetdos Especificos
- Formagdo Pedagdgica - 285h

Fundamentos da Educacéo (90h)

Politicas Publicas e Gestdo na Educacédo Basica (75h)

Didatica das Ciéncias Biologicas | (60h)

Didatica das Ciéncias Bioldgicas 11 (60h)

- Préticas Educativas - 405h

Biologia Celular (30h)

Fundamentos de Microbiologia (30h)

Sistematica de Algas e Fungos (45h)

Zoologia | (45h)

Boténica Estrutural (45h)

Sistematica de Arquegoniadas e Gimnospermas (30h)

Zoologia Il (30h)

Ecologia Geral (30h)

Sistematica das Magnoliophyta (30h)

Zoologia 11 (30h)

Genética Basica (30h)

Ecologia Animal e Vegetal (30h)

Estagios e ACGs
- Estagios - 405h

Estagio Curric. Supervisionado das Ciéncias Bioldgicas no Ens. Fund. | (90h)

Estagio Curric. Supervisionado das Ciéncias Bioldgicas no Ens. Fund. Il (90h)

Estagio Curric. Supervisionado das Ciéncias Bioldgicas no Ens. Médio I (90h)

Estdgio Curric. Supervisionado das Ciéncias Bioldgicas em Esp. Educat. (45h)

Estagio Curric. Supervisionado das Ciéncias Bioldgicas no Ens. Médio Il (90h)

- ACGs - 210h

Total - 2925h

Quadro 10: Estrutura Curricular do Curso de Ciéncias Bioldgicas Licenciatura Plena, UFSM.

CURSO DE CIENCIAS BIOLOGICAS

54%

39% B Formagdo para a docéncia
B ACG's

Contetdos especificos da
area

7%

Gréfico 12: Distribuigdo dos contetidos do curriculo do Curso de Ciéncias Bioldgicas — UFSM.
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Conforme podemos verificar, o curso possui um total de carga horéria de 2925h, das
quais 54% correspondem a disciplinas ligadas especificamente a &rea das Ciéncias Bioldgicas,
39% sao destinadas a disciplinas que contribuem para a formacao pedagdgica (Fundamentos
Filosoficos e Sociais, Estagio, Praticas de Ensino e formacdo pedagogica) e 7% da carga
horéria correspondem as atividades complementares de graduagido (ACG’s).

De modo geral, apds a leitura das Diretrizes e dos PPC’s dos Cursos que constituem 0
Centro de Ciéncias Naturais e Exatas da UFSM, percebemos a existéncia de um discurso
pratico/reflexivo inserido na tentativa de superar a racionalidade técnica/instrumental
existente historicamente. No entanto, ao observarmos 0s curriculos percebemos que persiste
na organizacao dos eixos/nucleos uma dissociabilidade entre teoria e pratica.

Todos os Cursos apresentam em seus PPC’s propostas que seguem as orientacdes das
diretrizes especificas de seus cursos, bem como as diretrizes para a formacdo de professores,
adequando as propostas e seus curriculos de acordo com suas necessidades e contexto,
criando uma identidade prépria, conforme previsto na Lei (Artigo 7° da LDB 9394/96 e
Resolucdo CNE n.1/2002). Sendo assim, ressaltamos que ndo ha uma uniformidade quanto a
organizacdo dos curriculos dos Cursos do CCNE, e esse fato é previsto na Resolugdo CNE
n.1/2002 em seu artigo 14, em que “¢ enfatizada a flexibilidade necessaria, de modo que cada
instituicdo formadora construa projetos inovadores e proprios, integrando 0s eixos
articuladores nelas mencionados”.

Outro aspecto importante que foi encontrado e podemos perceber nos graficos
apresentados, é a predominancia de disciplinas centradas no conhecimento especifico das
areas sobre a formacdo pedagdgica. Quanto a este fato, a Proposta de Diretrizes para a
Formacdo Inicial de Professores da Educagdo Basica em Cursos de Nivel Superior (2000) ja

apresentava esta preocupacao:

Um dos problemas centrais dos cursos de formagdo é a falta de articulagdo entre os
chamados contetdos pedagdgicos e os contelidos a serem ensinados. 1sso se mostra
muito nitidamente nos cursos de licenciatura compostos por dois grupos de
disciplinas. Em um grupo, estdo as disciplinas de formacéo especifica na éarea e, no
outro, estdo as disciplinas de formacdo geral e pedagogica. Geralmente, esses dois
grupos de disciplinas sdo desenvolvidos de forma desarticula e, até mesmo,
contraditéria. Afirma-se, por exemplo, uma concepgéo de ensino e de aprendizagem
a luz da ideia de resolucdo de problemas, enquanto nas aulas das disciplinas do
primeiro grupo prevalece uma pratica baseada, unicamente, na transmissdo de
conhecimentos descontextualizados, sem participacdo do aluno. Pode- se dizer,
também, que, em muitas instituicbes formadoras, ha certo desprestigio do segundo
grupo de disciplinas e dos professores que trabalham com elas. (p. 27).
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E nas Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formagéo de Professores da Educagéo
Bésica, em nivel superior dos cursos de licenciatura, em seu Parecer CNE/CP 009/2001:

As questdes a serem enfrentadas na formacao sdo histéricas. No caso da formacéao
nos cursos de licenciatura, em seus moldes tradicionais, a énfase estd contida na
formagdo nos contelidos da area, onde o bacharelado surge como a opgdo natural
que possibilitaria, como apéndice, também, o diploma de licenciado. Neste sentido,
nos cursos existentes, é a atuagdo do fisico, do historiador, do bidlogo, 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 contetidos da “area”, passando muito mais como atividade
“vocacional” ou que permitiria grande dose de improviso e autoformulagdo do “jeito
de dar aula”. (p. 16).

Observamos que as Diretrizes acusam o problema da centralizacdo dos conhecimentos
especificos como uma consequéncia do desprestigio da profissdo docente. E ao que se refere a

area das Ciéncias Exatas e da Terra esta caracteristica parece se fazer ainda mais presente.

[...] cabe destacar que a docéncia universitaria recebeu forte influéncia da concepcéo
epistemoldgica dominante, prépria da ciéncia moderna, especialmente inspiradora
das chamadas ciéncias exatas e da natureza, que possuia a condi¢do definidora do
conhecimento socialmente legitimado. Nesse pressuposto o contetdo especifico
assumia um valor significativamente maior do que o conhecimento pedagégico e das
humanidades, na formagdo de professores. A concep¢do da docéncia como dom
carrega um desprestigio da sua condicdo académica, relegando os conhecimentos
pedagdgicos a um segundo plano e desvalorizando esse campo na formacdo do
docente de todos os niveis, mas, principalmente, o universitario. (CUNHA, 2004, p.
524).

Desse modo, é preciso superar o rétulo advindo do senso comum de que para saber
ensinar, basta dominar os contelidos ou uma determinada profissdo, para poder repassar 0s
conhecimentos. As IES representam o centro da formacdo de diversos profissionais e,
portanto, precisam investir na qualidade de seu corpo docente para que se sintam seguros em
Seus exercicios e que essa seguranca repercuta na formacao oferecida. Somente assim, iremos
apagar o amadorismo da docéncia representado na frase: “[...] dormem profissionais e
pesquisadores e acordam professores!” (PIMENTA e ANASTASIOU, 2002, p. 104).

A nosso ver, os aspectos abordados no PPC de cada Curso devem convergir na gestao
pedagdgica da aula, pois 0 Projeto Pedagdgico existe para nortear as praticas docentes. Sendo
assim, é na sala de aula que se concretiza os objetivos do PPC, aliados ao planejamento,
discussdo e reflexdo dos docentes. Esta acdo da origem ao projeto de ensino de cada docente,
resultante de uma intencionalidade guiada por uma proposta coletiva, correspondente aos

objetivos almejados pelo Curso e pela Instituigdo como um todo.
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Masetto (2003) a seguir discorre sobre a relacdo entre o professor do ensino superior e

0 projeto pedagdgico:

Em primeiro lugar, é necessario que o docente se sinta responsavel por colaborar
com a formac&o de um profissional e ndo apenas o ministrador de uma disciplina.
Em segundo, procurar conhecer o perfil do profissional que a instituicdo onde
trabalha definiu ou esta definindo, para entdo comecar a participar com suas ideias
sobre o perfil do profissional esperado.

Interessar-se por manter encontros com outros colegas para compartilhar das ideias e
propostas e das discussfes destes, buscando acertar pontos em comum e pontos
viaveis de execucdo, que sejam coerentes com os objetivos propostos.

Repensar sua participacdo e presenca naquela instituicdo buscando meios de
continuar trazendo suas colaboracfes e pensando como planejar sua disciplina de
modo que se integre com as demais e com as outras atividades do curso. (p. 63).

Desta forma, a acdo em sala de aula ndo deve ser algo isolado, fragmentado, pois
envolve um projeto comum, que tem como processo a interacdo professor-aluno-objeto de

ensino/aprendizagem. Nesta mesma direcéo, Libaneo afirma que

E na sala de aula que os professores exercem sua influéncia direta sobre a formagéo
e 0 comportamento dos alunos: sua postura em relagdo ao conhecimento especifico
de sua matéria, aspectos do relacionamento professor-aluno, sua atitude em relagdo a
instituigdo, seu planejamento, sua metodologia de ensino, seus valores, seu
relacionamento com colegas de outras disciplinas. Na relacdo social que se
estabelece em sala de aula, o profissional liberal que ministra aulas —o engenheiro,
advogado, arquiteto, fisico, economista, veterinario, biélogo —passa a seus alunos
uma visdo de mundo, uma visdo das relagdes sociais, uma visdo da profisséo, ou
seja, passam uma intencionalidade em relacdo a formagdo dos futuros profissionais
que é, eminentemente, pedagdgica.(2004, p. 02)

Nesse sentido, é necessario que o docente, antes de tudo, organize seu trabalho em
prol da aprendizagem do aluno, estruturando os conteudos trabalhados em aula para o ensino,
tornando sua acdo um ato pedagdgico.

O docente que atua nos Cursos de Licenciatura tem por base de seu trabalho os
documentos oficiais (Diretrizes para a Formacdo de Professores, Diretrizes Especificos de
cada Curso, Projeto Pedagdgico de Curso, entre outros) que fomentam seu exercicio, mas
ainda assim, ndo incluem a formacdo para 0 ensino superior, apenas versam sobre
responsabilidades que cabem aos formadores. Sendo assim, paira sobre a atividade docente a
incerteza sobre como ensinar, como adequar o0s conteidos para que ocorra a aprendizagem
efetiva dos alunos. Desta forma, torna-se imprescindivel discorrermos a seguir sobre o
processo de transposicao didatica, que € o centro da atividade docente, sem desconsiderarmos
a simetria invertida, que expressa a teoria de que muitos docentes, por falta de preparo para

sua atuacédo, acabam se espelhando no modelo de professores que tiveram em sua fase escolar.
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3.5 Transposic¢do Didatica

Todo docente tem como objeto de trabalho o conhecimento, e como objetivo final a
aprendizagem deste conhecimento pelos seus alunos. Desse modo, a Transposi¢do Didatica é
uma ferramenta essencial da gestdo pedagogica de todo docente, uma vez que ela aproxima os

trés polos: professor, saber e aluno.

P A

Figura 3. Esquema ilustrativo do sistema didatico. Fonte: Adaptado de CHEVALLARD (2005, p.26).

Para compreendermos melhor o processo de transposicdo didatica, que foi criado,
segundo Almeida (2007), pelo soci6logo Michel Verret, em 1975, e depois aprofundado pelo
educador matematico Yves Chevallard em seu livro “A transposicdo didatica: do saber sabio
ao saber ensinado” (2005), podemos estabelecer uma relagdo com a teoria desenvolvida por
Gamboa (2009) sobre a producéo dos conhecimentos.

O conhecimento académico, que mais tarde sera transformado em conhecimento
escolar, é resultado de um conhecimento geral sobre determinado objeto, que para constituir-
se como saber trabalhado em sala de aula, deve sofrer algumas transformacdes. De acordo
com Gamboa (2009) o conhecimento nasce a partir de um processo que se inicia por meio de
uma indagagdo, de uma necessidade da comunidade cientifica, que resulta na formulacdo de
uma pergunta sobre determinado objeto. Formulada a pergunta, o passo seguinte abrange
pesquisas, experimentos, observaces, discussdes, estudos e anélises, afim de que se chegue a
uma resposta que venha a saciar a necessidade da comunidade cientifica. Segundo Gamboa
(2009):

Uma vez obtidas respostas, estas ganham forma autbnoma e podem ser separadas e
deslocadas no espagco e no tempo das perguntas que lhes deram origem e dos
processos que permitiram a sua elaboracéo. Tais respostas sdo congeladas, afixadas,
sistematizadas, organizadas na forma de informagdes padronizadas e selecionadas
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para serem divulgadas, transmitidas e consumidas em forma de dados, informagdes,
saberes, teorias, esquemas, formulas, receitas, resumos, livros, publicagdes,
bibliotecas e redes de informacdo. ( p. 12).

No entanto, para que essas respostas, que sdo conhecimentos obtidos, se tornem
comunicaveis, é necessario que sejam didatizados afim de que possam ser compreendidos de
acordo com os diferentes contextos existentes. Para ensinar algo, é preciso que esse
conhecimento seja compativel com o ambiente onde se deseja desenvolvé-lo. Como o
conhecimento nasce de uma pergunta que dara origem a uma resposta com a finalidade de
sanar uma necessidade de uma comunidade cientifica, ele possui caracteristicas proprias desse
contexto, no entanto, obtidas essas respostas, elas serdo separadas de suas perguntas
originarias para que se torne acessivel para a comunidade em geral (GAMBOA, 2009). Para
gue isso ocorra, esse conhecimento ira sofrer modificacGes adaptativas ao contexto em que
sera trabalhado, por exemplo, a comunidade cientifica tem um objetivo diferente dos
objetivos da comunidade académica, no entanto, sdo contextos diferentes que podem tratar de
um mesmo objeto, mas com diferentes finalidades, diferentes metodologias, diferentes
recortes, esse processo de transformacdo dos conhecimentos é denominado Transposicao
Didatica.

O saber é produzido por um individuo e sera confrontado a outros individuos, a
partir dai, o saber entra na ordem dos objetos, podendo ser algo comunicavel, uma
informacdo disponivel para outrem. [...] N&o ha saber sendo para um sujeito, ndo ha
saber se ndo organizado de acordo com relagBes internas, ndo ha saber sendo
produzido em uma “confrontagdo interpessoal”. (CHARLOT, 2000. p. 61).

Charlot destaca que todo saber/conhecimento ensinado ndo podem ser apenas
considerados como informacgfes estocadas, bancos de dados, uma vez que o conhecimento é
resultante da experiéncia pessoal ligada as caracteristicas afetivo/cognitivas de cada sujeito e,
como tal, intransmissivel. Ninguém aprende e ensina da mesma forma, o saber é resultado das
interacdes do sujeito com seu mundo.

