= Estacio

UNIVERSIDADE ESTACIO DE SA
DOUTORADO EM EDUCACAO
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO
REPRESENTACOES SOCIAIS E PRATICAS EDUCATIVAS

ROSSIENE SANTOS SARLO

REPRESENTACOES SOCIAIS DE SABERES DA FORMACAO PEDAGOGICA DE
PROFESSORES DAS LICENCIATURAS

R10 DE JANEIRO -RJ
2015



ROSSIENE SANTOS SARLO

REPRESENTACOES SOCIAIS DE SABERES DA FORMACAO PEDAGOGICA DE
PROFESSORES DAS LICENCIATURAS

Tese apresentada como requisito parcial para
obtencdo do titulo de Doutora em Educacdo ao
programa de PoOs-Graduacdo em Educacdo da
Universidade Estacio de S&, linha de pesquisa:
Representacdes Sociais e Praticas Educativas.

Orientadora: Prof2. Dr2. Alda Judith Alves-Mazzotti.

Rio de Janeiro - RJ
2015



S245r

Sarlo, Rossiene Santos

Representacdes sociais de saberes da formagao
pedagdgica de professores das licenciaturas. / Rossiene
Santos Sarlo. - Rio de Janeiro, 2015.

175 f.

Tese (Doutorado em Educacao) - Universidade
Estacio de S&, 2015.

1. Educacdo, finalidades e objetivos. 2. Professores,
formacdo. 3. Representacdes sociais. 4. Pedagogia,
licenciatura. I. Titulo.

CDD: 370




Estécio

Universidade Estacio de Sa
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO

A tese

REPRESENTACOES SOCIAIS DE SABERES DA FORMAGAO PEDAGOGICA DE
PROFESSORES DAS LICENCIATURAS

elaborada por

ROSSIENE SANTOS SARLO

e aprovada por todos os membros da Banca Examinadora foi aceita pelo
Programa de Pés-Graduagédo em Educagdo como requisito parcial a obtengéo
do titulo de

DOUTORA EM EDUCACAO

Rio de Janeiro, 30 de julho de 2015.

BANCA EXAMINADORA

4y

Prof® Dr® Alda Ju /Alves-Mazzottl - Presidente
f Unlv |da}E;téc:o deSa -
7

Lot pup At iA 5&4444(/7“4
Prof® Dr? Helenice Maia Gongalves
Universidade Estacio de S&

>

R g
Prof® Dr® JaGyara Silva de Paiva
Unlveysidade Estécio de 4

'h’\ \ A/ sl | A
l’mlh D Ana Ivenlckl
Universidade Federal do Rio de Janeiro

4 Y s
—

Prof. Dr® Sénia Regina Mendes dos Santos
Universidade Estadual do Rio de janeiro



AGRADECIMENTOS

A minha mae, por tudo que foi e é em minha vida, como exemplo de ser humano, a maior
incentivadora desse doutorado e que ndo pode estar de corpo presente no final.

A minha familia: pai, irmas, filhos, noras, netos pela forca carinhosa e muito amor em todos
esses quatro anos de estudos e auséncias, que foram fundamentais para que eu persisitisse
nesse meu objetivo.

Ao meu companheiro, José Alberto Tomaz Lopes Vieira, que durante esses quatro anos me
incentivou, segurou e acompanhou com amor, amizade e parceria.

A professora Alda, pela imensa aprendizagem, dedicacdo, generosidade, amorosidade e
orientacdo precisa desta tese.

Aos professores do Programa de Pds-Graduacdo em Educacdo da Universidade Estécio de Sa.

Aos funcionarios do corpo técnico-administrativo do PPGE da UNESA, pela pronta acolhida
e atencdo aos mestrandos e doutorandos da universidade.

As professoras Ana Ivenicki, Helenice Maia, Jacyara da Silva Paiva e Sonia Regina Mendes
dos Santos, pela disponibilidade demostrada ao aceitarem fazer parte da banca e por
dedicarem seu tempo na apreciacao deste trabalho.

A todos os professores que participaram desta pesquisa voluntariamente e que gentilmente
contribuiram de forma inestimavel para a construcao desta pesquisa.

Ao Gerente Académico da Estacio Vila Velha/ES, Luiz Claudio Pereira, pela compreenséao
com as minhas auséncias.



Os saberes da acdo pedagogica legitimados pelas pesquisas séo
atualmente o tipo de saber menos desenvolvido no reservatério de
saberes do professor, e também, paradoxalmente, 0 mais necessario a
profissionalizacdo do ensino. N&o podera haver profissionalizagdo
para 0 ensino enquanto esse tipo de saber ndo for mais explicitado,
visto que os saberes da acdo pedagogica constituem um dos
fundamentos da identidade profissional do professor (GAUTHIER
et al 2006, p. 34).



RESUMO

A melhoria da qualidade da educacdo basica, tema prioritario no atual cenario educacional
brasileiro, nos conduz necessariamente a reflexdo sobre a formagdo dos professores que nela
atuam. Os saberes pedagdgicos, essenciais a uma acdo pedagdgica eficaz, tém sido
historicamente relegados a um segundo plano. Para mudar esse cenario torna-se necessario
compreender como os responsaveis diretos pela formacdo de professores representam esses
saberes. Assim, 0 objetivo deste estudo foi investigar as representacfes sociais de saberes da
formacao pedagogica construidas por professores das licenciaturas. Os sujeitos da pesquisa
foram 54 professores que atuam nos cursos de licenciaturas de universidades publicas e
privadas. Para tentar apreender a complexidade do conceito de representacdo social, optamos
por um quadro tedrico-metodoldgico que combina a abordagem proposta por Serge
Moscovici e Denise Jodelet, a abordagem estrutural desenvolvida Jean Claude Abric e
colaboradores. No trabalho de interpretacdo dos dados usamos também a literatura que trata
da formagéo de professores, leis, decretos, resolucdes e pareceres e as DCN para a formagéo e
o trabalho docente na Educacdo Baésica. Na coleta dos dados foram utilizados trés
instrumentos: um teste de livre associacdo de palavras, uma entrevista tematica e uma
entrevista semiestruturada. A entrevista usou um instrumento elaborado por Alves-Mazzotti
com base em temas polémicos presentes na literatura sobre formagdo para o magistério.
Foram elaborados cinco “dilemas”, a vista dos quais se solicitava ao sujeito que se
posicionasse, ora perguntando o que ele que achava que os professores das licenciaturas
pensavam a respeito, ora o que ele proprio pensava. A entrevista semiestruturada versava
sobre como o professor avaliava como foi sua propria formacao pedagogica, bem como a sua
contribuicdo para a formacdo pedagogica de seus alunos. Os resultados do teste de livre
associacao indicaram que as palavras que constituem o nuacleo central da representacdo de
saberes da formacdo pedagdgica sdo conhecimento, capacitacdo, e didatica. A analise das
justificativas obtidas no teste de livre associacdo de palavras, dos dilemas e da entrevista
semiestruturada confirmam a centralidade desses elementos e aprofundaram seus significados,
indicando que conhecimento se refere ao conhecimento especifico da ciéncia que esses
professores que ensinam e, no caso dos saberes pedagogicos, as chamadas ciéncias da
educacdo; capacitacdo é a formacdo continuada, citada com o sentido de atualizacdo
constante ou como uma forma de preencher as lacunas da formacdo inicial; e quanto "a
didatica esta é, para eles, o que resume os saberes da formacdo pedagdgica como disciplina
curricular. Mas, a “verdadeira formagao pedagogica” sé se aprende na pratica. A triangulacao
dos resultados obtidos com os diferentes instrumentos leva a concluir que a representacéo
social dos saberes da formacdo pedagdgica € a pratica, mas esta é destituida de teoria, séo
saberes que nascem das necessidades da pratica, aparentemente por ensaio e erro. Essa
pratica, portanto, nada tem a ver com o que vem sendo discutido pelos que defendem a pratica
docente como lécus de producdo de saberes contextualizados, produzidos e testados na acao,
dentro do modelo da racionalidade pratica.

Palavras-chave: Saberes pedagdgicos. Formacdo de Professores. Representacdo Social.
Oficio Docente.



ABSTRACT

The improvement of high school education quality is a priority theme in the Brazilian
educational scenery, what leads us to focus on the formation of teachers who will work with
that educational level. Research has shown that the pedagogic knowledge, essential to an
effective pedagogic action, has been historically relegated to a secondary place. To change
this scenery is necessary to understand how professionals directly responsible for the
formation of high school teachers represent that knowledge. Thus, the objective of this study
was to investigate the social representations of “pedagogic formation knowledge ” presented
by university teachers responsible for those teachers’ formation. The research was done with
54 teachers who work in public and private universities. In order to apprehend the complexity
of the concept of social representation we used a theoretical framework that combines the
approach proposed by Serge Moscovici and Denise Jodelet with the structural approach
developed by Jean Claude Abric and collaborators. In data interpretation we also used the
literature that deals with teacher formation, as well as the laws, decrees, resolutions and the
National Curricular Guidelines for teacher formation and teacher work in high school
education. Three instruments were used in data collection: a free association test, a thematic
interview and a semi structured interview. The thematic interview used an instrument
elaborated by Alves-Mazzotti based on controversial themes extracted from the literature on
teacher’s formation. Five “dilemmas” were presented and the subjects were initially asked
what they think university teachers felt about each of those “dilemmas” ‘and then, what
they/themselves thought about them. The semi-structured interview was about how the
teachers evaluated their own pedagogic formation, as well as the contribution of their
discipline to the students’ pedagogic formation. The results of the free association test
indicated that the words that constitute the central nucleus of the representation of “pedagogic
formation knowledge” are knowledge, capacitation and didactic. The analysis of the
justifications obtained in the test, the dilemmas and the semi structured interview confirm the
centrality of these elements and deepened their meanings indicating that knowledge refers to
the specific knowledge of the science those teachers teach and, in the case of pedagogic
knowledge, to the ones of the sciences of education; capacitation is the continuing education,
cited as the constant update or as a form of filling up gaps of the initial formation; and
didactic is what summarizes the pedagogic formation knowledge seen as a curricular subject.
But the “true pedagogic formation” is attained only by practice. Finally, the triangulation of
the results obtained by the different instruments used leads to the conclusion that the social
representation of the “pedagogic knowledge formation ” is that this is a knowledge that rises
from practice necessities, apparently by trial and error, with no support from theory. This
practice, therefore, has nothing to do with what has been discussed by those who defend
teaching practices as a locus of production of contextualized knowledge produced and tested
in action, according to the model of practical rationality.