Sendo assim, apesar de existir uma pré-selecdo dos contetdos a serem ensinados, cabe
aos docentes escolher a forma como ira trabalhar e fazer suas selegées, seus recortes, criando

seus “metatextos”®

, todos esses processos estdo diretamente ligados com sua forma de
conceber e compreender as relagfes dos conhecimentos especificos com o mundo. Dessa

forma, Pimenta e Anastasiou (2010, p.34) pontuam que “um dos grandes desafios do

® Termo utilizado por Chevallard para denominar as producdes e adaptacées que os proprios docentes realizam
sobre determinado objeto de saber, a fim de tornar esse conhecimento compativel com o contexto trabalhado.
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professor universitario € o de selecionar a partir do campo cientifico em que atua, 0s
conteudos, os conceitos e as relagdes”. E de responsabilidade e compromisso dos docentes a
adaptacdo ou ndo, dos conhecimentos de sua area especifica de atuacdo, a fim de que esses
correspondam as necessidades do contexto onde sera trabalhado. Corroborando com esta

ideia, Pimenta e Anastasiou (2002) afirmam que

Ser professor universitario supde o dominio de seu campo especifico de
conhecimentos. Mas ter o dominio do conhecimento para ensinar supde mais que
uma apropriacdo enciclopédica. Os especialistas, para 0 serem, precisam se indagar
sobre o significado que esses conhecimentos tem para si préprios. (p. 80).

O conhecimento especifico precisa ganhar uma roupagem didatica, a fim de que seja
compativel com o contexto em que se pretende trabalhar. Esse processo envolve um esquema

triangular, definido por Chevallard, composto por trés polos: o saber, 0 aluno e o professor.

Concretamente, os sistemas didaticos sdo formagdes que aparecem a cada inicio de
ano letivo a partir de um saber indicado pelo programa, forma-se um contrato
didatico, em torno desse saber, serd articulado um projeto de ensino e aprendizagem,
colocando professores e alunos em um mesmo lugar. (2005, p. 22).

Em outras palavras, a TD' entdo, trata-se da acdo de transformar o conhecimento
cientifico em saber escolar/académico, considerando uma releitura dos contetdos para que
possam ser compreendidos a partir de adaptacGes. O conhecimento sofre processos de
transformagdes, ganhando uma “roupagem didatica” até chegar ao ambiente escolar e

académico, para que assim possa ser ensinado pelos professores e aprendido pelos alunos. A

transposicao didatica pode ser definida como

[...] a esséncia do ensinar, ou seja, a acdo de fabricar artesanalmente os saberes,
tornando-os ensinaveis, exercitveis e passiveis de avaliacdo no quadro de uma
turma, de um ano, de um horério, de um sistema de comunicagdo e trabalho [...].
(PERRENOUD, 1993, p. 25)

Chevallard afirma que a TD € constituida por trés partes interligadas: o saber do sabio,
que é o saber elaborado pelos cientistas; o saber ensinar, relacionado a didatica e a pratica de
mediacdo docente; e o saber ensinado, aquele aprendido pelo aluno por meio das
transposicoes realizadas pelos cientistas e pelos professores.

O conhecimento é resultado de uma necessidade da comunidade cientifica, que realiza

pesquisas e estudos a fim de buscar respostas para algumas questfes. Estas respostas geram

’ Transposi¢io Didatica.
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conhecimentos, porém para que esses conhecimentos possam ser divulgados e “consumidos”,
é preciso que sofram modificagcdes para que possam ser aprendidos. A TD é a ferramenta de
ensino que possibilita que o conhecimento se adapte a capacidade cognitiva dos estudantes.

Assim, cabe ao professor:

[...] transformar este saber para os alunos, negociando com eles esta gestdo, o papel
que cada um devera assumir, para que esse saber possa ser ensinado e aprendido.
Neste sentido o professor imbui o0 saber a ser ensinado com seus aspectos
particulares, subjetivos. (MATOS FILHO, 2008, p. 1193)

O processo de TD vai ocorrer de acordo com a percepgao que o docente possui sobre o
funcionamento do ensino em determinado contexto, suas fungdes sociais, suas acdes
reflexivas acerca dos contetdos, suas escolhas metodoldgicas, etc. Nesse sentido, a TD
fornece a base essencial para a gestdo de sala de aula, uma vez que, é por meio deste processo
que o docente tenta se adaptar constantemente as necessidades do ambiente educacional em
que atua, levando em consideracdo a complexidade e as possibilidades de aprendizagem de

cada turma. Assim,

Na cadeia de transposicdo didatica os conhecimentos sdo transformados pelo
professor, porque isso é indispensavel para ensina-los e avalia-los. Para tanto, é
necessario, do ponto de vista didatico, que o professor proponha operagdes de corte,
simplificacdo, estilo, codificacdo dos saberes e praticas de referéncia para a
efetivacdo da transposicdo didatica, implicando uma cadeia composta: de saberes e
praticas sociais; curriculo formal, objetivos e programas; curriculo real e contetidos
do ensino; aprendizagem efetiva e duradoura dos alunos pensada e organizada pelo
professor. (CHEVALLARD, 1991 In BOLZAN,2006)

E necessario que o professor saiba reconhecer cada potencialidade que um ambiente
educacional pode oferecer, desprendendo-se da ideia de receitas, propostas prontas, mas

buscando inovar seus métodos, experimentando diversas possibilidades. Visto que,

A transposicao didatica pode e deve ser entendida como a capacidade de construir-se
diariamente. Ela se d& quando o professor passa a ter coragem de abandonar os
moldes antigos e ultrapassados e aceita 0 novo. E o aceita porque tem critérios
I6gicos para transforma-lo. (ALMEIDA, 2007, p. 33)

A TD se da através da soma de varias habilidades docentes, as quais devem
proporcionar condi¢des minimas para que ocorra a adaptacéo e a transposicao do saber, com o
cuidado para que o saber a ser ensinado ndo acabe sendo descaracterizado. Essas habilidades

estdo relacionadas ao planejamento, a sequéncia logica, selecdo e recorte de contetdos, ao
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dominio especifico, a interdisciplinaridade, saberes pedagdgicos e também a transmutacdo do
conhecimento em uma linguagem mais proxima da usada pelos alunos.

Dessa forma, a transposicao didatica esta relacionada a acdo entre professor, aluno e
saber, pois é da relacdo existente entre essa triade que vai ocorrer situacdes de ensino e
aprendizagem. O professor precisa estar atento as transformacGes e adaptacGes que elabora
sobre 0 seu saber, para que este ndo perca sua esséncia e possa ser aprendido pelos seus
educandos.

Esse processo se constitui na dimensdo pedagogica, uma vez que estd imbricado ndo
apenas ao ensino, mas com a efetiva aprendizagem dos alunos. Desse modo, a transposi¢éo
didatica é essencial para a gestdo pedagdgica do docente universitario, contribuindo para o

processo autoformativo.

3.6 Simetria Invertida

No contexto da gestdo pedagogica da sala de aula envolvendo docentes bacharéis e
licenciados, mas que atuam em Cursos de licenciatura torna-se interessante abordarmos a
teoria da Simetria Invertida, a fim de refletirmos sobre o papel do formador na futura atuacao
de seus alunos.

De acordo com a Resolugdo 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
formagéo oferecida deve corresponder a formagéo esperada pelo futuro profissional, havendo
harmonia entre a situacdo de formacéo e atuacdo. Desse modo, percebemos que a profisséo
docente possui uma especificidade Unica que a difere das demais profissfes, que € o fato de
que o professor aprende a profissdo em um lugar similar aguele em que vai atuar.

Se pensarmos no caso dos docentes com formacdo nos cursos de licenciatura,
provavelmente se reportam a situacfes vividas como alunos em seus cursos de graduacao,
pois 0 este contexto experiencial é o mais proximo do contexto atual de seu exercicio. Para 0s
docentes que sdo formados em cursos de bacharéis e que hoje atuam nas licenciaturas, as
similaridades sdo um pouco menores, mas possivelmente o processo de espelhamento esta
presente, considerando toda suas trajetorias enquanto alunos desde o ensino baésico.
Corroborando com isso, Grillo e Gessinger (2008) apresentam como dado de seus estudos que
é comum os docentes, tanto jovem ou experiente, fundamentarem sua pratica pedagdgica em

modelos de professores que tiveram durante o periodo escolar.
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De acordo com Thomé, Stecanela e Bueno Krahe:

O conceito de simetria invertida ressalta que o professor em sua formacdo em
atuacdo profissional “no sentido em que € 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 reflexdo do
vivido, e a repeticdo de posturas, metodologias em situacdes que deram certo, ou mesmo
contribuem na busca do aprimoramento das praticas docentes.

Destacamos a relagdo que esse processo tem com a transposicdo didatica dos
conteddos e que sdo imprescindiveis a gestdo pedagdgica da aula universitaria. Ao mesmo
tempo em que os docentes, muitas vezes, respaldam suas praticas em situacdes vividas como
alunos servem como espelho para os futuros profissionais que estdo formando (para o ensino
basico). Do mesmo modo, a forma como o professor universitario ird trabalhar seus
contetdos, demonstrando a importancia da adequacao destes para cada contexto, respeitando
o0 tempo, as limitacdes e as possibilidades de cada individuo, pode repercutir na atuacao futura
de seus alunos. Sendo assim, a transposicao didatica, se realizada, compreendida e valorizada
pelos docentes, encaminha o0 aluno a repensar a sua préatica, que se espelhando a atuagdo do
professor, tentara adapta-la ao contexto escolar.

Em relacdo a simetria invertida, mesmo ndo havendo muito material tedrico que
sustente 0 assunto, compreendemos a sua importancia no campo educacional, uma vez que
demonstra o percurso de aprendizagem permanente que € inerente a formacdo docente.
Ressaltamos também sua importancia para o desenvolvimento deste estudo, uma vez que nos
possibilitard compreender a atuacdo e a trajetéria formativa dos docentes que embasam suas

préticas profissionais.
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4. CAPITULO IV: AS VOZES DOCENTES: DISCUSSOES
PERTINENTES

Este capitulo apresenta discussdes resultantes da interlocucdo empirica, interlocucéao
tedrica e das interpretacdes decorrentes do processo de analise textual discursiva. Este
processo envolveu diversas etapas, como a desmontagem e reconstrucdo de entrevistas
transcritas.

Para tal processo, a matriz categoria da entrevista nos auxiliou na delimitagdo da
proposta investigada e, ao mesmo tempo, possibilitou o surgimento de novos emergentes
relacionados ao tema. Desse modo, em meio a tempestade de experiéncias, desafios, angustias
e alegrias trazidas nas narrativas docentes, avan¢camos para a etapa da unitarizacao dos dados.
As unidades de analise sdo unidades de significado e sentido, tanto do participante quanto
para o pesquisador.

O passo seguinte a realizacdo da unitarizacdo foi o agrupamento das unidades de
significados semelhantes, para podermos construir as categorias de analise. E importante
salientarmos que cada categoria constituida representa conceitos que formam uma rede de
conceitos (MORAES e GALIAZZI, 2007). Desse modo, os formuladores da analise textual
discursiva, Moraes e Galiazzi (2007) fazem uma analogia entre a combina¢do da unitarizacdo
e categorizagdo e 0 movimento constante no espaco sideral, entre ordem e caos, em que um
processo de desconstrucdo implica a construcao.

Assim, tendo em vista os estudos realizados sobre o tema gestdo pedagdgica da aula
(FERREIRA, 2008; LIBANEO, 2013; LUNARDI, 2012), que afirmam que esta envolve
todos os aspectos orientadores para a producdo da aula, categorizamos elementos que

agrupados constituem este nlcleo. Vejamos a seguir:
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Figura 4: Categorias constitutivas da gestdo pedagdgica da sala de aula.

Cada categoria é constituida por alguns aspectos significativos que explicam e/ou sao
consequéncias das categorias, 0 que discutiremos posteriormente em cada subtitulo
especificamente. Ressaltamos que estas categorias resultam do que Moraes (2003) identifica

como “tempestade de luz”:

[...] pode ser compreendida como um processo auto-organizado de construgdo de
compreensdo em que novos entendimentos emergem de uma sequéncia recursiva de
trés componentes: a unitarizagdo — desconstrugdo dos textos do corpus; a
categorizacdo — estabelecimento de relagdes entre os elementos unitérios; e por
altimo o captar de um novo emergente em que a nova compreensdo € comunicada e
validade ( p. 192).

Moraes utiliza o termo “tempestade de luz” como uma metéfora para o processo de
analise por ele descrito. Este processo envolve caos e desordem, em que da escuriddo ira
emergir a luz. Inspiradas por esta teoria, e motivadas também por critérios éticos de manter o
anonimato dos colaboradores desta pesquisa, seguimos a analogia feita por Moraes entre 0
processo de analise com o movimento do “espaco sideral”, para escolhermos uma forma de

diferenciacéo e identificagcéo de cada docente.
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As etapas desta analise envolvem movimento de desconstru¢do continua, atividade
semelhante a uma caminhada na escuriddo, sem saber ao certo o destino final. Mas a partir do
momento em que conseguimos mergulhar no universo de significados trazidos pelos
participantes, passamos a visualizar os “raios de luz”.

Pensando nisso, optamos por utilizarmos a nomenclatura de constelagfes de estrelas
para identificarmos os docentes. Ndo escolhemos as constelagdes por acaso, pois percebemos
uma relacdo peculiar entre estes dois universos, das constelacfes e da docéncia. Sabemos que
a existéncia dos astros é bastante relativa, uma vez que mesmo quando sua matéria sélida
deixa de existir a sua luz continua por um longo tempo se perpetuando. Este fato é semelhante
ao trabalho do professor, que é gerativo. Ou seja, ao longo da vida os docentes lecionam em
diferentes turmas, desenvolvendo seu trabalho com diferentes geracdes, estabelecendo contato
com diferentes pessoas e, deixando marcas na forma de conhecimentos ou lembrancas mesmo
que muito simpldrias, em alguns casos. O contato fisico ou temporal é o dispositivo inicial
para a transformagdo que o contato entre os seres humanos permite. As marcas docentes,
sejam elas positivas ou negativas na vida dos alunos se perpetuam, assim como o brilho das
estrelas.

Sendo assim, identificamos cada participante pelos seguintes codinomes: Orion
(matematica licenciatura), Taurus (licenciatura fisica 1), Carena (licenciatura fisica II),
Caelum (licenciatura Ciéncias Biologicas), Cetus (licenciatura geografia), Centaurus
(Bacharelado matemaética) e Columba (bacharelado quimica).

Sinalizamos como aspecto relevante para a andlise, o tempo de experiéncia na
docéncia que cada participante possui na instituicdo pesquisada. Seguindo o mesmo critério
de classificacdo utilizado pelo Grupo Trajetorias de Formagdo em seus estudos, os professores
gue possuem entre zero a cinco anos de docéncia constituem o grupo PAI (professores em
anos iniciais) e entre seis a quinze anos de atuacdo pertencem ao grupo PAT (professores em
anos intermediarios). Se o tempo de experiéncia docente na instituicdo for superior a
dezesseis anos, os docentes com este perfil estdo classificados no terceiro grupo que é dos
PAF (professores em anos finais de docéncia). Sendo assim, Orion e Cetus, que atuam na
instituicdo ha trés anos e Carena, ha cinco anos, sdo classificados como PAI. Ja Centaurus e
Taurus, com respectivos sete e nove anos de docéncia sdo PAT. Os professores que possuem
tempo superior de atuagdo na instituicdo, Columba e Caelum, ambos com vinte e sete anos,

pertencem ao que denominamos de PAF.
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A seguir serdo apresentadas as reflexdes e discussdes referentes aos achados da
pesquisa atraves da interpretacdo das narrativas, decorrentes da interlocugdo entre as teorias

estudadas com as narrativas docentes.