Key-words: Pedagogic Knowledge. Teacher Formation. Social Representation. Teacher
Work.
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1. INTRODUCAO

A melhoria da qualidade da educacdo bésica, tema prioritario no atual cenario
educacional brasileiro, conduz necessariamente a reflexdo sobre a formacédo dos professores
que nela atuam. Embora ndo se possa atribuir somente aos docentes a responsabilidade pela
qualidade da educagdo, concordamos com Tardif (2012, p. 33) que “os professores ocupam
uma posicdo estratégica no interior das relagdes complexas que unem as sociedades
contemporaneas aos saberes que elas produzem e mobilizam com diversos fins”, o que os
coloca em uma posigdo privilegiada para enfrentar os desafios relacionados ao aumento do

nivel de escolarizacdo da populacéo brasileira.

Analisando a trajetéria da formacdo docente, Scheibe (1983) observa que as
Faculdades de Filosofia, Ciéncias e Letras durante todo o seu crescimento e evolucao
assumiram muito mais o preparo de especialistas nas disciplinas literarias e cientificas do que
a formacdo para 0 magistério secundario, relegando a area pedagdgica, cerne da identidade e
da profissionalidade docente, a uma posicdo subalterna. Este problema, que remonta a década
de 1930, quando foram criados esses cursos, esta estreitamente vinculado a ado¢ao do modelo
“3+1”, assim denominado por compreender trés anos dedicados aos conteudos especificos da
area do conhecimento, aos quais se acoplava mais um ano de formacdo pedagogica para
habilitacdo a docéncia. A criagdo das Faculdades de Educacdo em 1939, que surgiram como a

provavel solucdo para este problema assumiu 0 mesmo modelo.

Apesar das reiteradas criticas feitas pelos educadores a este modelo ao longo de muitas
décadas de vigéncia, ele parece contar com a aceitacdo da maioria dos professores
universitarios que atuam nas disciplinas pertencentes as areas especificas, pautados na crenca
de que “quem sabe, automaticamente, sabe ensinar (LEITE; RAMOS, 2007, p. 31, grifo das
autoras). Para Cunha (2007, p. 20) isto se explica pelo fato de que o professor universitario:
“se constituiu, historicamente, tendo como base a profissao paralela que exerce ou exercia no
mundo do trabalho (por exemplo, médicos como professores de biologia [...]. A ideia de que
‘quem sabe fazer, sabe ensinar’ deu sustentagdo a logica do recrutamento dos docentes”. Na
contramao dessa crenca se situam os docentes das licenciaturas envolvidos com a formacéo
pedagdgica dos futuros professores, que convivem com a dificuldade de transformar os

licenciandos em professores em um ano.
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Segundo Aguiar e Scheibe (2010), o recrudescimento da discussdo sobre a
profissionalizacdo docente se acentua a partir do inicio da década de 1980, em razdo da
decadéncia dos sistemas educacionais nos paises ocidentais, decorrente do modelo
socioecondmico e politico da globalizacdo. Nesse contexto, a profissionalizacdo docente foi
defendida por diversos 6rgdos representativos do movimento docente, como Associacdo
Nacional pela Formagéo dos Profissionais da Educacdo (ANFOPE); Associacdo Nacional de
Politica e Administracdo Escolar (ANPAE); Associacdo Nacional de Po6s-graduacdo e
Pesquisa em Educacdo (ANPEd); Forum de Diretores de Faculdades de Educacdo
(FORUMDIR); Centro de Estudos Educacdo e Sociedade (CEDES), entre outros. Essas
entidades deflagraram lutas por principios fundamentais, como a formacgdo de qualidade, o
incentivo as faculdades ou centros de educacdo das universidades como espagos prioritarios
para a formacdo, a construcdo da autonomia e do desenvolvimento intelectual do professor, a
luta por melhores condicGes de trabalho, pelos planos de cargos e carreira, por salarios
adequados, e por principios formativos que indicassem uma base nacional comum para a
formacdo. A luta por esses principios perdura até os dias de hoje, embora algumas conquistas

possam ser apontadas.

Em 1996, com a publicacdo da Lei n. 9.394/96, de Diretrizes e Bases da Educagéo
Nacional (LDBEN/96) alteragdes significativas foram propostas para formacéo de professores
(BRASIL, 1996). Entre estas destacam-se a exigéncia de nivel superior para todos o0s
professores da educacgdo basica, elevando o status profissional dos professores da educacéo
infantil e dos anos iniciais do ensino fundamental, e o estabelecimento de uma configuracédo
especifica para os cursos de licenciatura, distinguindo-os dos bacharelados e livrando a
formacao pedagodgica de sua histérica posicdo de “apéndice”. Em consondncia com esta
prescricdo legal, algumas faculdades que trabalham com a formacdo de professores vém
tentando implantar mudancas nas estruturas curriculares dos seus cursos de licenciatura. No
entanto, tal processo ndo ocorre sem dissensos, pois nao € facil romper com o modelo “3 + 17,
uma tradicdo que tem hoje mais de setenta anos. A persisténcia desse modelo, ainda que com
novas roupagens, levou Aguiar e Sheibe (2010) a destacarem, entre os desafios a serem
enfrentados pelo novo Plano Nacional de Educagéo (PNE 2011/2020)%, a necessidade de sua
superacdo. Outros desafios apontados por essas autoras, € por inumeras pesquisas sobre a

formagdo de professores, como o distanciamento entre teoria e pratica e a prevaléncia da

! PNE 2001-2010 — Lei 10172, 9/1/2001; PNE 2014-2024 — Lei 13005, 25/6/2014
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formacdo tedrica nas areas especificas sobre a préatica, também estdo diretamente vinculados
ao esquema 3+1(ALVES-MAZZOTTI, 2009).

Em suas disposicdes transitorias, a LDBEN/96 fixava um prazo de dez anos para que
0s sistemas de ensino adequassem a estrutura curricular dos cursos de formacdo de
professores as novas normas. As primeiras adaptacfes de curriculo sé se iniciariam em 2002,
com a promulgacdo das Diretrizes Curriculares Nacionais (DCN) para a Formagédo de
Professores para a Educacdo Basica, estendendo-se aos anos seguintes, quando diretrizes para

cada curso de licenciatura comegaram a ser aprovadas (GATTI; BARRETTO, 2009).

As Diretrizes tratam da formacgdo de professores que atuardo nos diferentes niveis e
modalidades da educacdo basica e estabelecem alguns principios norteadores dessa formacao
para o exercicio profissional especifico, que considerem, de um lado, as competéncias
necessarias a atuacdo profissional e, de outro, a pesquisa, com foco no ensino e na
aprendizagem, para compreensdo do processo de construgdo do conhecimento. Assumindo a
proposta de Schon (2003) afirmam que a aprendizagem devera ser orientada pelo principio
metodologico que pode ser traduzido pela acdo-reflexdo-acdo e que aponta a resolucdo de
situacBes-problema como uma das estratégias didaticas privilegiadas (BRASIL, MEC/CNE,
2002). As Diretrizes orientam, ainda, que o didlogo entre teoria e pratica deve permear toda a
formacéo, o que indica que a qualidade da formacdo inicial e do desenvolvimento profissional
dos professores esta estreitamente vinculada a preparacdo dos profissionais que atuam como
formadores, seu dominio conceitual e pratico do ensino e seu envolvimento e compromisso
com a formacéo de educadores. A expectativa provocada pelas Diretrizes € que os professores
responsaveis pela formacéo possuam alto nivel de conhecimento e experiéncia adquiridos em
pesquisas e na docéncia no nivel superior, com participagdo em processos de formulacéo,
desenvolvimento e avaliacdo de programas de formacdo de professores. Ou seja, “a
preparacdo dos formadores deve ser uma decorréncia de seu proprio investimento e de seu
compromisso com a formagdo inicial e continuada dos futuros professores” (GATTI,
BARRETO, 2009, p. 257).

Para Gatti e Barreto (2009), a forte tradicdo disciplinar que marca a identidade docente
dos formadores e dos formandos os leva a se dedicarem mais a sua area especifica de
conhecimento do que as demandas gerais da escola basica. No entanto, a formacdo dos
professores para atuarem na educacdo béasica terd que partir da pratica e agregar a esta 0s

conhecimentos necessarios, selecionados como valiosos, em seus fundamentos e com as
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mediacOes didaticas necessérias, sobretudo por se tratar de formacdo para o trabalho

educacional com criancas, adolescentes e jovens.