4.1 A formacéo dos formadores

Ao tentarmos compreender como se da a formacéo do formador de professores, se faz
necessario primeiramente considerarmos a complexidade do contexto social, politico e
institucional presente nesse processo. Uma vez que, a gestdo do professor universitario é
norteada por diversos documentos legais, como as diretrizes, suas resolucées, os PPC’s, etc.,
mas em momento algum € previsto em forma de lei a formacao especifica para a atuacdo no
magistério superior. A exigéncia para 0 magistério superior se da por meio de cursos de
mestrado e doutorado, que focam a pesquisa e a producdo cientifica.

E o complexo se agrava quando os docentes universitarios, sem nenhuma experiéncia
profissional na educacdo bésica, sdo responsabilizados por formar professores que atuaréo
neste contexto. Aqui falamos de docentes oriundos tanto de cursos de licenciatura como de
bacharelado e que atuam nos cursos de graduagdo para a formacdo de professores. Sendo
assim, a atuacdo profissional fica dependente de esforcos individuais de cada sujeito, a
medida que este se compromete com sua pratica e vai adquirindo experiéncias formativa e
profissional.

Nesse sentido, percebemos que a formacdo de professores ndo é um processo neutro,
uma vez que decorre de diversas fontes e se constitui em uma dimensao temporal (TARDIF,
2002). Desse modo, como sinaliza os estudos discutidos em capitulos anteriores, a formacao
do formador carrega aspectos da identidade pessoal, institucional e experiencial de cada
sujeito. No entanto, é necessario o cuidado para que esta formacdo nao seja interpretada como
uma mera técnica ou amadorismo profissional. A docéncia envolve saberes e fazeres proprios
da profissdo docente marcados pela pedagogia universitaria especifica de cada area, mas que
carrega influéncias muito particulares de cada sujeito, uma vez que a atividade envolve a
subjetividade das relaces inter e intrapessoais.

Podemos evidenciar nas falas dos docentes a seguir a influéncia familiar como um

dispositivo para a escolha da profissdo e 0 modo de atuagéo:

t ew venho- de wnav fomidiov de professores. Praticoumente todos; s6- wm,
dotis tioy que ndo- sio- professores. Minha foundiow tem oito- dov paute de
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mew pai, entdo... esse mundo- de colégio; escola, sempre foi mew
mundo- Ew sempre i comv mew vé- que erav professor, paraw av salov des
ada, comv v minhaw madvinha, comw o- pai. Sempre estovar no- meio-
escolar. [...], & uwm ambiente que ew me sinto- o vontade. Ew nio-tenho-
tanto- medo- [ORION — matematica licenciatura/PAl]

tw acho que muito- do- que ew sow & influenciaw familiowr, do minha tiow
que é professorva. Ew nuncar pensei ex ser professor e por isso- escolhi o-
bacharelado, porque nunca quis sev professor de escolow bisicaw. Depois
foi surgindo- o- interesse e veio- o oportunidade com o mestrado e
doutorado. € o minha tiov foi minha professora, entio... Ela &
professovar de anoy iniciais. Depois ew tive outras professoras taumbém
que ew gostei muito- no- ensino- médio- ewv quimicaw e geografio. Entio-
quando- ew fui preston vestibudaw queriow ow quimica, que ew gostava,
owgeograﬁa/. [CETUS — Geografia, licenciatura/PAl].

Estas experiéncias trazidas pelos docentes sdo marcas pessoais que de algum modo
interpenetram a forma de sentir e exercer a profissdo. Para Orion estas lembrancas servem
como subsidios para a sua atuacdo somadas a toda a sua trajetoria escolar e académica, vemos
gue o docente se reporta a estas vivéncias relacionando com o sentimento de seguranca frente
aos seus alunos. J& na fala do professor Cetus, apesar da convic¢do da influéncia que a
convivéncia com sua tia, que era docente, ter grande peso sobre a sua pratica docente, vemos
que o caminho percorrido pelo sujeito foi o encaminhando para a profissdo, mesmo ndo sendo
sua escolha inicial. E ai identificamos em sua fala outro aspecto muito interessante que € a
simetria invertida, em que experiéncias positivas vivenciadas como aluno influenciaram
diretamente na escolha da area de atuacdo e, consequentemente na profissao. Lima e Grillo

(2008) denominam este “espelhamento” como “senso comum pedagdgico”. Vejamos:

[diversos docentes] tendem a fundamentar sua pratica pedagdgica em modelos de
professores que tiveram em seu periodo escolar ou sugestdo de colegas mais
experientes, ou ainda, na representacdo de professor, difundida na sociedade
ocidental. Dito de outro modo, os docentes organizam seu trabalho usando como
referencial o “senso comum pedagégico” segundo o qual o dominio de uma area
especifica do saber veiculado nos conteldos escolares é condi¢do suficiente para ser
professor, ou ainda, que os conteldos de ensino, articulados a procedimentos
ensinados pela didatica (as famosas técnicas) possibilitam ao docente dar conta da
complexidade e das exigéncias do cotidiano da aula universitaria, assegurando um
desempenho eficiente. ( p. 22)

O termo utilizado pelas autoras carrega uma critica referente a desvalorizagdo da
profissdo existente sob a ideia de que para ser docente basta 0 dominio de conhecimentos ou
mesmo seguir 0 modelo de outros professores que 0s mesmos tiveram quando alunos ou ainda
transferindo as estratégias utilizadas por colegas em um contexto especifico para outro

qualquer. Concordamos com as autoras que a pratica docente é uma atividade complexa e que
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exige uma formacdo que integre conhecimentos especificos, profissionais e primordialmente
0s pedagogicos, pois a base da profissdo é sustentada pelo processo de ensinar e aprender.
Contudo, quando apresentamos as falas dos docentes e sinalizamos a presenca da dimensao
pessoal (ISAIA, 2008) na atuacdo docente, salientamos a importancia de compreendermos
que a maneira como o professor concebe e traduz o seu projeto de ensino é alicercada por
valores, atitudes e posturas pessoais. Mas a dimensdo pessoal é apenas uma das marcas da
formacgdo docente, pois a atividade envolve saberes e fazeres e a articulacdo de diferentes
dimensGes, como o conhecimento especifico, 0 conhecimento profissional e o conhecimento
pedagogico (TARDIF, 2002; ISAIA, 2008).

Logo, pensando no alicerce formativo que embasa a atuacdo dos docentes da area das
Ciéncias Exatas e da Terra, percebemos que dos sete docentes entrevistados, pelo menos
cinco afirmam que o dominio do conhecimento cientifico da area especifica é o que Ihes da

seguranca na atuagao.

[...] ew acho que acima de tudo o minhav pratica que tenho- estiv
muito- associador v minhav formacdo que ew tive aqui, a minhov
faculdade. E v gente tinha professores na épocav que eles nio- fagiam
pesquisv aqui; erar incipiente, incipientissimo, mas mew alicerce
solido- foiv av formacio- emv Biologiav que ew tive, de conteudo mesmo-
tw acho que é& o maisy importante. [CAELUM - Ciéncias bioldgicas,
licenciatura/PAF].

o mawco principal & o- conhecimento da minhow drea. Vocé trabalha
e coisas nmuito- mais elevadas e vocé estiv ensinando- wmav coisow emy
w nvel bemv inferior. [...]JNas uwniversidades normalmente ddo- as
disciplinas pawow quesn & especialistor nav dreov. Imagina, por exemplo;
wm médico- dav cardiologioy, o gente imaginaw que ele sejov apto- parow
ministror aulas do cawrdiologiov e vocé ndo- ird nem pensow es diger
prav ele: - olhov vocé tem que abordaw esse assunto- (risos). Imagina!
Quemv fegy wv mestrado, umwm doutorado nav espectroscopiav & comumy
que ele saibo bewv o- que 0y alunos deverdo- saber sobre isso. E dentro-
de cada curso- temv as suas especialidades, imagina que o- carow feg
mestrado- e doutorado nisso, ninguém vai se atrever av questionow ov
forma como esse carar ensinaw sobre  iss0. [COLUMBA — Quimica,
bacharelado/PAF]

tntio; foi importantissimo- v minha formacio- como- fisico, porque ew
tenho “O QUE” ensinar, porque oy alunos querenm ter o- que aprender.
No- entanto; wma parcelo grande tem que ter o capacidade de se
comunicowr con eles, entiio- isso- tambem & fundamentuld, entiio- tew
dois pés... O mais importonte & mais de umar coisa, tw entendes? Tw
ndo- poderia, may se ew tivesse que escolher ew escolheriv o
conhecimento- especifico, porque quando- vocé tem dificuldade de
comunicaciio;, vocé tendo- dominio- vocé consegue se conmumnicor pelo-
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menos comv oy maiy focados e al pelo- menos o- conhecimento- nao- ficaw
perdido. Ficaw dificil disseminar ele, mas sempre conseguiris ajuda. Ew
deixavriov emv segundo- lugar a estratégio de comunicacio, o
formacio pedagdgica, mas elaw & umportantissima, se tw quiseres
akingir todo- mundo- [TAURUS - Fisica, licenciatura/PAT]

[...] o que me ajudow muito- nav salow de audaw foir alguns poucos bons
professoves que ew tive e que me davam wna bow idein da
importinciow do- professor nav salav de ada. € clawo, o- mestrado e o
doutorado; foi maisy no sentido- de que paras vocé ser ww bomwv
professor, & pré-requisito- basico- vocé conhecer o disciplina que eston
ministrando. Ndo-adianto, vocé ndo-vai ensinowr ben se ndo- souber o-
conterdo que estiv ministrando. Do mesmav formav que se Vocé so-
souber o conteido nio- & suficiente. Mas sao- as duas coisas. Entio
cdaro o mestrado- e doutorado- me devams wmav percepcio- melhor,
maior do- conterdo- matemadtico, o- que me ajuda e faciitow o ir pawow
a salaw de adav evsinaw, mas nio- & $6- isso- [...]JAh a docénciav foi
acontecendo-.. Ew ndo- tinha muito- esso vontade de ser docente. Nav
verdade entrei no- curso- de matemdticaw por gosto. € air depois o
questiio- da docénciv foi wma consequéncio. Entio- ew gostavar de
matemdticw e me saiov relativamente bemv e al pra vocé se
encaminhaw para wmn mestrado- e doutorado- & quase que antomatico-
S6 que pawow vock ser matemdatico, trabalhow com matemdtico no-
Brasil vocé tewv que estor vinculado v wnav instituicdo- de ensino-
[CENTAURUS — Matematica, bacharelado/PAT].

Mais no- sentido de dowr furmeza daquele conteddo que ele estin
aprendendo; que ele estudow e que ele adquirin. Agora, quanto- ao-
estilo; a formov de condugir o aday, 550 ew ndo- penso- muito. Esse
aspecto- ew ndo- abordo nio. Quem sabe indiretamente com as
propostos. [...] Entio; novamente ao- caso-de que se ew sed; jov & comeco
parow que ew possaw passow paraw alguém. Esse & o- mew principio- entilo-
Se ew sei ew estow apto- av trowvusmiliv o- que ew sei e ajudaw essov pessor v
saber o que ew sei. Iss0- & wm principio- basico. S6 que as veszes ew noto-
wmw problema de que quando- ew sei ay veges ew esqueco- que av outrar
pessoow pode nio- saber, porque ew penso: - Se ew seir & Sbvio- que el vas
saber. - E o veges ew noto- isso- comv av minhav relacio- com oy alunos. -
Ahy may iss0- € o- senhor que tiv digendo-. Dai ew me dow contow que &
verdade e que ew tenho- que puxar o freio; pawor, respiraw e ver outra
estratégio. [ORION — Matemética, licenciatura/PAl].

As narrativas apresentadas reforcam como peculiaridade da pedagogia universitaria da
area das Ciéncias Exatas e da Terra a centralidade na area de conhecimento especifico na
atuacdo docente. Em outros momentos da fala, alguns docentes chegam a se definir como
cientistas, dando a ideia de que a docéncia se apresenta como um apéndice de suas carreiras
de pesquisadores. Mas € importante destacarmos o conflito enfrentado pelo docente Orion,

gue a0 mesmo tempo em que, vem defendendo a importancia do dominio do conteldo, faz
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uma reflexdo a partir do momento em que percebe que é preciso mais do que o conhecimento
especifico para tornar a aprendizagem de seus alunos possivel. O interessante é que Orion esta
ainda no inicio de sua carreira, tendo apenas trés anos de experiéncia, diferente dos demais
docentes que ja estdo ha mais de treze anos na instituicdo. Talvez este fato se atribua as
experiéncias prévias a carreira docente, pois ao passo que o docente demostra a preocupacao
com a aprendizagem de seus alunos e ndo sé com o cumprimento de seu papel para com o
ensino, que sdo coisas diferentes (MASETTO, 2003), apresenta no decorrer de sua fala
diversos momentos, memdrias de quando era aluno ou mesmo das experiéncias com seus

familiares que eram docentes.

Bem, ew percebo que hoje emv diav ew... Jd & diferente de minho
geracio. Ew ainda peguei ww tempo- e que ww quadivo- e ww gig
erouwn suficientes pawow chaumaw ow deter v atencio- doy alunos. [...] Tw
estow me acostuwmando- com estav dindmica, porque & diferente e tew
dias que ew chego- assimi “Esses caras acham que ew nio- sei nadal”.
Porque parece que ew ndo- estow dando ala de matemdtica de
minhav lembranca, desde sempre do- que & aula. No- inicio- eles ndo-
estovamy entendendo- muito- bem. Quemv sabe taumbém ew ndo- soube
explicowr muito; mas... [...] Eventuadlmente, nos viemos; trés vezes aqui
no- laboratdrio; usaw recursoy tecnoldgicos, tabelas, grdficos, pawrow
mostror aquele outro- lado- da modelagem, porque ew percebo- que av
matemdatica, quando- chegovaw pawaw mia pelo- menos;, erow prontwm,
frioy, tudo- paweciov muito- perfeito- e que wmn génio- feg aquilo: [ORION —

Matematica, licenciatura/PAl].

Percebemos que o professor tem como premissa desmistificar e superar 0s
preconceitos que a area das ciéncias exatas e mais especificamente, a matematica carrega. E
esse tipo de postura adotada pelo professor se apresenta como um desafio segundo Ferreira et.
al (2014), que 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 Exatas e da Terra por constituirem cursos objetivos e com alto
grau de concentracdo na linguagem e contetdos especificos. Nesta mesma perspectiva

Almeida; Bastos e Mayer (2001, p. 02) afirmam que

a imagem de ciéncia mantida pela sociedade esté4 centrada nesta visdo cartesiana e é
fortemente impregnada pelo positivismo, embora ndo tenhamos consciéncia deste
fato. Esta imagem também mantida pelos professores influencia suas acdes 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
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construcdo; a estimular uma atitude passiva de aceitacdo sem questionamento das
teorias cientificas, consideradas como verdadeiras, enfatizando sua memorizagéo,
para evitar possiveis deturpacBes causadas pelas interpretacdes dos alunos; a
desvalorizar a aplicacdo das ideias cientificas em situacGes reais, de acordo com a
visdo de que a teoria é superior a pratica, estando o poder nas maos de quem domina
a teoria.