Aguiar e Scheibe (2010) chamam atencdo para o fato de que a formacgdo e a
valorizacdo dos profissionais da educacdo no ambito das politicas puablicas constituem
processo complexo, dada a nossa histdria educacional, que ora revela o carater centralizador
dessas politicas, ora o seu carater descentralizador, num percurso de descontinuidades, o que
dificulta as tentativas de mudanca. Temos hoje muitas produgdes académicas, discursos e
normas oficiais que colocam em destaque esta questdo, por considerarem que 0 grupo de
professores e funcionarios da educacdo é de grande importancia para 0 encaminhamento das
mudancas pretendidas no Pais com vistas a viabilizacdo de um projeto nacional democratico e

sustentavel.

Com essa preocupacéo, o governo federal instituiu, no @mbito da Politica Nacional de
Formacdo de Profissionais do Magistério da Educacdo Bésica, os Foruns Estaduais de Apoio
a Formacao dos Profissionais da Educacdo e o Plano Nacional de Formacdo de Profissionais
do Magistério da Educacdo Béasica (PARFOR) objetivando estabelecer acGes e metas para a
formacéo inicial e continuada dos profissionais. Aguiar e Scheibe (2010) alertam, porém, que
essas politicas precisam contemplar, de maneira mais efetiva, solugbes estruturais, para
poderem ir abolindo, aos poucos, as a¢cbes emergenciais, que, por conta das circunstancias,

tornam-se pouco efetivas para garantir uma formac&o tedrico-pratica consistente.

Essas autoras reconhecem os avancos significativos verificados nos Gltimos anos, no
que diz respeito a maior integracdo das politicas de formacdo docente, com a finalidade de
atender a demanda por formacdo inicial e continuada dos professores das redes publicas de
educacdo basica. A necessidade de formar 600 mil professores com qualificacdo adequada
para a demanda, com uma abertura inicial de 331 mil vagas, dando prioridade aos cursos de
Pedagogia e as licenciaturas de disciplinas para as quais faltam professores, como Fisica,
Quimica, Matematica, Biologia e Artes, é uma excelente iniciativa. Mas como se dara essa
formacdo? Serd enfatizada a importdncia da formacdo pedagdgica para o exercicio da
docéncia? Vale lembrar que o saber docente é essencialmente heterogéneo e, como afirma
Tardif (2012, p. 54), “essa heterogeneidade ndo se deve apenas a natureza dos saberes
presentes; ela decorre também da situacdo do corpo docente diante dos demais grupos

produtores e portadores de saberes e das institui¢cdes de formagao”.
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Tais consideragfes trazem para o centro do debate a qualificacdo docente dos
professores universitarios, condicao indispensavel para a melhoria da qualidade da educacgéo
em todos os niveis. Esta preocupacdo tem sido objeto de estudo de varios pesquisadores,
como Cunha (2007, 2008, 2010, 2012), Pimenta (2002, 2011), Franco (2012) e Almeida
(2012) entre outros. E parece haver consenso entre esses autores de que, apesar de ser o locus
da formacgdo de professores para atuar na Educacdo Bésica, a universidade continua a ter
como exigéncia privilegiada para os seus docentes, o dominio dos saberes especializados,
descuidando-se da competéncia didatico pedagdgica, dos saberes pedagdgicos que ddo
identidade a profissdo docente.

Além disso, como afirmam Gatti e Barreto (2009), as instituicdes de ensino superior
oferecem licenciaturas sem ter claro o perfil do profissional que pretendem formar. Os
curriculos ainda ndo estdo focando as questdes ligadas ao campo da préatica profissional, 0s
fundamentos metodoldgicos e as formas de trabalhar em sala de aula. A énfase estd nos
conhecimentos da area disciplinar em detrimento dos conhecimentos pedagdgicos, podendo-
se afirmar que, no modelo universitario brasileiro, as licenciaturas continuam ocupando lugar
secundario. Essas autoras acrescentam que se estabeleceu na universidade uma hierarquia na
qual atividades de pesquisa e pds-graduacao sdo as mais priorizadas, enquanto a formacao de
professores € relegada a um segundo plano, sem prestigio académico. Segundo Cunha (2007)
a concepc¢ao que ainda se tem, da docéncia como ‘dom’, também ajuda a desprestigiar os

conhecimentos pedagogicos.

Mas, embora muitos dos problemas relacionados a formacéo dos professores no Brasil
possam ser relacionados & nossa historia, o descontentamento com a formacéo atingiu outros
paises, desencadeando um movimento por reformas nos cursos que se iniciou nos Estados
Unidos e no Canada em meados da década de 80, estendendo-se a Europa e América Latina
nos anos 90. Considerando que existe uma base de conhecimento (knowledge base) capaz de
orientar a docéncia, muitos pesquisadores procuraram identificar e sistematizar os saberes que
ajudariam o professor a tornar o ensino mais eficaz, apoiado num repertério de habilidades e
conhecimentos confiaveis (ALVES-MAZZOTTI, 2012).

Verificou-se que o conhecimento acumulado trazia muitas e variadas pesquisas sobre a
docéncia e os saberes dos professores, 0 que resultou em varias sinteses e tipologias. Borges
(2001) destaca trés dessas sinteses: a de Lee Shulman, a de Daniel Martin e a de Gauthier et
al.
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A primeira, de Shulman, é considerada como uma das mais importantes, tendo servido
de referéncia para as reformas educativas ocorridas nos Estados Unidos durante toda a década
de 1990. Seu objetivo foi identificar e avaliar diferentes programas de pesquisa sobre o
ensino, de modo a indicar perspectivas futuras para a pesquisa, considerando as lacunas
observadas. Considerando que as pesquisas ignoravam a complexidade da préatica pedagdgica,
Shulman opta por desenvolver seu préprio programa e identificou trés tipos de conhecimentos
dos docentes: o conhecimento da matéria (subject matter knowledge), o conhecimento
pedagdgico da matéria (pedagogical matter knowledge) e o conhecimento curricular
(curricular knowledge).

A segunda sintese descrita por Borges (2001) é a de Martin que, segundo essa autora,
analisa a pluralidade metodoldgica de pesquisas sobre 0s professores e seus saberes propondo
um reagrupamento destes em quatro abordagens: psico-cognitiva; subjetiva-interpretativa;
curricular e profissional. Este Gltimo corresponde aos saberes que os professores desenvolvem

em sua pratica profissional diante da imprevisibilidade do que ocorre na sala de aula.

A terceira sintese se refere ao trabalho de Gauthier e seus colaboradores (2006). A
partir de um levantamento das pesquisas norteamericanas sobre o ensino eles concluem que,
assim como a atividade docente ndo tem conseguido revelar os seus saberes, as ciéncias da
educacdo acabam por produzir saberes demasiadamente disciplinares, fragmentados e nao
aplicaveis a pratica. Esses autores identificam, entdo, a existéncia de trés categorias
relacionadas as profissdes: oficios sem saberes; saberes sem oficio e oficios feitos de saberes.
Eles chamam a atencdo para o fato de que os conhecimentos gerados pelas ciéncias da
educacao sdo, frequentemente, saberes sem oficio, o que significa que estas produzem saberes
que, por ndo levarem em conta as condi¢Bes concretas do exercicio do magistério, ndo sdo
aplicaveis a elas, impedindo o desabrochar de um saber desse oficio sobre si mesmo. Isso
reforca a ideia de que o conhecimento gerado pela universidade nada oferece de realmente til
e gue apoiar sua pratica na experiéncia pessoal, na intuicdo ou no bom senso pode ser mais
eficaz. Esta posicdo corresponderia ao que chama de um oficio sem saberes, pois considera
que, embora a experiéncia seja essencial ao exercicio da atividade docente, toma-la como
exclusiva € contribuir para “manter o ensino numa cegueira conceitual”, reforcando a ideia
equivocada de que a docéncia € uma questdo de talento, bom senso ou intuicdo (ALVES-
MAZZOTT]I, 2009, p. 05).
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Para Gauthier et al. (2006) o desafio da profissionalizacdo docente é evitar esses dois
erros, buscando um oficio feito de saberes, que englobe os diversos tipos de saber
mobilizados pelo professor em sua pratica. Esses saberes séo classificados em: (a) disciplinar,
relativo & matéria a ser ensinada; (b) curricular, referente a transposi¢do da disciplina em
programa de ensino; (c) das ciéncias da educacdo, relacionado a um saber especifico
oferecido na formacdo, que ndo é diretamente relacionado a acdo pedagdgica, mas que
informa o professor sobre aspectos de seu oficio ou da educacdo em geral; (d) da tradi¢éo
pedagogica, referente a escola e ao ensino que precede a formacdo e que sera adaptado pelo
saber experiencial e validado ou ndo pelo saber da acdo pedagogica; (e) da experiéncia,
relativo aos julgamentos responsaveis pela elaboragdo, ao longo do tempo, de uma
“jurisprudéncia” nao testada nem necessariamente eficaz; e (f) da acdo pedagogica, referente
ao saber experiencial tornado publico e legitimado pelas pesquisas realizadas em sala de aula.
Gauthier et al. (2006), ressaltam que os saberes da a¢do pedagdgica sdo 0s mais necessarios a

profissionalizacdo docente, pois sdo o fundamento da identidade profissional do professor.

Apesar do grande numero de pesquisas como as revistas por Schulman, Martin,
Gauthier, e outras que proliferam sobre a questdo dos saberes do professor, o significado
dessa nogdo néo estd bem claro. Como indaga Tardif (2012, p. 298):

Os praticos do ensino desenvolvem e/ou produzem realmente “saberes” oriundos de
sua pratica? [...] Trata-se realmente de “saberes”? Ndo seriam crengas, certezas nao
fundadas, ou habitus no sentido de Bourdieu, esquemas de acdo de pensamento

interiorizados no ambito da socializagdo profissional ou mesmo durante a historia
escolar ou familiar dos professores? (grifo do autor).

Tardif (2012) salienta que o verdadeiro reconhecimento da profissao do professor deve
ser acompanhado de transformacdes nas relacdes que os professores, como grupo, mantém
com outros grupos e com as instancias que definem o seu trabalho e os conhecimentos da
escola. “O que estd em jogo com essa questdo ¢ a identidade profissional tanto dos
professores quanto dos formadores universitarios. A concepgdo do saber profissional tem
repercussoes diretas na identidade dos profissionais” (TARDIF, 2012, p. 301, grifo do autor).
Esta concepcdo exige que a formacdo profissional seja redirecionada para a pratica e, por
conseguinte, para a escola. A formacéo dos professores supde um continuum no qual, podem
ser percebidas pelo menos quatro fases de formacéo para a profissdo que comeca durante a

formacdo escolar anterior, antes da universidade, transforma-se na formacdo universitaria
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inicial, é validada quando se ingressa na profissao, nos primeiros anos de carreira e prossegue

durante uma parcela substancial da vida profissional.

A docéncia universitaria se explica pelo seu carater interativo, pois como afirma
Tardif (2012), ensinar é desenvolver programas de interagdes com os alunos buscando
efetivar determinados objetivos formativos que envolvem aprendizagem e conhecimentos
especificos, cientificos, mas também, valores, atitudes, formas de ser e de se relacionar. No
entanto, no que se refere aos cursos universitarios de formacdo de professores, a maioria
continua sendo dominada por formas tradicionais de ensino e por logicas disciplinares, € ndo
por ldgicas profissionais. A questdo da edificacdo de um repertorio de conhecimentos

profissionais para o ensino esta longe de ser resolvida.

Para Tardif (2012) a formacdo geral e a formacédo disciplinar ndo podem mais ser
concebidas na auséncia de lagcos com a formacdo préatica. Assim, a formacao disciplinar deve
estar intimamente ligada ao exercicio da profissdo. Os formadores universitarios devem ser
levados a especificar as contribuicdes de sua prépria disciplina em funcdo da prética
profissional dos professores. Os professores de profissdo devem se integrar no curriculo da
formacédo inicial para o ensino, tornando-se, a partir de entao, verdadeiros atores da formacéo
dos futuros professores. Tal como os universitarios, os professores se tornam formadores e
sdo integrados nas atividades de formacdo dos futuros professores. O olhar critico e a teoria
devem estar vinculados aos condicionantes e as condicdes reais de exercicio da profissao,
pois esse olhar critico e a teoria sdo ingredientes essenciais da formacdo de um pratico

“reflexivo” capaz de analisar as situa¢0es de ensino e as reacfes dos alunos.

Pelas leituras feitas e pela pratica vivida é possivel afirmar que a formacéo oferecida
pelas Instituicdes de Ensino Superior (IES) € ainda, predominantemente, de carater abstrato,
excessivamente “tedrico” priorizando 0 contelido da area de especializacdo. Faz-se necessaria
uma formacdo que contemple os conhecimentos didatico-pedagdgicos, rompendo com a
dicotomia entre teoria e pratica, para que o professor possa refletir e saber como responder as
situacOes cotidianas que acontecem nos espacos educativos, nos espacos institucionalizados
de ensinar e aprender. Segundo Cunha (2007, p. 21), “dos docentes universitarios costuma-se
esperar um conhecimento do campo cientifico de sua area, alicercado nos rigores da ciéncia,
e um exercicio profissional que legitime esse saber no espago da pratica”. Dessa forma,
contando com a maturidade do universitario para responder adequadamente as exigéncias da

aprendizagem nesse nivel e tendo como pressuposto o paradigma tradicional, “ndo se
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registra, historicamente, uma preocupacao significativa com os conhecimentos pedagdgicos”
(CUNHA, 2006, p. 21-22). Essa visdo, como afirma Santos (2002, p 34), “apesar de

apresentar sinais de crise, ¢, ainda hoje, o paradigma dominante”.

Tardif (2012, p. 295) afirma que se pretende atribuir “aos atores do trabalho docente o
status de produtores de saberes forjados nos proprios espacos cotidianos das situacdes de
trabalho”. Chama a aten¢do porque essa evolu¢do exige uma reflexdo sobre a propria
natureza dos saberes profissionais dos professores e essa questdo ndo se refere a um
problema epistemoldgico geral e abstrato, existem questdes muito concretas como:

Que saberes encontramos na base da profissdo docente? Quais as fontes desses
saberes e seus modos de integragdo no trabalho dos professores? Quem os produz e
os legitima? Os professores sdo somente “transmissores de saberes” ou produzem,
no ambito da profissdo, um ou saberes especificos? Se a segunda hip6tese for
verdadeira, como esses saberes podem ser “objetivados” e incorporados em
programas de formacdo? Qual € o papel dos saberes na estruturacéo da identidade
profissional dos professores? Como 0s saberes intervém na divisdo do trabalho no
interior da profissdo e da instituicdo escolar? Os saberes oriundos das ciéncias da
educacdo e da pesquisa ddo origem a novas praticas? Como os saberes transmitidos
pela escola, que servem de alicerce & formacdo escolar dos alunos através da

organizagdo das matérias e da estruturacdo dos programas do primério e do
secundario, afetam a misséo dos profissionais do ensino? (TARDIF, 2012, p. 295).

Estas diversas interrogagfes mostram que a questdo do saber profissional dos
professores estd no centro das reformas atuais e suscita muitos problemas que parecem estar
longe de serem resolvidos. Esta € uma questdo relevante, porque o que esta em jogo é a
identidade profissional tanto dos professores quanto dos formadores universitarios. Tardif
(2012) distingue, entre as reformas relativas a formacdo docente, trés modelos da identidade
dos professores: (a) tecnologo do ensino - modelo dominante nas reformas norte americanas,
que tem as competéncias de perito no planejamento do ensino e atividade baseada num
repertério de conhecimentos oriundos da pesquisa cientifica. Sua acdo esta situada no nivel
dos meios e das estratégias de ensino, o professor busca o desempenho e a eficacia no alcance
dos objetivos escolares; (b) pratico reflexivo - estd associado a imagem do professor
experiente. Mesmo possuidor de um solido repertério de conhecimentos, o pratico € visto
muito mais em funcdo de um modelo deliberativo e reflexivo, pois sua a¢do ndo se limita a
escolha dos meios e a resolucéo eficaz dos problemas, mas engloba também uma deliberacéo
em relacdo aos fins e uma reflexdo sobre aquilo que Schon (2003) chama de problem setting
(em oposicao a problem solving), isto é, a construcdo da atividade profissional em contexto,
de acordo com as caracteristicas particulares e as contingéncias das situacfes de trabalho. (c)
ator social - o professor desempenha o papel de agente de mudancga, a0 mesmo tempo em que
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é portador de valores emancipadores em relacdo as diversas ldgicas de poder que estruturam
tanto o espaco social quanto o espaco escolar. Como ator social o professor é engajado; no

entanto, este parece ser um modelo minoritario nas reformas do ensino.

Muitos autores defendem a ideia de que o saber docente objetiva focalizar as relacfes
do professor com os saberes especificos de suas disciplinas, o saber que domina para poder
ensinar e 0s saberes que ensina, mediados e criados pelos saberes que advém de sua prética,
que passam a ser de suma importancia para configurar sua identidade e competéncia
profissional como docentes. Entre os defensores de tal ideia podemos citar: Perrenoud (2000,
2001); Tardif (2012); Tardif, Lessard (2011a, 2011b,); Pimenta (2001, 2002, 2005, 2006,
2011); Pimenta, Ghedin (2002); Pimenta, Lima (2004); Pimenta, Anastasiou (2002); Pimenta,
Almeida, (2011); Cunha (2007, 2010, 2012); Almeida (2012); Veiga (2012); Veiga, Silva
(2010); entre outros.

No entanto, conforme Almeida e Pimenta (2011) ainda predomina entre os professores
universitarios, mesmo nos que atuam nas licenciaturas, um desconhecimento da ciéncia
pedagdgica, das bases cientificas do processo de ensino e de aprendizagem pelo qual serdo
responsaveis. Além disso, tem sido observado como nos relata Alves-Mazzotti et al. (2009),
que professores formados nas areas especificas, como matematica, fisica, quimica, biologia,
historia, professores com licenciatura plena, tendem a desqualificar os saberes pedagdgicos,

considerando-os inuteis.

Diante desse cenario, e da importancia dos saberes pedagdgicos na formacdo de
professores, torna-se necessario investigar como os docentes das licenciaturas, formadores de

professores que atuardo na Educacdo Basica representam a formacéo pedagdgica.

A abordagem das Representacbes sociais (MOSCOVICI, 2012) tem sido apontada
como um caminho promissor para investigar os sistemas de referéncia utilizados para
classificar pessoas e grupos e para interpretar os acontecimentos da realidade cotidiana. Por
suas relacdes com as praticas e as identidades sociais, bem como por seus aspectos
simbolicos, as representacdes sociais constituem um valioso instrumental para a compreensdo
das questdes focalizadas neste estudo (ALVES-MAZZOTT]I, 2008).