Contudo, o docente Orion faz este caminho inverso, a medida que tenta desconstruir a
concepcdo de conhecimento pronto e acabado, proporcionando aos seus alunos
acompanharem e compreenderem a construcdo deste conhecimento. Novamente, percebemos
que esta atitude é influéncia de sua experiéncia de aluno. E neste caso a experiéncia vivida,
sendo lembrada e sentida como um aspecto negativo direciona o professor a agir de forma
oposta. Esta atitude, conhecida como Simetria invertida as avessas, de acordo com Oliveira
(2009) ocorre quando os docentes, ao invés de ensinarem em conformidade com as situacoes
de aprendizagem que vivenciaram, irdo ensinar de forma distinta ou até oposta a tais
experiéncias de formacéo

Jé& nas falas dos outros dois docentes, identificamos como forte influéncia na atuacéo
outro tipo de experiéncia, a atuacdo como docente em outros cursos/areas e niveis de

ensino.

[...] e ab ew fui fager magistério, mas ew ndo- me identifiquei emv dow
adaw paraw crioncas. Ew jio dei aulow desde primeivar cv quowtow série, jou
dei aulow de quintow e sextoy, jou deir audaw emv universidade pawticular,
Jj trabalhei muitor emv engenharias e qUUNICAH e CUrsosy ...
bacharelado e agora ew tenho- me dedicado o licencicturar e ao-
ensino- de fisicaw. [...] Porque & muito facil vocé ficawr digendo que o
aluno- ndo- quer nada, nio- quer nada, mas e cadé o trabalho- do-
professor? A gente discute virioy textos e a gente sempre trabalha
nessav Limhav de preparoar umar audav voltada parar o- didlogo; com as
ideinsy doy estudantes e com a experumentucdo. [CARENA - Fisica,
licenciatura/PAl]

e ew consegui uwv emprego- de professor emv uma faculdade, entio- ew
dova audav Ld. [...] mas ew passei ov me preocupar mais conm as questses
do- ensino. Mas av docénciow foi algo- que foi surgindo- e ew nuncor tive
maiores dificuldades. Clawo que hoje ew seir que melhovei muito- de
quando- ew ingressei, may ew gosto- e acho que ww dos grandes
problemas da universidade é que oy professorves, até por wma questio-
de status se preocupamv muito- mais comv av pesquisa, comv o pos-
graduacdio. Ew powticipo- da pds, acho- importante, mas oy alunos que
estilo- Liv sdo- poucos, pois a grande base estir aquir nav graduacio e
precisaun de nds. [CETUS — Geografia, licenciatura/PAl]
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As vozes docentes demonstram uma preocupacdo latente com 0 ensino e sua
complexidade, uma vez que reconhecem e tomam como responsabilidade priorizar a
formacéo dos alunos de graduacdo. De qualquer modo, ressaltamos que o professor Cetus ao
longo de sua fala afirma que a sua forma de contribuir para a formacgédo € pautada na base
solida dos conhecimentos. Esse aspecto € uma caracteristica marcante da area, mas ainda sim,
destacamos que mesmo ressaltando a importancia dos contedos especificos, percebemos que
o professor possui a consciéncia de seu papel formativo de futuros professores.

Carena, diferente dos demais docentes, durante todo seu percurso formativo e muito
antes de escolher a profissdo, ja tinha familiaridade com a sala de aula. Como professora,
experienciou diversos contextos de ensino e, atualmente, orienta seus alunos de licenciatura
nos estagios, tendo como respaldo a sua experiéncia em contextos similares. A docente, ainda
em outro momento, faz uma critica com relacdo ao modo como a docéncia é vista e tratada do
ponto de vista profissional, uma vez que existem ainda hoje em diversos niveis de ensino,

docentes lecionando disciplinas sem ao menos serem formados para tal area.

tntiio oo nmero de alunos esti muito- pouco; pelo- fato- do
licenciatuwraw estor muito- desvalovigada e ew acho também que...

Muitos pessoas despreparadas trabalhom com av fisica env geral. Ndo-
tenv professor de fisica entilo- o gente vé constantemente engenheiro,

matemdtico; nado contrav esses profissionais, mas acho- que tw tens
que... Mesma coisa, ew seir matematica, masy ew NUNCA parel bawaw
pensow e como- ensinoawr matematica. Esse senso- comumm de que saber
o- conteldo- & suficiente pawow dowr audaw v gente tem que quebrar, bater
muito- emv cimov disso- comv oy meus alunos, wWnov Coisow & Con meus
alunos e outrow coisow & com meus colegas. [CARENA — Fisica, licenciatura/PAl]
Esse fato é evidenciado pelas préprias Diretrizes Nacionais para Formacdo de
professores (Resolu¢bes CNE/CP n.1 e n.2, 2002), (Pareceres CNE/CP 9 e 28 de 2001) , em
gue aludem sobre esta problematica referente aos cursos de licenciaturas que sao vistos,
muitas vezes, dentro das proprias instituigdes formativas como atividade “vocacional”. De
qualquer modo, além disso, sdo inimeros os fatores que influenciam o esvaziamento dos
cursos de licenciatura, ao iniciarmos pelo salério e falta de autonomia dos professores, que
tem as diretrizes norteadoras de seu trabalho na méo de politicas e governos de diferentes
instancias.
Em meio a todos estes desafios, a universidade necessita de bons formadores, com alto
dominio de conhecimentos da area e com alto dominio pedagdgico também para poder

contribuir com a escola de ensino basico, com a solida formacdo de seus professores. Mais
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uma vez, reforcamos a importancia que a universidade deve dar a gestdo pedagdgica de seu
corpo docente, pois esta se consolida apenas a medida que o professor se compromete com
seu projeto de ensino, organizando e articulando saberes necessarios para a formacéo de seus
alunos e, consequentemente, para sua propria formacéo.

Diante disso, sabemos que o desafio da formacdo de futuros educadores é
responsabilidade da universidade como um todo, constituida por professores com diferentes
trajetérias formativas e que muitos deles, nem ao menos tiveram contato anterior a docéncia
em curso de licenciatura. Alguns docentes trilharam seu caminho escolhendo como formagéo
inicial o bacharelado, mas por influéncia e organizagdo da instituicdo acabaram atuando em
cursos de formacdo de professores. Sabemos que a formagdo do professor bacharel segue
curriculos embasados na cientificidade dos contetidos, no caso da area das Ciéncias Exatas e
da Terra, os chamados contetidos “duros” ¢ portanto, ndo ha qualquer disciplina voltada para
as questdes do ensino. Contudo, as narrativas nos encaminham a compreensdo de que a
trajetoria pessoal e formativa envolvendo experiéncias docentes anteriores ao contexto
universitario, bem como o envolvimento com outras atividades de extensdo e pesquisa
possuem maior influéncia em relacdo a formacdo inicial na atuacdo docente. Tendo como
dados as falas de sete docentes, sendo dois bacharéis e cinco licenciados, percebemos como
forte caracteristica apresentada nas narrativas dos dois docentes bacharéis a centralizacéo e a
forte valorizacdo da pesquisa como componente principal de suas praticas, assim como
uma simplificacdo da relacdo professor-aluno. Mas estes aspectos também foram
percebidos nas narrativas de dois dos docentes com formacdo inicial em cursos de

licenciatura. A seguir apresentamos uma narrativa:

[...] ew sempre fui muito- curioso; entio- por isso- que ew vivei cientisto.
[...] No meio- do- caminho- ew ji tinha parado- um tanto- com v
pesquisav parow dowr auldav. Precisei pawowr porque ew nio- tinhow onde
trabalhar e ew tinhar que buscawr wm emprego- e, como- ew jo tinha
mestrado, a cotsa mais facil foi dowr ada. [...] ew fiqued trés anos foro
aqui de Santw Mawiv e quando- voltei, o emprego- mais interessante
erov de professor aquin Porque ew sow pesquisador aqui; entio- dow
menosy adow do- que o conmum, mas aindor & muito. [TAURUS — Fisica,
licenciatura/PAT].

Se retomarmos a analise realizada nas diretrizes especificas dos cursos de graduacao
das licenciaturas, vemos que a narrativa do docente Taurus estd em harmonia com as
diretrizes especificas, bem como o PPC do Curso de fisica, que apresenta como perfil

desejado o conhecimento solido da area para atuar no ensino atualizando seus conhecimentos.
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Com excecdo do Curso de Matematica, todos os demais cursos, nos quatro® aspectos
analisados do PPC e suas diretrizes, ressaltam o protagonismo da formacéo do especialista
da éarea, fazendo em alguns poucos momentos mencdo a importancia da formacao
pedagdgica.

Outro aspecto que merece destaque esta relacionado ao tempo de experiéncia docente.
Evidenciamos que os docentes em anos iniciais de carreira sinalizam em suas falas maior
preocupacdo com as questdes do ensino-aprendizagem, lancando méo de diversas
estratégias didaticas, utilizando diferentes recursos e modificando constantemente seus
métodos de avaliagdo. Com relagdo a isso, Day (apud VAILLANT e MARCELO GARCIA,
2012, p. 124) afirma que

Os professores principiantes, em seu primeiro ano de exercicio, sdo aprendizes
vorazes, que se preocupam desesperadamente por aprender seu novo oficio. A curva
de aprendizagem segue sendo elevada durante trés ou quatro anos, até que sua vida
se faz muito rotineira e repetitiva. A curva de aprendizagem se aplaina. O proximo
més de marco é igual ao marco anterior. Muitos observadores assinalam que
passados dez anos, talvez acossados e esgotados, fazem-se resistentes a
aprendizagem. A curva de aprendizagem descende.

Sem a intencdo de generalizacOes, apesar dos autores tratarem sobre 0 contexto
escolar, evidenciamos em nossos resultados de andlise indicadores muito semelhantes.
Enquanto que a maioria dos docentes mais antigos na instituicdo demonstrou maior
preocupacao com suas pesquisas e 0 cumprimento da carga horaria referindo-se ao seu
papel como professor como algo secundario, apoiados pela repeticdo das experiéncias e até
mesmo a utilizacdo repetida dos proprios materiais e planejamentos, os trés docentes com
menos experiéncia na instituicdo expuseram seus desafios, angustias, satisfacdes e tentativas
de inovacdo metodoldgica para alcancarem novos resultados e sempre respaldados pelo
objetivo claramente indicado, a aprendizagem efetiva de seus alunos. Podemos evidenciar este

fato nas falas a seguir:

tw tenho- estav visdio- muito- clawra,, porque ew tenho- muitos alunoy no
escolou. £ ew tenho- que passowr pawrar 03 meus aAinos essov visio- de que o-
professor tem av respovuabilidade de gerenciow as aprendizagens e por
gevenciow o pawte humoana, de evwolvimento, de motivacdio: [...] Tw
tens que ter objetivo- naquilo- que tw vais foger e refletir sempre. Por
que & que dew certo; por que & que nio- dew? Quais oy aspectos que ew

® Aspectos analisados dos cursos de licenciatura do Centro de Ciéncias Naturais e Exatas: Objetivos, o Papel dos
Docentes, o Perfil Desejado dos Formandos e a Estrutura curricular dos Cursos.
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tenho- que melhovar? Entio- essav paute da reflexdo é algo que ew
enfatizo- bastonte com meus alunos. [CARENA - Fisica, licenciatura/PAl]

[...] eles e que me entregowr wm caderno- parar mostrarenm como- ques
eles formalizom aquele conteudo- [...] Temos outras towefas; que sio-
consequéncias do- modelo; que eles podem ate sugeriv abordagens de
como- ensinaw aquilo. Entio- € livre: [...] Ew estow me acostuwmando-
comv estov dindumico. [...] até que ew decidisse que as audas seriam de
fato- nesse novo- modelo foi muito-.. pensei muito. Até hoje ew penso
muito- [ORION — Matemética, licenciatura/PAl]

[...] nésy trabalhamos muito- oy conteurdos encontrados nos livios
diddticos, traboalhamos o compreensio- destes alunos do construcdo-
daquele conhecimento- que estiv ali, parav que assin possamy crior e
compreender. Pois jd que eles serdio- professores, nio- deve ficow aquela
coivsov de fager tudo o que o- livro- mando. [...] Mas nav medida do-
possivel ew trago- fatos, noticias e o gente; este ano-pretendo- tambeém,
fagermos virios passeios paraw que eles possam ver de perto- do- que se
trato. Incluwsive visitas as nstituicoes de climatologiov paraw que
possam ter esse contato tambémn. [CETUS — Geografia, licenciatura/PAl]

Identificamos dessa maneira, dois grupos, ou duas concepg¢des diferentes que movem e
servem de pano de fundo na atuacdo docente. Curiosamente, os professores com menor tempo
de atuacdo na instituicdo apresentaram propositos diferentes dos professores que ja possuem
mais de cinco anos de experiéncia na mesma instituicdo. Ou seja, entendemos que iSso possa
ocorrer pela prépria dindmica politica institucional, que necessita e valoriza a producédo
cientifica. Por outro lado, os docentes que ingressam neste contexto, geralmente sdo recebidos
com uma massiva carga horaria de disciplinas, sem qualquer auxilio ou instrucdo especifica,
contando com a sorte de ter algum colega mais experiente que se disponha a ajuda-lo. Sendo
assim, a empolgacéo e a preocupacdo inicial com a docéncia, sem maiores investimentos por
parte da instituicdo em espacos que proporcionem dialogos entre pares, reflexdes sobre a
pratica, agcdes que visem a formacdo permanente, os docentes acabam “engolidos” pelo
sistema que privilegia e cobra a incessante producdo, sobrando pouco tempo para
investimentos no trabalho desenvolvido em sala de aula.

Como resultado, encontramos diferentes modos de conceber e exercer a docéncia,
marcados por percursos individuais ou mesmo grupais dentro de uma mesma instituicdo, ou
area de conhecimento, ou departamento, etc. Pois a profissdo é constituida por saberes
multiplos, mas regida, sobretudo pela experiéncia que estes sujeitos vao adquirindo e se
fazendo na e para a profissao.

Desta forma, a profissdo se encaminha como processo ndo linear, constituido por

conhecimentos confrontados e ampliados na pratica, resultando experiéncias formativas. O
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professor universitario se constitui assumindo uma postura autodidata, envolvendo a
internalizacdo e socializagdo de conhecimentos, inicialmente de maneira intuitiva. Segundo

Pimenta e Anastasiou

as transformacgfes das praticas docentes s6 se efetivam a medida que o professor
amplia sua consciéncia sobre a prépria préatica, a sala de aula, a da universidade
como um todo, o que pressupde 0s conhecimentos tedricos e criticos sobre a
realidade. (2002, p. 89).

A especificidade do contexto educativo e da universidade como instituicdo formadora
dos profissionais que compde a sociedade, exige do professor a gestdo da sala de aula para
além da centralidade na transmissdo de um dado conhecimento, mas envolvendo uma série de
habilidades ancoradas na visdo de mundo que o professor possui, se desdobrando em
objetivos concretos norteadores de sua pratica. Ao contrario disso, inscreve-se a problematica

descrita por Imbernon

[...] o profissionalismo est4 ausente ja que o professor se converte em instrumento
mecanico e isolado de aplicacdo e reproducéo, dotado apenas de competéncias de
aplicacdo  técnica. Isso provoca uma alienacdo  profissional, uma
desprofissionalizacdo, que tem como consequéncias a espera e que as solucGes
venham dos “especialistas” cada vez mais numerosos, € uma inibi¢do dos processos
de mudanca entre o coletivo, ou seja, uma perda de profissionalismo e um processo
acritico de planejamento e desenvolvimento de seu trabalho e, portanto, do
desenvolvimento profissional. Uma formacdo deve propor um processo que dote o
professor de conhecimentos, habilidades e atitudes para criar profissionais reflexivos
ou investigadores. (2011, p. 55).