Concordamos com Moscovici (2012, p. 46) quando afirma que:
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A representagdo social é a preparacdo para a agdo, ndo sO porque guia 0S
comportamentos, mas sobretudo porque remodela e reconstitui os elementos do
ambiente no qual o comportamento deve acontecer. Ela possibilita dar sentido ao
comportamento, integra-lo numa rede de relagdes na qual estd ligado ao objeto,
fornecendo, a0 mesmo tempo, as noc¢des, as teorias e o fundo de observacdes que
tornam essas relagdes possiveis e eficazes.

Considerando que a representacao social € uma preparagdo para a a¢do, 0 uso dessa
teoria para compreender os sentidos atribuidos por professores e alunos das licenciaturas a
formacdo pedagogica, pode contribuir para uma efetiva reflexdo dos docentes sobre suas

praticas.
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2. OBJETIVO GERAL

Investigar as representacBes sociais de saberes da formacdo pedagdgica construidos
por professores das licenciaturas plenas das areas de conhecimento especificas da Educacgéo

Bésica.

2.1 QUESTOES DO ESTUDO

1. Que conhecimentos compdem os saberes da formacéo pedagdgica segundo o grupo

focalizado na pesquisa?

2. Quais os sentidos, valores, simbolos e crencas associados aos\ os saberes da formacéo

pedagdgica?

3. Como o grupo considera que a formacdo universitaria contribui para a construcdo

desses saberes?

4. Como as representacdes sociais dos professores podem ser relacionadas as suas

praticas?
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3. JUSTIFICATIVA

Esta pesquisa pretende contribuir para a reflexdo dos professores das licenciaturas
plenas sobre suas proprias praticas docentes e sobre os saberes da formacédo pedagodgica,
considerando que sao eles os profissionais que tém como proposito formar professores para 0

exercicio da docéncia na Educacdo Bésica.

E grande a dificuldade de provocar mudangas com propostas orientadas verticalmente,
que desconsideram tanto o saber conquistado pela experiéncia do professor quanto a
importancia de aprimoramento teérico. E importante buscar ultrapassar um modelo de
escolarizacdo historicamente construido numa perspectiva de uma racionalidade técnica em
que o processo de ensino-aprendizagem nos espagos escolares é constituido por repeticéo,
memorizacéo, hierarquizacéo, linearidade e sequenciacao de saberes, imposi¢ao de modelos e

transmissdo mecanica, sem criticidade, de conteudos sem significados (SARLO, 2004).

Numa perspectiva de reconstrucdo das praticas pedagdgicas como parte de um
processo mais amplo de recriagdo social, o professor adquire destaque como sujeito que
avalia, no seu fazer pedagdgico, as possibilidades concretas de elaboracdo de préticas
cotidianas capazes de contribuir para a construcdo do sucesso escolar de todas as criancas,
jovens e adultos que chegam a escola. Humanizar o discurso e as praticas implica recuperar a
voz dos formadores estando atento aos diversos didlogos entrelacados a realidade do cotidiano
escolar. E, entre tantas questdes presentes nesses espacos de aprendizagem, ressaltamos o
pedagdgico em suas dimensdes pratica e tedrica como um possivel articulador da qualidade e
do sucesso da aprendizagem. A ideia de dialogo como contetido e método permite uma opg¢éo
tedrico-metodolégica de recorrer a teoria de acordo com as exigéncias formuladas a partir da
leitura da pratica.

A formacdo do professorado € de suma importancia, dada sua relevancia na formacao
de adolescentes e jovens que a cada dia chegam em maior nimero aos bancos escolares da
escola publica brasileira, devido a garantia e a obrigatoriedade da Educacdo Basica
promulgada na Constituicdo de 1988 e referendada na Lei de Diretrizes e Bases da Educagéo
Nacional (LDB), Lei n.° 9.394/96. Com tal medida, os alunos da camada popular, chegando a
escola, sugerem uma democratizacdo da educacdo que acaba ndo sendo efetivada, pois eles ali
ndo permanecem nem concluem sua escolaridade; muitos ainda, embora cheguem a concluir a

Educacdo Basica, saem desse nivel de ensino ainda semianalfabetos ou analfabetos
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funcionais. Vivemos hoje uma massificacdo da educacédo, trabalhando-se com a exclusdo

velada.

Muitas dificuldades sdo acentuadas pela falta de uma formacéo que subsidie de forma
mais consistente, tedrica e pratica, os professores no seu fazer pedagdgico. O saber préatico
dos professores é muito rico e multiplo, e eles sé recusam uma teoria ou uma discussdo mais
de cunho tedrico quando ndo veem sentido nessa teoria, quando ela esta distante do seu fazer
cotidiano. “Quando a teoria esta falando de praticas, de situagdes que fazem sentido fora da
teoria, os professores se interessam por ela. O que os professores recusam é uma teoria que

esta falando sé a outros pesquisadores e a outras teorias” (CHARLOT, 2002, p. 95).

Quando os professores entram em contato com as teorias que embasam o0 seu fazer
pedagdgico, quando refletem sobre sua pratica estabelecendo didlogo com as teorias
pedagdgicas e, principalmente, quando suas reflexdes sdo pratica-teoria-pratica, tendo uma
teoria para dialogar com sua préatica, partindo desta e retornando a ela, os professores
conseguem trabalhar com maior profissionalidade, entendendo o processo de ensino-
aprendizagem como um processo continuo, multiplo, mutavel, temporal. Compreendem,
portanto, que o conhecimento esta alem das relagcdes causais, hierarquicas e disciplinares e
que é tecido em redes de significados, pois pensam e entendem a heterogeneidade, a
temporalidade e a diversidade dos contextos e do ser humano real. Conseguem ser criticos de
si mesmos, do outro e de todo o contexto sdciohistorico, econémico e politico em que se

encontram inseridos, dai percebem que nao existe nada isolado e fragmentado.

Desta forma, esta pesquisa tem a perspectiva de contribuir para um processo de
reconhecimento da significacdo dos saberes da formacgdo pedagdgica, e de provocar uma
necessidade, assim como uma curiosidade epistemoldgica, de um fazer pedagdgico mais
respaldado na pesquisa, na investigacdo, na reflexdo. Pretende despertar a necessidade de se
lancar olhares, a estar atento ao que afirma Tardif (2012) quando ressalta que se faz
necessario repensar os fundamentos da formacéo para o magistério, vinculando-a a pratica da

propria profisséo.
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4. METODOLOGIA

Para tentar apreender a complexidade do conceito de representacdo social, optamos
por um quadro tedrico-metodoldgico que combina a abordagem processual, proposta por
Serge Moscovici (2010, 2012, 2013) e Denise Jodelet (1993, 2005, 2013), a abordagem
estrutural desenvolvida Jean Claude Abric e colaboradores (1998, 2001a, 2001b, 2003a,
2003b), o que permite focalizar a representacdo, ndo apenas como produto, mas como
processo, buscando “levantar indicios sobre as condi¢Bes e 0s contextos nos quais elas
emergem, seus aspectos simbdlicos e as funcdes a que servem, de modo a compreender como
e porqué elas sdo construidas e mantidas” (ALVES-MAZZOTT]I, 2010, p. 13). A utilizagao
da abordagem estrutural permite conhecer o nucleo central e o sistema periférico das
representacdes, um dado importante quando pretendemos contribuir para efetuar mudancas
nas praticas. Alves-Mazzotti (2007a, p, 582) enfatiza que: “segundo Abric, s6 h4 mudanca

efetiva na representacao quando o nucleo central ¢ alterado”.

4.1 PROCEDIMENTOS E INSTRUMENTOS DE COLETA DE DADOQOS

A coleta dos dados utilizou os seguintes instrumentos: (a) teste de livre evocacdo de
palavras com justificativas (Apéndice 1); (b) entrevista tematica (Apéndice 2) e (c) entrevista

semiestruturada (Apéndice 3).

O teste de livre evocacdo, que foi aplicado de para investigar a estrutura da
representacdo, consistiu em solicitar aos sujeitos que escrevessem as cinco primeiras palavras
que lhes ocorriam ao ouvir a expressao indutora, em nosso caso, 0s saberes da formacao
pedagdgica. Em seguida, pediu-se que apontassem as trés palavras mais importantes entre as
registradas, ordenando-as por esse critério. Finalmente solicitou-se que escrevessem um

pequeno texto justificando a importancia atribuida a cada palavra.

O EVOC é um programa de computador que usa uma técnica de selecdo de palavras,
na qual se utiliza um indicador quantitativo para um elemento qualitativo. Esta técnica de
andlise permite identificar os possiveis elementos do nlcleo central considerando a frequéncia
(f) e a ordem média de evocacédo da palavra (OME). Conforme Alves-Mazzotti et al. (2009), a
frequéncia (f) de uma evocacgdo é o somatorio de suas frequéncias nas diversas posices em

que apareceu; a frequéncia média (FM) é a média aritmética das diversas frequéncias obtidas
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por uma evocacdo. A ordem média de uma evocacdo (OME) é calculada pela média
ponderada obtida mediante a atribuicdo de pesos diferenciados a ordem com que, em cada
caso, uma dada evocacéo € enunciada. Abric considera que o carater espontaneo dessa técnica
permite ao pesquisador colher com mais eficicia os elementos constitutivos da representagéo,
constituindo-se em uma excelente ferramenta de identificagdo do contetdo e do significado de

uma representagéo.

A entrevista tematica usou um instrumento elaborado por Alves-Mazzotti (2015) com
base em temas polémicos presentes na literatura sobre formacdo para o magistério. Foram
elaborados cinco “dilemas”, a vista dos quais se solicitava a0 sujeito que se posicionasse, ora
perguntando o que ele que achava que os professores das licenciaturas pensavam a respeito,
ora 0 que ele proprio pensava. Este procedimento tomou por base a técnica de substituicao,
proposta por Abric (2003b) para a pesquisa da “zona muda”. Conforme Abric, a “zona muda”
corresponde ao contetido de uma representacao social que néo € verbalizado publicamente por
ser formado de elementos contra-normativos, ou seja, elementos que vao contra os valores
morais ou as normas do grupo. A técnica de substituicdo é recomendada para reduzir a

pressdo normativa, reducdo do nivel de implicacdo do sujeito e do seu grupo de referéncia.

Os “dilemas focalizavam: a longa permanéncia do modelo de formacao 3+1;
racionalidade técnica x racionalidade pratica; area de conhecimento x formacao pedagdgica;

énfase nas ciéncias da educacdo x énfase na docéncia; perfil do professor que se quer formar.

Na entrevista semiestruturada foram feitas cinco questdes: (1) Como foi a sua
formacéo pedagogica no seu curso de licenciatura? O que vocé aprendeu e para que serviu? O
que faltou? (2) Quais as disciplinas vocé acha imprescindiveis para formar um bom
professor? Por qué? (3) Como vocé acha que a sua disciplina contribui para a formagéo
pedagdgica de seus alunos, futuros professores? (4) O que vocé acha que seus alunos irdo

aprender na préatica? (5) Como vocé vé o estado atual da formacao pedagdgica?

Apo6s o consentimento livre e esclarecido dos sujeitos envolvidos, as entrevistas foram
gravadas e posteriormente digitalizadas. A relagcdo que se buscou criar na entrevista foi a de
interacdo entre entrevistados e entrevistadora, 0 que propiciou uma atmosfera de influéncia
reciproca entre quem pergunta e quem responde (LUDKE; ANDRE, 2003, p. 33). Para tanto,

foi ideal 0 uso da entrevista tematica, sem imposicdo de uma ordem rigida de questdes.
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A anélise da conversacdo estuda todos os géneros da oralidade, relacionando-os a um
género béasico que é a conversacdo espontanea. A conversacdo € definida como um
empreendimento cooperativo, dominado pelas maximas de veracidade, relevancia,
informatividade e modo. (VALENTIM, ZUCCHI, HIRAKAWA, 2007).

Todo o material discursivo foi submetido a andlise de contetdo, conforme proposto
por Bardin (2011) especificamente a andlise temética, entendendo que a nocdo de tema,
largamente utilizada na andlise de conteudo, corresponde a “unidade de significagdo que se
liberta naturalmente de um texto analisado segundo critérios relativos a teoria que serve de

guia a leitura” (p. 135).

4.2 CARACTERIZACAO DOS SUJEITOS

Participaram do teste de livre associacdo de ideias 54 professores, sendo 44 de
instituicbes particulares e 10 de publicas. A amostra foi do tipo acidental, isto é, foram
incluidos os professores que aceitaram participar da pesquisa. Do total de sujeitos, 44
professores sdo da area especifica e 10 da area pedagodgica. Quanto ao sexo, o grupo inclui 23
professores e 31 professoras, um predominio do nimero de mulheres que vem historicamente
acontecendo no magistério na universidade, principalmente nos cursos de formacdo de
professores. O tempo de servico na docéncia variou entre 5 e mais de 25 anos e a maior
concentragdo entre 21 e mais de 25 anos. As idades variam entre 26 e mais de 55 anos e maior
concentracdo na faixa etaria entre 36 e 55 anos. Em relacdo a formagdo, 16 tém
especializacdo, 23 tém mestrado e 15 tém doutorado, sendo que, destes, 49 fizeram algum
curso de formacdo pedagdgica. (Apéndice 4). Como podemos constatar ainda temos
professores atuando no ensino superior somente com o curso de pds graduacdo lato sensu o

que contraria as disposi¢oes legais.

Os 54 professores lecionam um total de 144 disciplinas com nomenclaturas diferentes,
0 que da uma média de 2 disciplinas por professor, nos cursos de licenciatura de Filosofia,
Quimica, Biologia, Historia, Geografia, Letras — Portugués, Matematica e Pedagogia. (Ver

apéndice 4).

Chama a atencédo a imensa diversidade de disciplinas, muitas das quais provavelmente,

tiveram sua origem nas DCN, que propuseram o aumento da carga horéria da formacdo
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pedagogica e prescreveram que esta deveria ser articulada aos contetidos especificos da area
do conhecimento. A grande diversidade de disciplinas confirma o observado por Gatti e
Barreto (2009) ao analisarem, por amostra representativa, a estrutura curricular e as ementas
de 165 cursos presenciais de instituicbes de ensino superior de todo o pais que promovem a
formacao inicial de docentes.

Da entrevista com os “dilemas” participaram 30 professores, sendo 23 de instituicdes
privadas e 7 de publicas e do total, 10 sdo da area pedagdgica e 20 de areas especificas. As
idades dos professores variam entre 26 e 55 e a maior concentracdo se encontra na faixa etéria
entre 36 e 55 anos, (N=28). O tempo de magistério variou entre 5 e 25 anos e maior
concentracdo entre 15 a 25 anos, (N=23). Quanto ao sexo houve certo equilibrio, com 16 do
sexo masculino e 14 do feminino. Em relacdo a formacdo 17 tém mestrado e 13 doutorado.
Portanto, todos tém formacdo strict sensu, que atende a legislacdo quanto a qualificacdo para

ser professor em universidade. (Apéndice 5).

Os 30 professores lecionam um total de 135 disciplinas, o que da uma média de 4,5
disciplinas por professor, com nomenclaturas diferentes nos cursos de licenciatura de
Filosofia, Quimica, Biologia, Historia, Geografia, Letras — Portugués, Matematica e
Pedagogia. (Ver apéndice 5). Também aqui € grande a quantidade e diversidade de disciplinas
trabalhadas pelos professores, o que nos permite deduzir a enorme carga horaria em sala de

aula que eles tém.
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5. REVISAO DA LITERATURA

5.1 SABERES DA DOCENCIA

A docéncia, como trabalho humano sobre seres humanos, constitui, no ambito das
sociedades modernas, uma atividade social fundamental. Mas até o presente essa
atividade tem sido concebida, sobretudo, a partir de modelos teéricos tirados dos
estudos de outras esferas do trabalho: o industrial, o técnico, a comunicacéo, etc.
Além disso, o fato de a docéncia ser um trabalho também tem sido um fenémeno
negligenciado, tanto quanto a escola como a organizacdo de trabalho (TARDIF;
LESSARD, 2011a, p. 275).

O conjunto de saberes de uma sociedade pode ser chamado de saberes sociais e 0
conjunto dos processos de formacéo e de aprendizagem que sdo elaborados pelos membros da
sociedade que se destinam a instruir as pessoas com base nesses saberes é a educacdo. Os
professores tém responsabilidade de definir sua pratica em relacdo aos saberes que possuem e
que transmitem e a questdo dos saberes dos professores ndo pode ser separada de outras
dimensbes do ensino, nem do trabalho realizado cotidianamente por eles. Assim, o saber
profissional do docente esta situado num contexto social mais amplo do estudo da profisséo
docente, de sua historia e de sua situacdo dentro da escola e da sociedade, ndo podendo ser
tratado como categoria autbnoma e separado das demais realidades sociais, organizacionais e
humanas nas quais os docentes se encontram inseridos (TARDIF, 2012). O saber docente ¢
um saber psicossocial, por isso € pertinente estuda-lo com recurso da teoria das
representagfes sociais, pois, como afirma Moscovici (2012, p. 47) as representacdes sociais
sdo conjuntos dindmicos que produzem comportamentos e relacdes com o ambiente, “acdo
que modifica uns e outros, € ndo a reprodugdo de comportamentos ou relacdes”. Portanto,
investigar e comparar as representagdes sociais de saberes da formacdo pedagdgica
construidos por professores das licenciaturas plenas das &reas de conhecimento especificas da
Educacdo Basica com a oportunidade de especificar a natureza das relacfes estabelecidas
pelos professores com o0s saberes e a natureza dos seus saberes, pode contribuir para qualificar

0s saberes docentes.

Recorremos também a teorizacdo de Tardif a respeito do trabalho dos professores, em
particular sobre os saberes docentes, ndo apenas por vermos afinidade desta com a teoria das
Representacdes Sociais, mas, por concordarmos com sua visao do trabalho docente como uma
instancia de producdo, mobilizacédo, transformacédo, mutacao, significacdo e ressignificacao de

saberes, teorias, conhecimentos e de saber-fazer que d&@o especificidade ao oficio docente.
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Essa perspectiva equivale a fazer do professor da escola basica “— tal como o professor
universitario ou pesquisador da educacdo — um sujeito do conhecimento, um ator que
desenvolve e possui sempre teorias, conhecimentos e saberes de sua propria acdo” (TARDIF,

2012, p. 234-235).