Portanto, é necessario que o professor mediante ao seu compromisso de formador,
pense, reflita, interprete e compreenda o contexto educativo como um todo, contribuindo para
0 seu desenvolvimento profissional e de seus alunos.

Os docentes em suas narrativas nos proporcionaram o entendimento de que a docéncia
superior é aprendizado permanente, é processo e, portanto, movimento em que 0 sujeito se faz

e se refaz sob a influéncia contextual, historica e temporal.

4.2 A diferenciagdo entre o conhecimento cientifico e o saber académico: licenciaturas.

A diferenciacdo entre o conhecimento de um campo de estudo especifico e o saber
académico € o primeiro passo para o reconhecimento pelo professor de que para o sucesso da

apreensdo do conhecimento é necessario a adaptacéo de acordo com cada contexto.
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Consideramos esse processo, mais conhecido como Transposicao didatica, a chave da
gestdo pedagdgica da aula, uma vez que envolve as concepgdes do professor sobre o ato de
ensinar e todas as suas a¢des que conduzem e produzem a aprendizagem.

Todo docente de algum modo adapta e transforma o conteldo visando a compreensao
de seus alunos. Contudo, a forma como fazem isso se da de variadas formas, seja pela simples
adaptacdo da linguagem, dos conhecimentos tedricos, estabelecendo a relagdo teoria/prética
ou mesmo relacionando com o futuro campo de atuacdo de cada éarea, tendo a
intencionalidade de chamar a atencdo do estudante e tornar o conhecimento mais acessivel.
Muitas vezes, o professor faz isso de forma automatica, sem refletir profundamente sobre o
porqué as relagdes e do impacto e a necessidade das adaptacGes do contetido. Observamos

abaixo como exemplo as palavras de Orion:

Como- formador de professor... Ew sow meio- pragmdtico, ew vejo- que
contribuo- ajudando- e facilitondo nov aquisicdo- de conhecimentos. A
formacdo do- conhecimentor nv atuacio- desse futuro- professor. [...]
Quando- chega na matemdiica ew faco algumas observacses de
configuracsdes sobre aquela funcdo;, entretanto, & tawefo deles
formaligowvem no- caderno. Entio, o cada bimestre, digamos; eles tem
que me entregow o caderno deles pavaw mostrow como- que eles
formalizaram aquele conteido. Ew avalio-este caderno, retorno-e eles
tewv wmav semanaw parar voltow o- caderno- para ver se corvrigivam
aquilo- que ew questionei e paraw ter wmna primeirav notw de
organigacio- do- caderno. No-final do- semestre vai ter wma provaw e av
eles podem wsaw o caderno- como- consulton. Eles podem ate sugerir
abordagem de como- ensinawr aquilo. Entdo- & livre, & extra, ew tenho-
ww minimo- base que ew vow avaliow e o que vier oo maisy vai
agregando- noto. [Matematica — licenciatura/PAl].

Este excerto é apenas uma pequena parte do que o docente vem expondo a respeito de
seu trabalho, em que demonstra que mesmo sem dar-se conta, na tentativa de inovar sua
estratégia de ensino, pensando na compreensdo do conteldo pelos estudantes, realiza a
articulacdo entre os conhecimentos e o campo de futura atuacao de seus alunos, que é também
a sala de aula, mas em outro nivel de ensino.

O formador, realizando o movimento de induzir os alunos da licenciatura a pensar em
diferentes modos de explicar os contetdos, contribui diretamente com a formacao dos futuros
professores. O docente além de possibilitar o exercicio da autonomia dos estudantes, cria um
ambiente de reflexdo a respeito da responsabilidade dos alunos pensarem em modos de
transpor os conhecimentos, agregando a esta estratégia, momentos de troca e didlogo entre

professor-aluno e aluno-aluno. Deste modo, o professor diferencia e articula o seu
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conhecimento especifico da &rea com as necessidades do campo de futura atuacéo,
contribuindo para que seus alunos também consigam realizar o processo de transposicao
didatica.

Neste mesmo caminho, encontramos a fala do professor Caelum:

[...] embora ew trabalhe na drea especifica, wm conhecimento
especifico; também tenho- v preocupacio- com av formacio- docente. €
dentro- dav biologiaw celudaw, dentro- de genéticar v gente também
arrisco de como- que esse contedo- pode ser trabalhado no- ensino-
fundamental e médio? [...] a formacio- pedagdgica também deve ser
trabalhado quando- wm contentdo- especifico- esti sendo- trabalhado-
Qual & av profundidade desse conteddo, esse detalhamento- e iss0- deve
ser trabalhado- tanto- no- ensino- médio- como- fundamentold. Se nio; o
aluno- chego lov e dig: - Bomy tudo- aquilo- que ew vi, tenho- agorar que
passar. [...] como- € que o gente pode fager a transposicio diddtica,
desde av crionca até o- adulito, que sio-tantos transposicdes didaticas
diferventes; tewv que pensow o- proprio- contetdo parow se repensor. Ew
tenho- feito- comv eles inclusive o- questionamento- que ew acho- cruciad
comv relacdo- ao- livro- diddiico, ew até ja pawticipei da ovaliacdo- comv
0% PCN "5 doy livroy diddticos de ciéncias. [Ciéncias Bioldgicas, licenciatura/PAF].

Se em momento anterior quando o docente é indagado sobre o seu papel como
formador, e sua resposta foi assentada no dominio especifico, percebemos que a medida que o
docente vai narrando a sua histéria e as suas experiéncias como formador, quando indagado
sobre a transposicao didatica no contexto da licenciatura, obtemos uma resposta mais ampla.
Ao pensar sobre a articulagio do conhecimento especifico, Caelum apresenta como
preocupagdo pensar “o qué”’ € importante para a formacdo de seus alunos, que serdo
professores de criancas e jovens. Consideramos que a partir do momento em que o professor
toma consciéncia deste complexo que envolve a gestao de sua aula, esta refletindo sobre o seu
papel como formador no contexto Unico e especifico dos cursos de licenciatura.

Centauros, que tem como formacdo matematica bacharelado, também reconhece a
importancia da adequacdo dos contetidos, dando subsidios para que seus alunos sejam capazes
de fazé-lo, em vista que serdo professores. Mas Centauros, ainda destaca, que essa atengédo

pode ser estendida aos cursos de bacharelado.

E, ¢ diferente. Ew acho extremamente importante por que o questiio-
da licencictwrar o pessoww nio- & s6- aprender, masy & aprender w
ensinow também. S6- que & umav preocupacio- que no- funal das contas
ew tenho- com o bacharelado também e por wma questiio- muito-
simples; o aluno- do- bacharelado emv matemadtica, o- caumpo- dele vai
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ser professor também. Entio quando ew trabalho- com twrmas de
licenciaturow emv matemdiica, em fusicay, ew sempre tomo- o- cuidado- de
adaptar. Olhw isso- daquid Vocé entendew? Como- vock ensinariov isso?
Entio- procuro- sempre; dentro- daquilo; do- mew conterdo; ew procuro
sempre explovar isso- dair [...] € &thOWVWPMWWW
alunos que o matemdiicaw ndo- & ww “bicho- papdo”. Estio- vendo- av
consequénciav disso- e disso? A wmtwvmtmavwvd%@md/vmnto-
logico-de ideiny e talvey isso- assuste wm pouco. [PAT]

De acordo com as narrativas, a transposicao didatica € realizada por todos os docentes sendo
articulada ao campo de futura atuacdo dos académicos. Segundo as vozes docentes percebemos que
esta transposi¢cdo ocorre centrada na adequacdo dos conteudos especificos, mas seguindo um
movimento um pouco diferente do modelo descrito por Chevallard (2005), envolvendo ao invés de
trés, quatro vértices. Este movimento ocorre desta forma por se tratar de um contexto especifico de
formacgéo de futuros formadores, ou seja, esse processo se constitui pelo saber ensinar (referente ao
papel docente e sua gestdo pedagdgica da aula), pelo saber s&bio (correspondente ao contelido), o
saber ensinado (relativo a compreensdo do aluno) e novamente, o saber ensinar, mas agora relacionado
a capacidade dos alunos realizarem esta transposicao.

Este processo se impde também como um desafio e no caso de professores que trabalham com
0s estagios este desafio pode estar presente de forma mais visivel. Podemos evidenciar isso na fala de

Carena:

tntio- & um pouco- diferente vocé fager o transposicio- diddtica de
assuntoy de fisico de uma transposicio- de assuntos metodoldgicos. Ew
tenho- estv visdo- muito clavraw porque ew tenho muitos alunoy no
escolav e ew vejo- oy meus alunoy ld nav escola € ew tento- passar paraw os
meus alunoy essav visiio- de que o- professor tew av respornsalbilidade por
gevenciow as aprendizagens e por gerenciow a pawrte hwmana, de
evwolvimento; de motivacdo: [...]. Entdo- nov verdade a gente tem que
pervsar emv trabalhaw emv capacidades, o capacidade de mudar esse
nmundo- essov outrar realidade. [...]. D trabalho- e & munito- mais facil
copiow o-livro- [Fisica, licenciatura/PAl].

A docente faz uma critica sobre em relacdo a ma formacdo, uma vez que 0 processo
formativo desconexo com o contexto real anula o sentido da educagdo, bem como as
possibilidades de mudanca.

Outro aspecto importante apresentado nas falas docentes e que também estd presente

nas diretrizes é a alfabetizacao cientifica do aluno. Vejamos um exemplo:

Bom, ew faco- av diferenciacio entre oy alunoy taumbém, o pessoad dav
Licenciatuwra,, nés trabalhamos muito- oy conterdos encontrados nosy
livroy diddticos, trabalhamos o compreensio- destes alunoy da
construcdo- daquele conhecimento que estiv ali, paraw que assim
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possaumn criow e compreender. Pois joo que eles serdo- professorves, nio-
deve ficowr aquelo coisav de fager tudo- o- que o livrio- manda. [...]. Tw
adapto- oy conteudos o nivel deles e sempre falando- que comv o5 seus
futuros alunos de ensino- fundamentol e médio- deve ser de outrow
formau. [CETUS- Geografia, licenciatura/PAl].

A alfabetizacéo cientifica esta relacionada a popularizacdo da ciéncia como campo de
compreensdo e ndo de simples memorizacao, como foi tratada ao longo das décadas passadas.
As necessidades atuais, motivadas pelas transformagdes politicas, sociais, culturais e também
pela nova postura social diante da probleméatica ambiental, assim como a necessidade de
sujeitos autbnomos e criticos exige experiéncias formativas que sejam de fato significativas,
gue agreguem a compreensdo dos acontecimentos a capacidade de estabelecer relacGes entre
os fatos, para a busca de solucdes, através do conhecimento e da mudanca por meio da
educacéo.

Em relacdo ao professor bacharel da area de Quimica, ndo encontramos em sua fala
indicativos direcionados a preocupacdo com a transposicdo com o curso de licenciatura. O
docente afirma ndo realizar a diferenciacdo em relacdo ao trato do conhecimento para cada
contexto. A transposi¢cdo que o docente faz estd voltada para o estabelecimento de relacéo
entre a teoria e a pratica, seja em laboratérios ou utilizando exemplos de empresas, focando

deste modo, mais para a futura atuacdo do bacharel.

Ndo; nao faco- (v diferenciacio). Como & wma disciplina & bastante
especifico- o que ew percebo & que tem alguny alunos tem mais
dificuldades e outros menos. Mas ew sempre falo- parow eles que tenhanm
bemv presentes & que todos podem fazer wmav pds-graduacio e e
alguwm momento- vio- precisaw deste conhecimento. [...] o que noy
temoy & que trabalhamos com empresas. Essov vivenciow também &
muito- importante porque quando- vocé leciona baseado- emv livros; se
temv wmav defasagemv muitor grande. [...]. Hoje trabalhando comv
empresas vocé sabe o- que elas fazem hoje, e o- que vaw fager daqui
paraw frente. Noy tragem conhecimento- atual. [COLUMBA - Quimica,
bacharelado/PAF]

Compreendemos que a dinamica adotada pelo professor seja influenciada talvez pelo
fato de trabalhar com turmas mistas de licenciatura e bacharelado, pela sua formacéo inicial
como bacharel e também pelo fato de que, diferente dos demais docentes, ndo possui
experiéncia prévia anterior a carreira docente ou mesmo anterior a sua entrada na instituicao

em outros espacos formativos voltados especificamente para o ensino. A sua experiéncia



89

prévia a carreira docente se deu como profissional da area, exercendo a funcéo de quimico em
uma empresa.

Reconhecemos a importancia da experiéncia no campo de atuacdo como contribuigédo
solida de formacdo docente, mas centrada no conhecimento especifico da profissdao. Mas o
que salientamos € a necessidade da reflexdo sobre a atividade docente, do papel
desempenhado pelo formador, pensando na intencionalidade deste trabalho, vinculados as
questdes socioculturais e temporais. O trabalho docente deve nos remeter sempre as palavras
de Tardif e Lessard (2009) que discorrem sobre a especificidade da atividade docente que é
baseada nas relacdes, tendo como objeto de trabalho o ser humano.

Deste modo, diante do exposto pelos docentes, percebemos que a forma como a
transposicdo didatica ocorre, articulada ao contexto de futura atuacdo dos estudantes, nos
permite visualizarmos uma estreita relacdo com a simetria invertida e as avessas. Esta relacdo
ocorre pelo fato de que 0 modo como o docente compreende e coloca em agdo 0 seu projeto
de ensino nos refletira na mobilizacdo da formacdo de seus alunos, sendo uma marca

formativa gerativa.

4.3 A Organizacao do trabalho docente

A gestdo pedagogica da aula universitaria se constitui em uma soma de processos do
cotidiano, sendo organizados e conectados por objetivos comuns guiados pelas Diretrizes
Curriculares Nacionais para a Formacdo de Professores (Resolugbes CNE/CP n.1 e n.2,
2002), (Pareceres CNE/CP 9 e 28 de 2001) e os Projetos Pedagdgicos dos Cursos de
Graduacdo tendo como protagonismo a acdo dos professores. Sendo assim, a gestdo
pedagogica é a dinamica da pratica docente no confronto com o0s saberes tedricos
(FERREIRA, 2008).

Vale dizer que pedagdgico é toda acao intencional visando a compreensdo e produ¢do
de conhecimentos, considerando necessariamente a cultura, o espaco, 0 tempo e as
caracteristicas de cada ambiente formativo. Desse modo, o pedagdgico é o carater da pratica

educativa, pois a pedagogia

[...] a par de sua caracteristica de cuidar dos objetivos e formas metodologicas e
organizativas de transmissdo de saberes e modos de a¢do em fun¢do da construcdo
humana, refere-se, explicitamente, a objetivos éticos e a projetos politicos de gestdo
social. (LIBANEO, 2002, p. 66)
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Sendo assim, a organizacdo do trabalho docente é impregnada pela forma como este
entende o seu papel como formador, articulando seu fazer entre o individual e o coletivo, uma
vez que cabe a ele colocar em pratica toda a gama de conhecimentos culturais, sociais,
politicos e cientificos visados e almejados socialmente para a formacdo de profissionais
éticos, criticos e reflexivos. Abaixo apresentamos um trecho da fala da professora Carena em
que demonstra a importancia da reflexdo e do questionamento sobre a sua atuacdo, tendo um

objetivo claro como eixo norteador para o desenvolvimento de seu trabalho.

Tw teny que ter objetivo- naquilo- que tw vaiy fager e refletiv, por que &
que dew cexto-por que nio- dew? Qué aspectos ew tenho- que melhovaw?
Entio essa paute dov reflexdo & algo que ew enfatizo- bastante com
meus alunos. [...] Ew tenho- estov visdo- muito- clawow porque ew tenho-
muitosy alunos na escolaw e ew vejo- oy meus alunoy liv nav escola. € ew
tento- passouwr pawaw 0y meus alunos essav visio- de que o- professor tem av
respovsabilidade por gevenciow as aprendigagens. [Fisica - licenciatura/PAl]

A organizacdo da aula na concepcéo de grande parte dos docentes entrevistados possuli
como finalidade a compreensao das areas do conhecimento pelos seus alunos, se aproximando
do que Chassot (2003) denomina de alfabetizacdo cientifica. Identificamos esta preocupagéo
na fala dos docentes dos Cursos de Matematica (bacharelado), Geografia e Ciéncias

Biologicas:

t e ew tento- mostrow paraw 03 meuns alunoy que o matemdatico nio- &
wm “bicho papdo”. Estio vendo a consequénciav disso e disso? A
matemdaticaw & wn deserwolvimento- logico- de ideias e talvey isso-
assuste wn pouco. Tw ndo- estow ali pawraw mostrawr que ew sow mais
Um... 550" aquis & coisv que s6- Ny temos condicdes de entender. Nado
disso! Isso- aquis foi feito- por hwumanos e nada de outro- mundo: € &
bomv que iss50- sejav acessivelr ao- maior nunero- de pessoas possivel. E se
ew vow parav wnaw alaw e ew consigo- que oy alunoy entendan isso- me
da satisfacio. [CENTAURUS, Matematica — bacharelado/PAT]

[...] trabalhoamos o compreensdo destes alunosy da construcdo
daquele conhecimento- que estiv ali, parar que assiny posseun criow e
compreender. Pois jo que eles seriio- professores, nao-deve ficawr aquelo
coisav de fager tudo-o- que o-livro- mandau. [CETUS, Geografia — licenciatura/PAl]

Estow aquis como- professor formador e ew gosto- de daw aulav. Isso- fog
comv que a gente pense nesses Vinde e poucos anos enmv Como-
implementor melhorando- as audas de graduacdo- todos oy anos. [...]
acho- fundamentol o gente como- contribuicio- social que o gente
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pode daw & alfabetizow as pessons cientificaumente. E triste a gente ver
tandov incompreensilo- comv 0y fendmenos Naturais e as Consequéncios
sociais que isso-trag. [CAELUM, Ciéncias Bioldgicas — licenciatura/PAF]

Percebemos que a alfabetizacdo cientifica € uma preocupagdo muito presente tanto nas
falas de docentes, como nas Diretrizes e PPC’s dos Cursos das areas de Ciéncias Exatas e da
Terra. Este fato nos leva a identificar como uma das caracteristicas da area a organizacéo do
conhecimento embasada pelos principios da alfabetizacdo cientifica. Este fenémeno para
Chassot (2003) significa ter o entendimento da realidade, onde um dos propositos da ciéncia é
explicar o mundo em que vivemos. O autor ainda ressalta que o conhecimento cientifico é
mutavel, constituido por verdades provisérias e 0 seu ensino necessita superar a tradicdo da
memorizagédo, mas focalizar a reflex&o e interpretacdo dos fendmenos naturais.

Salientamos contudo, que apesar de percebermos a estreita relagéo entre o que dizem
0s docentes e as propostas apresentadas nos PPC’s no que se refere a importancia da
alfabetizacdo cientifica, evidenciamos em outros momentos das entrevistas uma
desarticulacdo da atuacdo e até mesmo, em alguns casos, o desconhecimento por parte dos
docentes sobre o Projeto Pedagdgico dos Cursos. Vejamos algumas falas:

Projeto- politico- pedagdgico? Como assim? O que & isso? [...] Ndo
conheco; may & que normalmente dio- as disciplinas paroaw quem &
especialisto nav dureav. [COLUMBA, Quimica — bacharelado/PAF]

Parow ser franco; ew W quando- entrei aquiv e esse novo- modelo- ew vio
assim como- se dig nav diagonal. T ndao-é por ma vontade: € porque as
veges ew esqueco; ew nio- tenho- tempo- e ultimamente estiv dificil de
paror e sentow. Também nio- quero- reclamow dov coordenacio, nem
do- depavtaumento- e nem cabe, masy acho que esse temaw seriow
interessante também de foger... porque essav informacio- tounbém ndo-
chegow, nio- foi despertado o minha curiosidade pawro saber como
estiv esse novo- PPC. Ndo- foiv dividgado-.. [...] alguwmas coisas que ew L
para essav disciplina ew nio- concordo- muito; mas... [ORION, Matemética —
licenciatura/PAI]

& distonte; aquilo- que estiv no- papel e aquilo- que se fag. Ndo- & wma
estratégio unificada. Niao! Cado professor procede de sua formo. O
que ew sinto- & wma certow preocupacio- da maiorvia de cwmpriv o
conterdo; agora o formav de abovdagem, oy recursos diversificados, o-
cuwidado, olha ss0- aqui & wmn curso- de licenciaduwra, entio- as
estratéegias... Ndo- temy iss0- € individual. [CENTAURUS, Matemética —
bacharelado/PAT]

Em outros casos, como na fala da professora Carena, a seguir, evidenciamos o embate

enfrentado por docentes de Cursos de licenciatura na busca da identidade especifica e
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dissociada do Curso de bacharelado, uma vez que, mesmo possuindo PPC’s diferenciados,
apresentam nucleos curriculares comuns e que, segundo a docente, deixam de enfocar
conteddos que seriam mais necessarios para o contexto de uma licenciatura, sendo que este

possui caracteristicas e necessidades proprias.

A gente estovar tentondo- fager wna mudanco curricwlor no- curso- de
licenciatuwra, mas oy nossos colegas do- bacharelado nio- aceitoram.
[...] e gente levow essav discussiio- parow o- colegiado- que é av primeivos
wmstincio, mas v gente NAo- CoNseguily covwencer nossos colegas com
as nossas propostas. A gente queriov mudowr totalmente as disciplinas,
deiraw seporado, mas oy nossos colegas que sio- da linhaw dura... eles
acham “alv porque querem facillitow”. Ndo;, a gente quer melhovaw,
teoria/experimento- desde o- inicio; ja abordando- como- trabalhar e
ensino- médio- e tal. T a gente ndo- consegue mudar a opinido- dos
nossoy colegas porque eles tewr aquelas concepedes alternativas como-
a gente chaunav ,sobre o- que € ser professor, que bastw o- conhecimento
sobre o conterdo e isso- tudo- & bobagem, qualquer ww pode ser
professor. € wm domw natural, boastow falowr bem. Dai tem aquelow coisa,
ew ensino- e vocés nio- aprendem porque nio- querem. € & muito- dificil
mudar iss0; porque quando- falaumos nisso- eles jou se ofendem “alv tio-
querendo- diger que minha ol & ruim?” Nédo- tem como- tw mudares
O~ curso; romper cow o- velho- porque al as pessoas ji comecaunmn a achow
que vocé quer diger que do-jeito- que eles fagem estiv ruim. E é; s6-que av
gente nuncow vai covwencer eles: [Fisica — licenciatura/PAl]

A estrutura de um Curso de graduacdo € sempre constituida, explicita ou
implicitamente por ideologias sejam politicas, sociais, culturais, correspondentes aos
interesses de seu tempo e se materializando nas formas de disseminar o conhecimento.
Contudo, é preciso que haja quebras, rupturas de paradigmas para que avangos e mudancas
ocorram, mas as transformagdes nem sempre séo facilmente aceitas, pois implicam lidar com
a incerteza e isso é exatamente o que evidenciamos na fala da docente Carena. Desse modo,
as tentativas pela necessaria inovacdo acabam sendo ignoradas e barradas, em vista de uma
visdo de ensino ainda muito tradicional, regida pela logica de que o bom professor é aquele
que sabe a matéria e precisa apenas de um bom alicerce construido por saberes disciplinares.

O Projeto Pedag6gico nada mais é do que o instrumento que concentra as concepgdes
de ensino e aprendizagem de um Curso, mas na pratica, como vimos na narrativa de alguns
docentes, ha uma desconexdo entre aquilo que o Curso deseja alcancar e a forma como se
materializa na acdo de seus docentes, pois ndo ha como a acao educativa do professor ocorrer
norteada por algo que nem ao menos conhece. Sabemos que as discussdes referentes as

reformulacGes dos documentos dos cursos é responsabilidade de um nucleo estruturante que é
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composto apenas por um pequeno grupo de professores dos cursos. No entanto, conhecer o
PPC, discuti-lo entre seus pares, conhecer o contexto formativo o qual faz parte deveria ser
premissa basica de toda atuacao.

E importante destacarmos também que alguns docentes, quando questionados sobre a
finalidade educativa e organizagdo de sua atuacdo como formador de professores, se
remeteram a respostas técnicas, objetivas e relacionadas a metodologias ou exemplos de

atividades.

N verdade os meus alunos vio- todos ow quase todos fager pds e vio-
acabar indo parow o pesquisa. Ew tenho assim wm cunho- pratico-
experimental. Basicamente o- que ew ensino- & av espectroscopioy, como-
analisowr espectros que séio- graficos. Assinm como- se vocé fag unm exame
de eletrocavdiograma, por exemplo; wmaw chapa de raio- x;, & mais ow
menoy assum, o- médico- pede e analiso esse eletrocardiograma e ele
temv umv grow de normalidade, ele vé se voce temv ali algumov
aritmiov e ele wd analisaw. Entio & isso- fager a leituwray, analisowr
graficaumente. [COLUMBA, Quimica — bacharelado/PAF]

tntio;, aqui ew tenho wn didrio- detalhado- de cada aulday, onde ew
tenho- wn paraw cadaw determinado- assunto- e a cada semanaw eles
tinhawm wmaw listow comv cinco- ow seisy assuntoy selecionados, valendo-
notw, em que eley tinhoun que fagzer, mas nio necessauwioamente
acertow ... Ew NAO- COTrifo- 0% exercicios, ew posso- fazer wmna contow aquis
paraw ti, mas nio- haveriav tempo; ew nio- posso- ler oy exercicioy de
todos. Entio- o que eles tem que fager é... se eles tenm necessidade de
ajuda, eles temv que procurar ajudar comv alguém ow colegas ow
comigo, mas so- se eles temv necessidade. [TAURUS, Fisica — licenciatura/PAT].

[...] ew costuwmo- comecar comv wm probleminhav bew simples, levanto-
alguny tépicos, condugo eles av veremv certas peculiowidades de wm
modelo; e tento- justificow porque aquelo que aquelow priovidade vai
acowretowr emv umaw funcilo- alineor se for o- caso- do- cometow Halley.
Ow porque aquela propriedade da pordbola vai ter a funcdo
quadritica, wna delas, melhoroa aquele efeito: E, entio oy meus
planos de audow ew entrego- antes, ew estowvor elaborando- agoroa um
deles... eles joo vemy, ficaw disponivel no- mew site e eles podew imprimiv
ow até mesmo- abriv aquis no- computador, quando- o gente vewy para o-
laboratsrio. Nos trabalhamos com isso. No-inicio- bemv genérico; quase
sem av notacdo; senm av escriton matematicaw e pouco- v pouco,; av medido
que ew vow colocando oy topicoy ali da discussiio; ew vow
aprimorando- e tentando- condugir paraw av matemdtica. [ ORION,

Matematica — licenciatura/PAl]

As trés narrativas apresentam metodologias, estratégias voltadas para o trato com o

conteddo, mas em nenhum momento trazem uma reflexdo sobre sua finalidade educativa em
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um contexto mais especifico voltado para a organizagdo de um trabalho formativo vinculado a
formacdo de futuros profissionais da area da educacdo. E como vemos, isso ocorre tanto na
fala de professores com trajetdrias formativas em Cursos de bacharelado, como também os
das licenciaturas.

O primeiro docente, com formacdo em quimica bacharelado, explica que trabalha em
uma dindmica voltada para a formacao do especialista pesquisador focando em um saber
disciplinar, pois considera que todos ou a grande maioria de seus alunos seguird o caminho da
pesquisa. O segundo, com formacéo em Fisica Licenciatura, se reporta ao seu planejamento
escrito e detalhado, com os procedimentos e contetidos trabalhados. Contudo, além de néo
especificar o seu papel, a importancia da contribuicdo daquele contetdo nas futuras praticas
de seus alunos, em sua fala “Eu néo corrijo 0s exercicios”, “eu ndo posso ler os exercicios de
todos”, “se eles tem necessidade de ajuda, eles tem que procurar ajuda com alguém ou
colegas ou comigo”, o docente da margem a uma dupla interpretacdo de seu processo de
ensino. Uma delas pode ser entendida como uma desresponsabilizagdo com o processo de
aprendizagem de seus alunos e isso pode ser consequéncia até mesmo de uma falta de

clareza sobre a sua finalidade educativa. Sobre isso Ferraz e Belhot (2010) destacam que

A definicdo clara e estruturada dos objetivos instrucionais, considerando a aquisi¢cdo
de conhecimento e de competéncias adequados ao perfil profissional a ser formado
direcionard o processo de ensino para a escolha adequada de estratégias, métodos,
delimitacdo do contetido especifico, instrumentos de avaliagdo e, consequentemente,
para uma aprendizagem efetiva e duradoura. (p. 422).

Quando o professor se propde a trabalhar determinada dindmica, precisa organizar o
seu tempo, considerando a apresentacdo do conteldo, a problematizacdo, o tempo para
assimilacdo e exercio, a retomada pelo professor das duvidas e o processo de avaliacdo que
deve acompanhar todo o processo envolvendo a avaliacdo da participacdo e construcdo de
seus alunos e também de seu proprio trabalho, isso faz parte da gestdo da aula. E
responsabilidade do professor a aprendizagem de seus alunos, pois se o professor trabalhar em
uma dindmica de uma via sO, onde se responsabiliza apenas com 0 ensino e ndo com a
aprendizagem, estara descaracterizando o trabalho docente (MASETTO, 2003).

A outra possivel interpretacdo paira sobre a ideia de que talvez o professor Taurus
tenha a intencionalidade de dar maior autonomia para os seus alunos e possibilitar a troca
entre os pares. Contudo, ainda sim é muito arriscado realizar um trabalho desta forma, pois

sabemos que muitas vezes 0s alunos, por inumeros motivos, seja por questdes de maturidade,
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por vergonha, por receio, acabam ndo procurando ajuda sozinhos e esperando 0 momento em
que o professor iré realizar a “retomada” do conteudo.