Nesse sentido, um profissional que tem como profissdo a docéncia ndo é alguém que
se restringe a aplicar conhecimentos produzidos por outros, ndo é meramente um profissional
determinado por mecanismos sociais, € um sujeito que assume a sua pratica a partir dos
significados que ele mesmo atribui e que constroi na troca com seu grupo, Como sujeitos que
possuem conhecimentos, e os ressignificam. Para isso, os professores universitarios da area da
educacdo precisam realizar pesquisas e reflexdes criticas sobre suas proprias préticas,
abandonando a ilusdo de que, por ser profissional do ensino, tem o dominio das praticas
pedagogicas, do ‘como ensinar’. Mas, ndo sendo problematizada, a propria relacdo com os
saberes adquire, com o passar do tempo, a opacidade de um véu que turva a visao e restringe
as capacidades de reagdo. Por fim, essa ilusdo faz com que exista um abismo entre as ‘teorias

professadas’ e as ‘teorias praticadas’ (TARDIF, 2012, p. 276)

Assumir esse protagonismo, porém, nao é facil. Tardif e Lessard (201l1a, p. 78)
chamam ateng¢do para o fato de que “os professores sempre foram um corpo de executantes
que, como tal, nunca participou da selecdo da cultura escolar e da definicdo dos saberes
necessarios para a formag¢do do aluno”. Os saberes construidos por eles nunca foram
respeitados. E 0 que é mais grave, eles préprios parecem ndo os valorizar como um saber

genuino.

No entanto, Gatti; Barreto; André (2011) observa que os professores universitarios
quando discutem a formagao do professor, desvalorizam a experiéncia que 0s mesmos tém, o
conhecimento que trazem a partir de suas praticas e com isso revelam uma grande dificuldade
em desenvolver um trabalho em parceria com professores ja em exercicio e em valorizar as
competéncias construidas na préatica profissional. Nesse entendimento, € necessario que 0s
professores formadores compreendam que as competéncias existem e que eles precisam e
devem preparar-se para um trabalho formativo que implique o envolvimento em atividades de
pesquisas em parceria com 0s seus alunos, aprendendo a reconhecer e valorizar as
competéncias reciprocas, o que implica numa profunda mudanga ‘na cultura profissional
académica e no exercicio de suas fungdes’. Segundo Tardif e Lessard (2011b)
pesquisadores/estudiosos da formacdo de professores no Canada consideram que 0s
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formadores s6 podem se tornar efetivamente agentes de mudanca social se reexaminarem a
maneira pela qual eles proprios se situam no plano séciohistérico, articulando de maneira
discursiva uma nova autoridade baseada na habilidade, evitando repetir as estruturas

tradicionais de poder.

Tardif (2012, p. 255) afirma que desde a década de 60 do século XX, “assistimos a um
certo esfacelamento do campo tradicional da epistemologia (as ciéncias psicomatematicas) e
sua abertura a diferentes ‘objetos epistémicos’, especialmente o estudo dos saberes cotidianos
[...]”. Esse autor considera que nos ultimos 20 anos a profissionalizagdo docente se
desenvolveu em meio a crises de diversas profissdes, incluindo as mais bem assentadas como
medicina, direito e engenharia. Dessa forma, a pericia profissional progressivamente vem
perdendo sua aura de ciéncia aplicada e aproxima-se de saberes mais ambiguos, de saberes

socialmente situados e construidos localmente.

Mergulhados na préatica, aprendendo a fazer fazendo, afirma Tardif (2012), os
professores vém tentando provar a si mesmos e aos outros que sdo capazes de ensinar. O
estudo e validagdo do conjunto dos saberes utilizados pelos profissionais em seu espago
cotidiano de trabalho e utilizados para realizar as tarefas que desempenham € o que tem sido
denominado ‘epistemologia da pratica’. Segundo Tardif (2012, p. 255) a nocdo de “saber”
tem um sentido amplo, que engloba “os conhecimentos, as competéncias, as habilidades (ou
aptiddes) e as atitudes, isto €, aquilo que muitas vezes foi chamado de saber, saber-fazer e
saber-ser”. O saber dos professores ndo esta separado das demais dimensdes do ensino e do
estudo do trabalho realizado pelos docentes. O saber profissional docente esta situado em um
contexto amplo, estd além do estudo da profissdo docente, da sua historia recente e da sua
situacdo dentro da escola e da sociedade onde estd inserido. Assim, quando falamos em
oficios e profissdes ndo podemos falar de um saber sem relaciona-lo aos condicionantes e ao
contexto do trabalho. O saber ndo flutua no espaco, o saber dos professores é um saber que
Ihes pertence, esta relacionado a sua pessoa, a sua identidade, as suas experiéncias de vida, a
sua histdria profissional, as suas relagdes em sala de aula com seus alunos, as suas relacdes
com seus pares, as relacdes estabelecidas com os outros atores da escola. Para se estudar o
professor e seus saberes € preciso estuda-lo relacionando-o com o0s elementos que o

constituem.

Tardif (2012, p. 11) procura estabelecer uma articulagéo entre os aspectos sociais e

individuais do saber dos professores. Para ele o saber docente ndo ¢ um ‘mentalismo’ que
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reduz o saber a processos mentais ¢ nem um ‘sociologismo’ porque ndo se compreende a
natureza do saber dos professores sem que este seja colocado em intima relacdo com eles,

porque sdo eles que pensam, dizem e fazem seu trabalho nos espacos cotidianos.

De acordo com Tardif (2012, p. 14), o saber dos professores é um saber social por
varios motivos: (a) é partilhado pelo grupo de professores que tém formacdo comum,
trabalham numa mesma instituicdo e, em funcdo da estrutura coletiva de seu trabalho
cotidiano, estdo sujeitos a condicionamentos e recursos comparaveis; (b) sua posse e
utilizacdo estdo contidas em um sistema que garante sua legitimidade e orienta sua definicéo e
utilizacdo; (c) seus objetos sdo as praticas sociais; (d) a maneira pela qual o professor ensina e
0 como ensina evolui com o tempo e com as transformacdes sociais; (e) é adquirido numa
socializacdo profissional, “o saber dos professores ndo ¢ um conjunto de contetidos cognitivos
definidos de uma vez, [...], mas um processo em construcdo ao longo de uma carreira
profissional”. Mas o saber do professor, além de social, ¢ individual porque ao aprender a
dominar seu ambiente de trabalho, ao se inserir no contexto, ele vai interiorizando por meio

das regras de acdo, o que se tornara parte integrante de sua ‘consciéncia pratica’.

Assim, vemos que o saber docente, tal como as representacdes sociais, € uma forma de
saber psicossocial. Seu estudo por meio dessa teoria é pertinente porque esta tem interesse
pelo pensamento socialmente construido e pelos processos que dao origem aos mesmos. As
representagdes sociais circulam nos discursos, sdo carregadas pelas palavras, veiculadas nas
mensagens e imagens, cristalizadas nas condutas e materializadas nos discursos e nas
maneiras de pensar e agir, ajudando-nos a compreender como professores e alunos constroem

e mantém esses saberes.

Tardif (2012) define os saberes profissionais docentes como o conjunto dos saberes
transmitidos pelas instituicdes de formacdo de professores e efetivamente mobilizados pelos
profissionais em sua pratica cotidiana, classificando-os em: (a) saberes da formacdo
profissional, os das ciéncias da educacdo e da formacgdo pedagogica, transmitidos nos cursos
de formacdo de professores. Os saberes pedagdgicos podem se apresentar como doutrina ou
como concepgdes que se refletem sobre a pratica educativa, como reflexdo no sentido amplo
propicia reflexdes racionais e normativas que podem conduzir a sistemas coerentes de
representacdo e de orientacdo da atividade educativa; (b) saberes disciplinares, correspondem
aos diferentes campos do conhecimento, sdo transmitidos nos cursos e independem das

faculdades de educacéo e/ou dos cursos de formacao de professores; (c) saberes curriculares,
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se apresentam sob a forma de programas escolares, com seus objetivos, contetdos e métodos
que os professores devem aprender a aplicar; (d) saberes experienciais, sdo saberes da
experiéncia, que ao mesmo tempo, dela decorrem e a validam, sdo baseados no trabalho

cotidiano e no conhecimento do meio onde estio inseridos.

Segundo Alves-Mazzotti (2012) Tardif atribui destaque especial aos saberes da
experiéncia, uma vez que estes nao sao saberes como 0s demais; sdo, ao contrario, formados
de todos os demais, mas ressignificados e submetidos as certezas construidas na pratica e na
experiéncia. Tais saberes possuem, segundo Tardif (2012) trés objetos: (a) interacdes,
relacOes estabelecidas e desenvolvidas pelos professores com o0s demais personagens que
atuam no campo de sua prética; (b) obrigagcdes e normas a que seu trabalho os submete; (c) a
instituicdo que € o meio organizado e que é composto de fungdes diversificadas. Estes ndo sao
objetos de conhecimento, mas sim objetos que constituem a pratica docente e que sdo
revelados por ela. A atividade docente realiza-se de maneira concreta numa rede de interagdes
com pessoas, fatos, contextos e, nesse contexto, o elemento humano é que determina e
domina as interrelacbes, onde estdo presentes simbolos, sentimentos, atitudes, atos,
expressdes, que sdo passiveis de interpretacdo e decisdo que muitas vezes apresentam carater

de urgéncia.