Ja Orion, o terceiro docente, apesar de ndo especificar também qual seria a sua
finalidade educativa que embasaria toda a sua organizacgéo, nos direciona ao entendimento de
que desenvolve o seu trabalho na perspectiva da Taxonomia de Bloom®, em que o educador
lanca mao de diferentes estratégias, iniciando o processo de ensino de forma processual, do
mais simples ao mais complexo.

Outro aspecto importante para ser destacado foi a postura apresentada por alguns
docentes que, como percebemos nas falas anteriores, sem exitar e aparentemente com
“pressa” de responder aos questionamentos referentes a organizagdo de suas aulas,
retornavam com respostas rapidas, sem transparecer maior reflexdo sobre a sua atuacdo. Tal
postura foi percebida durante varios momentos e com mais de um participante, durante as
entrevistas narrativas. Percebemos que, em alguns momentos, havia um clima de desconforto
e por outras vezes, surpresa demonstrada em frases como esta“sabe que eu nunca havia

’

pensado sobre isso”. 1ss0 nos direciona ao entendimento de que talvez por esses sujeitos
estarem imersos a uma area de conhecimento “dura”, engessada e objetiva, estdo acostumados
a buscarem de imediato para cada problema uma resposta exata, como uma solugéo segura e
inquestiondvel, sem deixar de sair de sua zona de conforto.

No entanto, quando os docentes se perceberam dentro de uma proposta de reflexéo,
envolvendo a subjetividade, o devir e a necessidade de pensar sobre o seu fazer pedagogico,
evidenciamos o desconforto e certa resisténcia em alguns casos em falar sobre sua atuacéo

como formador. Esse fato vai ao encontro do que Lima e Grillo (2008) afirmam:

Docentes novos ou experientes ndo vacilam na resposta quando perguntados sobre o
que fazem em suas aulas. Enumeram de forma clara os conteidos selecionados,
explicitam a sequéncia em que os desenvolvem, indicam os procedimentos didaticos
que utilizam e explicam os instrumentos que elaboram para obter informagdes sobre
a aprendizagem dos estudantes. Tal precisdo desaparece quando lhes é solicitado que
justifiguem o seu fazer, que expliquem as bases tedricas de seu trabalho. (p. 21).

Desse modo, mais uma vez, a importancia da proposta metodolégica escolhida é
reforcada para a realizacdo deste trabalho, pois mesmo que talvez de maneira muito inicial, o
exercicio de narrar o seu fazer, a sua constituicdo docente passa a favorecer o exercicio da

reflexdo sobre o significado e importancia de sua profissdo como educador.

° Taxonomia é um termo bastante usado em diferentes areas, é a ciéncia de classificacdo, denominagéo e
organizacdo de um sistema pré-determinado e que tem como resultante um framework conceitual para
discussdes, analises e/ou recuperagdo de informacdo. (FERRAZ e BELHOT, 2010, p. 422).



96

Além disso, antes de pensar sobre qual o melhor instrumento ou metodologia e
estratégias didaticas a serem utilizadas, o docente precisa olhar a sua frente e compreender
que o seu trabalho envolve a subjetividade das relacbes humanas e por isso € necessario que
ele tenha clareza do lugar em que quer chegar, para mediar o processo de aprendizagem. Em

harmonia a esta ideia, Oliveira afirma que

O ensinar e o aprender implicam uma relacdo entre o sujeito que se prople a
trabalhar e a socializar saberes e alguém que esta aberto a ouvir e aprender novos
saberes para aprofundar conhecimentos ja existentes. Na ambito da sala de aula, para
que de fato se possa socializar e produzir novos conhecimentos e saberes, €
necessario um planejamento que implique na realizagdo de atividades para tornar as
aulas mais dindmicas e produtivas. (2013, p. 53).

Assim, é importante destacarmos o que 0s participantes desta pesquisa pensam sobre o

planejamento e como dinamizam na pratica esta organizagdo. Vemos a seguir algumas falas:

Tudo- passaw pelo- PLANEJAMENTO. [...] Clawro- que planejamento- & umov
cotsaw flexivel;, mas ew sempre digo tem que relacionawr com o diov v
diy, e ndo adiontw querer buscowr exemploy nav hova, dd problema
quando- av pessoav ndo- temv experiéncia. Ew planejo- todas as minhas
aulas, ew sempre planejo- o disciplina, porque ew ji estow dando-
quase todas as disciplinas pela segunda, terceira vey jou. Ew joo dow
aulaw no- ensino- superior hav 18 anos. Disciplinas de unidades de
contendos, instrumentoligacio- especificaw daw licenciatuwra e prepavowr
audas e preparar roteiros. Entio- ew faco- no- inicio- do- semestre uwy
CroNOgr oL e ew jiv sei, maisy ow menos essa cudaw vounos ver tal textos,
vaumos fager tal coisa, porque ew jiv seis quals & o- objetivo- que ew quero
chegauwr. [CARENA, Fisica — licenciatura/PAl]

tw trabalho- todo- esse tempo, mas mesmo- assin todo- inicio- de ano; de
semestie, ew repenso- v disciplina, ew reorganizo- o- Cronogroma, s
praticas. Essov disciplina tewy uwmaow pawte praticon A gente sempre tentow
melhorvar emv funcio- do- aluno. O que o gente vemr estudando- &
métodos de ensino- de ciéncias.. Ew sow orientador também no-
programa de pSs-gradiacio em ensino- de ciéncias, entio- v gente &
ww pouco- sobre propostas metodoldgicas. [CAELUM, Ciéncias Bioldgicas —
licenciatura/PAF]

De acordo com o exposto pelos docentes, 0 planejamento é uma sistematizacdo da
acdo docente, com repercussdes para além da sala de aula. Trata-se de um instrumento da
acao educativa, mas muitas vezes, como indica Masetto (2003) é considerado por algumas

profissionais como uma mera formalizacéo.

Sabemos que todos os professores fazem seu planejamento. Mas, infelizmente, esta
atividade esta carregada de um sentido burocréatico, ou seja, um documento a mais



97

que se tem de fazer para se entregar na secretaria, que ndo tem outro destino sendo
uma das gavetas do mesmo setor. Tal situagdo explica o fato de varios professores
simplesmente mudarem as datas e apresentarem o mesmo plano do ano anterior,
tendo assim cumprido a sua obrigacdo. (p. 175).

Esta atitude pode ocorrer em alguns casos com docentes mais antigos nas instituicoes,
uma vez que, justamente pela longa experiéncia de atuacdo adquirem uma capacidade de
organizagdo quase que automatica. Desse modo, a necessidade da construcao do planejamento
registrado no papel, torna-se para eles algo quase que desnecessario e por conta disso, acabam
reutilizando propostas ja sistematizadas por escrito em outros semestres para cumprir as
exigéncias dos departamentos. Podemos identificar algo semelhante na narrativa a seguir:

Olhay, este cuwso- ew estow ministrondo- hav vinte e poucoy anos; claro-
que v gente vau introdugindo- novos exemplos, mas a base é sempre av
mesmay, enfdo- ew jio tenho tudo montado. [COLUMBA, Quimica -
bacharelado/PAF]

Sabemos que é um desafio buscar todos os dias algo novo e estar sempre modificando
as suas praticas, mas a flexibilidade e a adequacdo do trabalho docente para com cada
contexto especifico é extremamente necessario. E preciso sempre rever o que nio deu certo e
até mesmo as propostas que deram certo, pois cada turma apresenta atitudes, demandas e
expectativas diversificadas.

Ressaltamos que, em alguns casos, como identificamos nas falas de Orion, o
planejamento também pode ser visto como um desafio se ndo proporcionar a flexibilidade na

préatica.

Até penso- emv algumas coisas, wnow foi esse plano- de estudos, mas
como- ew disse; o ementow & muito- pesada e se tw perder ww vai fager
faltw. Esse & wn didlogo- interno- que ew tenho- e sempre penso-o-que e
faco: Sigo- v ementa? T seguin v ementv & quase Aestumnono ow iy vesges
opto- por deserwolver bemv wmov ferromentow e deiro- outrav de lado-
Depois, se ele (o aluno) sabe benv dessa, vai aprender o desexwolver
sozinho- [ORION, Matematica — licenciatura/PAl]

Como relatado, muitas vezes a ementa pode tornar o professor refém do tempo e de
uma organizacdo externa. O planejamento da disciplina se faz em funcdo de objetivos

educacionais multidimensionais e ndo em funcéo apenas dos contetdos. Em outras palavras:

O planejamento de uma disciplina ndo pode ser considerado uma camisa-de-forca,
que retira a liberdade de acdo do professor. Ao contrario, um planejamento traz
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consigo a caracteristica da flexibilidade. Qualquer plano para ser eficiente precisa
ser flexivel e adaptavel a situagGes novas e imprevistas. (MASETTO, 2003, p. 176)

Desse modo, vemos que ao que e refere ao planejamento, o tempo de experiéncia
docente é um fator de influéncia, até mesmo pelo fato de que alguns docentes acabam
lecionando as mesmas disciplinas repetidas vezes. Mas do mesmo modo, o longo tempo de
experiéncia tambem pode significar um desafio, no sentido em que o sujeito precisa lutar
contra a “ndo acomodagdo” ¢ assumir uma postura de busca permanente para a atualizacao de
suas praticas.

Outro fator de influéncia e que j& haviamos destacado em outros momentos da analise,
s80 as vivéncias pessoais que repercutem na gestao das aulas. Este aspecto pode ser percebido
mais fortemente nas narrativas de Carena, Caelum e Orion que relatam as suas trajetorias
percorridas em outros contextos formativos e muitas dessas escolhas influenciadas por
vivéncias pessoais, que resultaram em reflexdes sobre o processo de ensino.

Com base nos achados, salientamos que por mais que a area de Ciéncias Exatas e da
Terra carregue especificidades comuns entre seus Cursos, ainda sim a gestdo pedagdgica da
aula universitéaria é dinamizada conforme a percep¢do que cada docente possui sobre o seu
trabalho. Desse modo, por mais que existam desafios comuns como o ndmero excessivo de
alunos, a problematica da evasdo, lidar com os diferentes modos de aprender, os curriculos e
ementas engessadas, a auséncia de um espaco de dialogo entre os docentes, as cobrancas
institucionais, entre outros, cada docente em sua individualidade busca por meio de suas
trajetorias pessoais e profissionais 0 embasamento para o enfrentamento de seus desafios.
Desta forma, quando falamos em gestdo pedagdgica da aula precisamos ter o cuidado de
atentarmos o olhar para os caminhos percorridos por cada sujeito, pois o0 ensino envolve a

subjetividade das relaces humanas.
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5. (IN)CONCLUSOES

“O caminho que o professor escolheu para
aprender foi ensinar. No ato do ensino

ele se defronta com as verdairas dificuldades,
obstaculos reais, concretos, que precisa superar.
Nessa situagdo ele aprende”

Alvaro Vieira Pinto

Ao tecermos as consideracBes finais em formato de conclusdo deste estudo, ndo
podemos deixar de expressar a certeza do seu inacabamento, visto que ndo temos a pretensdo
de esgotar aqui as reflexdes inerentes ao tema.

A construgdo deste trabalho que teve como finalidade investigar as implicacdes da
formacdo dos formadores de professores na gestdo pedagdgica da sala de aula, nos permitiu
trazer para discussdo a complexidade e desafios da profissdo docente, bem como refletir
sobre o0 processo de gestdo situados no ambito de uma pedagogia especifica da area de
Ciéncias Exatas e da Terra. Desse modo, ao refletirmos sobre os elementos recorrentes
encontrados nas narrativas docentes, percebemos que estes se colocam como caracteristicas
presentes na gestdo pedagdgica dos professores da area de Ciéncias Exatas e da Terra.

Vale ressaltarmos novamente que durante a realizagdo deste trabalho, na construcao
dos referenciais, assim como no mapeamento da tematica, evidenciamos a quase inexisténcia
de estudos sobre a gestdo pedagoOgica da sala de aula privilegiando o contexto do ensino
superior. Também percebemos no delineamento deste percurso que os estudos realizados
sobre o tema “gestao” geralmente estdo relacionados a dire¢do ou coordenacdo de escolas e
cursos de graduacdo. Esse fato reforca indicadores ja apresentados em outros estudos que
sinalizavam a desvalorizacdo do trabalho docente em sala de aula (PIMENTA e
ANASTASIOU, 2002; MASETTO, 2003; ISAIA e BOLZAN, 2006, 2009; MACIEL, 2009;
BOLZAN e ISAIA, 2010). Desvalorizacdo esta, existente também pelo fato da auséncia de
uma formacéo para o ensino superior, em que 0 ingresso na carreira docente, bem como as
cobrancas institucionais estdo relacionados a incessante producdo cientifica, ficando o ensino
como pano de fundo.

Diante disso, evidenciamos como um dos aspectos encontrados em algumas narrativas

dos participantes que frente a complexidade da profissdo, muitos docentes, seja no inicio de
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sua carreira ou mesmo durante toda sua trajetoria, desenvolvem suas préaticas guiados por
modelos de professores que tiveram enquanto alunos ou mesmo por exemplos de familiares.
Este fato reforca a compreenséo de que a docéncia univesitaria se constitui em uma pedagogia
vinculada a dimensdo pessoal, influenciada também pelas experiéncias profissionais,
formativas e pela organizagdo institucional de cada contexto. No entanto, é necessario o
cuidado para que esta formacao ndo seja interpretada como uma mera técnica ou amadorismo
profissional. A docéncia envolve saberes e fazeres proprios da profissdo docente marcados
pela pedagogia universitaria especifica de cada area, mas que carrega influéncias muito
particulares de cada sujeito, envolvendo a subjetividade das relagdes inter e intrapessoais.

Nesta direcdo, a gestdo pedagodgica da sala de aula estd atrelada ao modo como o
professor percebe, organiza e realiza suas a¢des naquele espaco-tempo visando o ensino e
aprendizagem. Assim, a gestdo ndo se trata de um ato isolado, mas de um complexo de acGes
organizadas e previamente planejadas para se alcangar um objetivo, que compde um projeto
maior influenciado pelo tempo, espaco e contexto social. Com base nisso, anteriormente a
realizacdo das andlises das narrativas, buscamos identificar os objetivos tracados pelos
Projetos Pedagdgicos de cada Curso, bem como as Diretrizes Curriculares Nacionais para a
Formacdo de professores e as Diretrizes especificas de cada um dos Cursos envolvidos na
pesquisa, para melhor compreendermos em um sentido amplo e coletivo a identidade dos
Cursos e os perfis formativos almejados.

Como resultado evidenciamos que alguns docentes, felizmente a minoria,
desconhecem o documento que orienta 0 curso em que atuam, assumindo assim uma postura
desconexa com os principios da gestdo pedagdgica. De acordo com Libaneo (2000), a gestdo
pedagogica deriva de um processo global e coletivo, sendo assim os aspectos abordados no
PPC de cada Curso devem convergir na gestdo pedagogica da aula, pois 0 documento existe
para nortear as praticas docentes. E na sala de aula que se concretiza os objetivos do PPC,
aliados ao planejamento, discussao e reflexdo dos formadores. Esta acdo da origem ao projeto
de ensino de cada docente, resultante de uma intencionalidade guiada por uma proposta
coletiva, correspondente aos objetivos desejados pelo Curso e pela Instituicdo como um todo.

Os autores Almeida, Bastos e Meyer (2001) e Ferreira et. al (2014) em seus estudos
indicam como caracteristicas da area das Ciéncias Exatas e da Terra o ensino cartesiano,
objetivo e a presenca de uma linguagem especifica centralizada na transmissdo dos conteudos
especificos. Portanto, quando buscamos compreender a atuacdo docente, ndo podemos deixar
de refletir sobre o cenario em que constituiram as suas trajetorias de formacao, pois sabemos

que apesar das evolugdes tecnologicas e o reconhecimento da necessidade por mudancgas no
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contexto educacional, ainda encontramos resquicios de um ensino pautado no modelo
tradicional, mesmo porque os docentes que hoje atuam, vivenciaram este modelo durante suas
formacgdes como alunos indicando a ocorréncia da simetria invertida. Como consequéncia
disso, identificamos os docentes, quando questionados sobre a finalidade educativa como
formador de professores, se remeteram a respostas técnicas, objetivas e relacionadas a
metodologias ou exemplos de atividades. E quase todos os docentes identificaram como
alicerce formativo para a sua pratica o alto dominio dos contetidos especificos, apontando a
formacéo pedagogica como algo secundario.

Em duas das falas dos professores participantes identificamos ainda uma super
valorizagdo das atividades de pesquisa sobreposta a atividade da docéncia, sendo essas
narrativas pertencentes a um docente com formacéo em quimica bacharelado e um docente
com formacao em fisica licenciatura. Desse modo, com relacdo a formacéo, tanto os docentes
com trajetoria em Cursos de bacharelado como de licenciaciatura, ndo evidenciamos através
das narrativas diferencas significativas quanto a gestdo de suas aulas. O que podemos destacar
é que tendo como dados as falas de sete docentes, sendo dois bacharéis e cinco licenciados,
percebemos como forte caracteristica apresentada nas narrativas dos dois docentes bacharéis a
centralizacdo e a forte valorizacdo da pesquisa como componente principal de suas praticas,
assim como uma simplificacdo da relacdo professor-aluno. Mas estes aspectos também foram
percebidos nas narrativas de dois dos docentes com formagéo inicial em cursos de licenciatura
e, portanto, ndo podemos afirmar que esses aspectos sdo influéncias exclusivas do tipo de
habilitacdo na formacéo inicial.

Destacamos ainda como fator significativo o tempo de experiéncia na docéncia, assim
como as experiéncias prévias a carreira docente em outros contextos de ensino. Percebemos
no decorrer das entrevistas que os docentes em anos iniciais de carreira sinalizaram em suas
falas maior preocupacdo com as questdes do ensino e aprendizagem, lancando médo de
diversas estratégias didaticas, utilizando diferentes recursos e modificando constantemente
seus métodos de avaliacdo.

Os trés docentes com menor tempo experiéncia na instituicdo expuseram seus
desafios, angustias, satisfacdes e tentativas de inovagdo metodologica para alcangarem novos
resultados e sempre respaldados pelo objetivo claramente indicado, a aprendizagem efetiva de
seus alunos. Assim como, em relacdo ao planejamento das aulas identificamos que o tempo de
experiéncia na instituicdo é um fator de influéncia, at¢é mesmo pelo fato de que alguns
docentes acabam lecionando as mesmas disciplinas repetidas vezes. Mas em contrapartida, o

longo tempo de experiéncia também pode se impor como um desafio, no sentido em que 0
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sujeito precisa lutar contra a “ndo acomodacdo” e assumir uma postura de busca permanente
para a atualizagdo de sua pratica.

Com base nos achados, ao tecer as conclusbes desta pesquisa, resgata-se
oportunimanete os estudos de Libaneo (2000) em que descreve de forma objetiva as funcdes
que permeiam a complexidade que envolvem a gestdo do docente universitario. De acordo
com o autor, a docéncia envolve muito mais do que o dominio da disciplina, mas que reflete
sobre as formas como ensinar, engajando-se com a aprendizagem de seus alunos, pois € a
dimensdo pedagdgica que caracteriza a profissdao. Além disso, Libaneo (2000) assinala que
cabe ao docente dominar um saber politico-social, assumindo o papel social do seu campo de
conhecimentos e de sua profisséo, ser um bom pesquisador que saiba produzir conhecimento
novo, preparando também o seu aluno para a investigacdo, além de ser um profissional que
tem conhecimento da préatica profissional referente ao curso, isto é, tem dominio do saber da
pratica profissional.

Desta forma, como ja assinalado por Lunardi (2012) a gestdo pedagdgica da aula
envolve aspectos como conhecimento sobre o ato de ensinar e de aprender, planejamento
e preparacdo das atividades docentes, a organizacdo de espaco e tempo, escolha de
metodologias, material e outros recursos adequados ao ensino, acompanhamento da
aprendizagem do aluno, saber trabalhar com as diferencas, entre outras questbes gerais da
educacdo referentes ao cotidiano da aula universitaria.

Ao refletirmos sobre o contexto formativo em que os docentes entrevistados lecionam,
o0s cursos de licenciatura, ressaltamos que a maioria dos formadores afirmam articular suas
praticas com o campo de futura atuacéo de seus alunos, realizando a transposicao didatica de
seus conhecimentos, se colocando como responsaveis por promover a compatibilizacdo
entre o0 conhecimento ensinado e as necessidades do contexto em que atuam. Além disso, a
organizacdo da aula na concepcdo de grande parte dos docentes entrevistados possui como
finalidade a compreensao das areas do conhecimento pelos seus alunos, se aproximando do
que Chassot (2003) denomina de alfabetizacdo cientifica, o que também ¢é apresentado e
valorizado nas DCN’s de diversos cursos da area de Ciéncias Exatas e da Terra.

A partir das colocacGes dos professores participantes, salientamos que por mais que a
area de Ciéncias Exatas e da Terra carregue especificidades comuns entre seus Cursos, ainda
sim a gestdo pedagdgica da aula universitaria € dinamizada conforme a percepcao que cada
docente possui sobre o seu trabalho. Desse modo, por mais que existam desafios comuns
como o0 namero excessivo de alunos, a problematica da evasao dos cursos de licenciaturas, a

auséncia da formacdo pedagodgica, os curriculos e ementas engessadas, a auséncia de um
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espaco de didlogo entre os docentes, as cobrancgas institucionais, entre outros, cada docente
em sua individualidade busca por meio de suas trajetorias pessoais e profissionais o
embasamento necessario para o enfrentamento de seus desafios.

Diante do exposto, ressaltamos a importancia deste estudo, no sentido de discutir e
problematizar a questdo da valorizacdo da gestdo da aula em um contexto especifico que é o
ensino superior, focando em uma &rea de conhecimento tradicionalmente rotulada como uma
ciéncia estagnada, dura e objetiva como € o caso das Ciéncias Exatas e da Terra.

Sabemos que a gestdo pedagdgica da sala de aula envolve todos os ambitos da
docéncia, pois é o nucleo gerativo do trabalho docente e portanto, apesar das inimeras
dificuldades enfrentadas, se faz necessério que o docente assuma o papel de formador
construindo seu projeto de ensino tendo como premissa 0 conhecimento das possibilidades e
demandas de cada contexto em que ira atuar. Pois, como ja evidenciado por Masetto (2003),
existem docentes que tratam o ensino como algo isolado do processo de aprendizagem,
culpabilizando seus alunos pelo fracasso em relacdo a aquisicdo e construcdo do
conhecimento. Precisamos cada vez mais de professores comprometidos com o processo de
ensino e aprendizagem, que reflitam sobre a importancia de sua atuacdo que repercutira em
todos os niveis de ensino, uma vez que estd constribuindo para a formacdo de futuros
professores.

Ressaltamos, no entanto, que ndo podemos responsabilizar apenas os professores pelo
cenario formativo, pois sem um incentivo ou mesmo sem respaldo consistente ndo é possivel
realizar grandes transformacdes. A gestdo pedagogica da sala de aula esta atrelada a desafios
do cotidiano docente decorrentes de uma auséncia de formacéo especifica para a profisséo e
auséncia de investimentos da propria instituicdo em possibilitar tempo e espaco de formacéo
permanente voltados para as questdes da sala de aula. Ponderamos, deste modo, que €é
imprescindivel que o poder publico e as Instituicdes de Educacdo Superior assumam a sua
parte e reconhecam a complexidade da docéncia, contribuindo para uma necessaria ruptura
cultural sobre a profissao.

Desta forma, finalizamos este estudo com a certeza de seu inacabamento, sinalizando a
necessidade de pesquisas que nos conduzam a (re)pensar a gestdo pedagogica dos formadores
de professores e escutar 0 que 0s proprios alunos pensam sobre suas praticas formativas,
também podendo ser enriquecido se aprofundado e comparado em um universo maior com
professores da area, em outras instituicdes de ensino, possibilitando uma maior

compreenséo dos processos formativos destes formadores.
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ANEXOS



ANEXO - A
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QUADRO DE ANALISE DAS ENTREVISTAS NARRATIVAS

EIXO NORTEADOR I: AREA DO CONHECIMENTO ESPECIFICO

INDICADORES

EXCERTOS

1.1 Definicdo pessoal da area de conhecimento
especifico;

1.2 Conhecimentos basicos da sua area;

1.3 Interrelagbes conceituais;

1.4 Interrelagdes com éareas afins

EIXO NORTEADOR II: ARTICULACAO DO CONHECIMENTO ESPECIFICO E

ACADEMICO

INDICADORES

EXCERTOS

2.1 Diferenciacao entre o conhecimento especifico da
area e o saber académico trabalhado em aulg;

2.2 Articulacdo entre o conhecimento especifico e o
saber académico trabalhado em aulg;

EIXO NORTEADOR IIl: AREA DO CONHECIMENTO ACADEMICO EM ACAO

INDICADORES

EXCERTOS

3.1 Clareza quanto aos conhecimentos da area
especifica que sdo importantes para 0 processo
formativo do estudante;

3.2 Aplicabilidade desse conhecimento articulado
no mundo do trabalho;

3.3 Forma de organizar o saber académico para a
compreensdo do aluno;

3.4 Estratégias utilizadas para esta compreensao;

3.5 Dificuldades encontradas na docéncia (ensino,
planejamento, orientacdo, pesquisa e extensao)
de sua area.
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ANEXO -B

ENTREVISTA TEMATICA
(complementacdo da etapa anterior correspondente a analise das entrevistas narrativas)

Quais as principais experiéncias ao longo de sua trajetéria como alicerces de sua atuacao docente?

Como compreende o seu papel do professor como formador de professores?

Como organiza sua aula? Ha uma organizagao prévia? Hd um planejamento?

Tem contato e/ou participa de discussoes referentes ao PPC do Curso de licenciatura em que atua?

De que modo trabalha os contetdos de sua aula tendo em vista a compreensao de seus alunos?

Considera as propostas presentes nos PPC’s na organizacdo de sua aula?

Considera que os conhecimentos de seus alunos terdo que ser transpostos para a Educac¢do Basica?
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ANEXO -C UNIVERSIDADE FEDERAL DE SANTA MARIA
CENTRO DE EDUCAGAO )
PROGRAMA DE POS-GRADUAGAO EM EDUCAGAO

TERMO DE CONSENTIMENTO E LIVRE ESCLARECIMENTO

Titulo:
PROFESSORES FORMADORES DE PROFESSORES: A GESTAO PEDAGOGICA DA AULA

Pesquisador responsavel: Profé. Dr2. Silvia Maria de Aguiar lsaia
Autora: Marciele Taschetto da Silva

Instituicdo/Departamento: PPGE/CE/UFSM

Telefone para contato:

Senhor(a) Professor(a)

Vocé estd sendo convidado/a para participar do desenvolvimento do trabalho de
pesquisa do Curso de Mestrado em Educacdo que tem como objetivo investigar as
implicacdes da formacédo dos formadores de professores da area de ciéncias naturais e exatas
na gestdo pedagodgica da sala de aula. Este estudo é parte da pesquisa em andamento
intitulada “Os movimentos da docéncia superior: especificidades nas diferentes areas do
conhecimento e sua influéncia na atuagdo docente” e 0S resultados produzidos no
desenvolvimento da dissertacdo serdo incorporados na pesquisa sobre os movimentos da
docéncia superior.

As informacdes obtidas serdo utilizadas Unica e exclusivamente para esta pesquisa,
sendo acessadas somente pela pesquisadora e pela autora e estando sob responsabilidade das
mesmas para responderem por eventual extravio ou vazamento de informacdes confidenciais.
O anonimato dos individuos envolvidos serd preservado em qualquer circunstancia, o que
envolve todas as atividades ou materiais escritos que se originarem desta pesquisa.

Como sujeito da referida pesquisa vocé terd a liberdade de deixar de participar do
estudo se assim o desejar, a qualquer momento, sem que disso advenha algum prejuizo. Nao
estdo previstos danos morais ou riscos aos participantes, porém estes podem sofrer algum
desconforto psicoldgico ao descreverem e narrarem fatos pessoais. A entrevista ndo acarretara
custos ou despesas ao participante. Os possiveis beneficios para os participantes estdo no

valor formativo da realizagdo das entrevistas tematicas, nas quais o sujeito, ao falar sobre o
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seu trabalho docente, reflete, podendo atribuir novos sentidos e significados a esta
experiéncia.

Este projeto de pesquisa foi revisado e aprovado pelo Comité de Etica em Pesquisa da
UFSM e € parte da pesquisa em andamento intitulada “Os movimentos da docéncia superior:
especificidades nas diferentes areas do conhecimento e sua influéncia na atuagdo docente”,
coordenado pela Profé. Dr2, Silvia Maria de Aguiar Isaia, que conta com a ciéncia da Unidade
de Ensino envolvida e tem a aprovacdo do Comité de Etica (CAAE: 0074.0.243.000-10
aprovado em 11/05/2010). Portanto, os resultados produzidos no desenvolvimento da tese

serdo incorporados na pesquisa sobre os movimentos da docéncia superior.

Consideramos a sua participacdo essencial, contribuindo para responder algumas
questBes relacionadas a organizagdo da aula universitéria, tendo em vista seu papel como
formador de professores que atuarao no ensino basico.

A pesquisa envolve entrevistas teméticas que serdo transcritas e analisadas. Os dados
coletados poderdo ser divulgados e publicados, contudo mantendo o anonimato da sua
pessoa. Esclarecemos que ndo havera despesas com a sua participacdo na pesquisa e que a
mesma sera voluntéria.

Para maiores esclarecimentos, disponibilizo meu e-mail: marci.tasch@gmail.com.
Desde ja agradecemos a sua colaboracao.

Assinatura do participante

Declaramos, abaixo assinado, que obtivemos de forma apropriada e
voluntaria o Consentimento Livre e Esclarecido deste sujeito de pesquisa para a
participacéo no estudo.

V/é‘uﬂ At ,/}fi.w'm.v «c;a

Profa. Dra, Silvia Maria de Aguiar Isaia Marciele Taschetto da Silva
Pesquisadora Responsavel Autora

Se vocé tiver alguma consideracio ou ddvida sobre a ética da pesquisa, entre em contato: Comité de Etica em Pesquisa CEP-
UFSM. Av. Roraima, 1000 - Prédio da Reitoria — 7° andar — Campus Universitario — 97105-900 — Santa Maria —RS — tel.: (55)
3220-9362 — email: comiteeticapesquisa@gamail.ufsm.br
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