Aqui, mais uma vez, nos parece valido fazer uma articulagdo com a teoria das
representacfes sociais. Essa teoria trata precisamente dos significados atribuidos pelos
sujeitos a objetos que fazem parte do seu cotidiano, os quais sdo constituidos no ambito das
interacbes entre pessoas, fatos, contextos, onde estdo presentes simbolos, sentimentos,
atitudes que guiam suas agdes. E nesse sentido que Alves-Mazzotti (1994, p. 60) afirma que o
estudo das representacgdes sociais ¢ um caminho promissor para que consigamos “ultrapassar
o nivel da construcdo sobre o que se passa ‘na cabega’ dos individuos, para procurar
compreender como e por que essas percepcdes, atribuicOes, atitudes e expectativas sdo
construidas e mantidas”. Assim, € possivel chegarmos aos sistemas de significacdo que foram
socialmente enraizados e que, por serem partilhados, orientam e justificam maneiras de agir e
de pensar de grupos. Dessa forma, por meio do estudo das representacdes sociais é possivel
investigar “como se formam e como funcionam os sistemas de referéncia que utilizamos para
classificar pessoas e grupos e para interpretar os acontecimentos da realidade cotidiana”
orientando nossas condutas e préaticas sociais. Por estas razdes as representacdes sociais Sao
essenciais a analise dos mecanismos que interferem na eficAcia do processo educativo
(ALVES-MAZZOTTI, 1994).
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Os saberes experienciais, como observa Tardif (2012, p. 53) sdo saberes que tém
origem na pratica cotidiana dos professores em confronto com as condi¢Ges de sua profissao.
Sao saberes que “adquirem também uma certa objetividade em sua relacao critica com os
saberes disciplinares, curriculares e da formagao profissional”. E bom lembrar que o cotidiano
pratico do professor ndo favorece apenas o desenvolvimento de certezas da experiéncia,
permite também uma avaliacdo dos outros saberes, por meio de sua “retraducdo em fungdo
das condicdes limitadoras da experiéncia”. Os professores ndo rejeitam os outros saberes, ao
contrario, eles 0s incorporam as suas praticas, ressignificando-as em categorias do seu proprio

discurso.

O movimento de profissionalizacdo docente objetiva renovar os fundamentos
epistemoldgicos do oficio do professor e a questdo da epistemologia da pratica que se
encontra no centro desse movimento. Tardif (2012) recorda as caracteristicas do
conhecimento profissional dos Gltimos 30 anos: (a) em sua préatica, os profissionais devem se
apoiar em conhecimentos especializados e formalizados por intermédio de disciplinas
cientificas; (b) os conhecimentos especializados devem ser adquiridos na universidade; (c)
embora possam se basear em disciplinas cientificas ‘puras’, os conhecimentos profissionais
sdo eminentemente pragmaticos; (d) sé os profissionais tém competéncia e podem utilizar
seus conhecimentos; (e) s6 os que sdo profissionais estdo aptos a avaliar o trabalho de seus
colegas; (f) os conhecimentos exigem autonomia, uma grande parcela de improvisacéo e de
adaptacéo as situaces que emergem no cotidiano que exigem reflexdo e discernimento; (g) os
conhecimentos profissionais sé@o evolutivos e progressivos tanto em suas bases tedricas e
praticas, assim se faz necessario uma formacdo continua; (h) a autonomia e a competéncia
profissional tém, como o outro lado, imputabilidade e responsabilidade para com clientes. Em
educacdo, a profissionalizacdo docente pode ser definida como tentativa de reformulacédo e
renovacdo dos fundamentos epistemologicos do oficio do professor. Porem, como afirma
Tardif (2012) nos ultimos anos a profissionalizacdo docente se desenvolveu em meio a crise
das profissGes, que pode ser resumida em quatro pontos: (1) crise da pericia profissional que
perdeu sua principal caracteristica de ciéncia aplicada para aproximar-se de um saber
socialmente situado e localmente construido; (2) insatisfacdo e criticas contra a formacéo
oferecida nas universidades; (3) poder profissional e perda de confianca dos clientes; (4) ética
profissional, pois a maioria dos setores sociais tem sido permeada por conflitos de valores, 0s

quais parecem ser mais graves nas profissdes que tralham com o ser humano.
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Segundo Tardif (2012) os saberes profissionais dos professores séo: (a) temporais, ou
seja, sdo adquiridos através do tempo, porque uma boa parte dos professores o que sabe sobre
0 ensino, sobre seu papel e sobre como ensinar provém de sua historia de vida, também
porque aprendem a trabalhar na prética, por tentativa e erro e porque sdo utilizados e se
desenvolvem num processo de vida profissional de longa duracdo do qual faz parte a
dimensdo identitaria e de socializagdo profissional; (b) plurais e heterogéneos porque nédo
formam um repertério de conhecimentos unificados. Sua relacdo com os saberes € de
utilizacdo integrada no trabalho por conta dos varios objetivos que procuram atingir ao
mesmo tempo; (c) sdo personalizados e situados porque os professores tém uma histéria de
vida, sdo atores sociais que tém emocOes, personalidade, cultura e/ou culturas e seus
pensamentos e a¢des carregam as marcas dos contextos em que se inserem; (d) o objeto do
trabalho do professor € o ser humano e por isso seus saberes carregam as marcas do ser

humano.

O saber docente é, portanto, um saber plural, um saber rico porque é formado por
diversos saberes que sdo provenientes das instituicdes de formacéo, da formacéao profissional,
dos curriculos e da préatica cotidiana, um saber heterogéneo. Heterogeneidade que decorre
também da situacdo do corpo docente diante dos demais grupos que produzem e portam
saberes das instituicdes formativas. Os saberes experienciais poderdo ser reconhecidos
quando os professores manifestarem suas ideias a respeito dos saberes curriculares e
disciplinares, e principalmente, quando manifestarem seus pontos de vista a respeito de sua
propria formacdo profissional. E fica a questdo: “sera preciso uma outra reforma do ensino
para finalmente vermos os responsaveis pelas faculdades de educacdo e os formadores
universitarios dirigirem-se a escola dos professores de profissdo para aprenderem como
ensinar e o que € o ensino?” (TARDIF, 2012, p. 55).

Gatti; Barreto; André (2011) contribuem com essa discussdo ao afirmar que se faz
necessario questionar de forma viva e radical, as estruturas institucionais nas quais repousa a
formacdo de professores e criar um pensamento pedagdgico, em que se discuta e selecione
sob outra Otica os conteudos pertinentes a formacdo em termos de instrumentalizacdo
profissional. O ato de ensinar tem que vir para o primeiro plano, porque tem uma espeficidade
com caracteristicas proprias diferentes do ato de aprender. No ato de ensinar “interferem
todos os processos da comunicagdo humana, da ordem dos valores e dos sentimentos a dos
habitos, passando pelas representacdes sociais” dos sujeitos envolvidos e que estdo em

interacdo numa instituicdo com dindmica propria em um dado contexto. Embora estejam
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interrelacionadas intimamente, possuem naturezas distintas, embora evidentemente ambas

contribuam para a formacédo do pensamento pedagdgico (p. 157).

O desafio proposto indica que Tardif e Gatti acreditam que os saberes inerentes a
docéncia sdo saberes psicossociais e assim parecem ratificar a pertinéncia de estuda-los por

meio da teoria da Representacdo Social.

5.2 MARCOS LEGAIS DAS LICENCIATURAS

Gatti; Barreto; André (2011) em uma discussdao sobre formacdo de professores
destacam que os que pensam e implementam 0s programas ou os cursos de formacdo que
visam mudangas em cognicBes e praticas, tém a concepcdo de que ao oferecerem
treinamentos, darem informacgdes, oferecerem contelddos trabalhando a racionalidade dos
professores, conseguirdo produzir, a partir do dominio de conhecimentos novos, mudancas
significativas de posturas e maneiras de agir. Entretanto, as limitagfes dessa concepg¢do vém
sendo tratadas pela pesquisa e pela literatura em Psicologia Social, chamando a atengdo para o
fato de que os professores sdo profissionais integrados a grupos sociais de referéncia e nestes
gestam concepcdes de educacdo, de maneiras de ser e estar no mundo, que se constituem em
representacdes e valores que selecionam, filtram os saberes e os conhecimentos que lhes
chegam. Por meio de processos complexos que ndo sdo apenas cognitivos, mas também
socioafetivos e culturais, os saberes adquirem sentido ou ndo, Sdo aceitos ou ndo, sao
incorporados ou ndo. Esta é uma das razdes pelas quais programas que objetivam mudancas
cognitivas e de praticas mostram-se ineficazes. Ao centrar-se somente “nos aspectos

cognitivos individuais e esbarra nas representacdes sociais e na cultura de grupos”.

Nesta secdo tomamos como base o trabalho da pesquisadora Bernadete Gatti, pela
abrangéncia e relevancia de suas pesquisas na area de formacdo de professores. Além disso,
cabe destacar que, sua posicao segundo a qual, qualquer programa formativo ou intervencéo
que vise impactar as praticas de profissionais da educacdo s6 se torna efetivo quando
consideram as condic¢es sociopsicologicas e culturais de existéncia das pessoas em seus
grupos sociais se coaduna com a teoria da Representacdo Social. Essa autora enfatiza que 0s
professores precisam ser vistos como seres essencialmente sociais, com identidades pessoais e

profissionais, imersos numa vida em grupo onde partilham e compartilham a cultura e dessa
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derivam seus saberes, valores, atitudes e representagdes que sdo constituidas nesse processo

que €, a0 mesmo tempo, social e intersubjetivo.

Os cursos de licenciatura que formam professores para atuarem na Educacéo Basica ha
muito vem sendo objeto de analises que apontam sérios problemas associados a forma como a
formacdo vem sendo realizada. Atualmente, porém, em funcdo dos graves problemas que
enfrentamos em relacdo as aprendizagens escolares, aumentou a preocupagdo com as
licenciaturas, tanto no que diz respeito as estruturas institucionais, quanto ao que se refere aos
contetdos formativos. Gatti; Barreto; André (2011, 205) salientam que devemos considerar a
conjugacdo de fatores que estdo interrelacionados na dinadmica das escolas e “dar atencdo
especial para a questdo especifica da formacdo inicial dos professores, o que envolve

diretamente as institui¢des de ensino superior, em especial em universidades”.

No Brasil, a formacdo em cursos especificos remonta ao final do seculo XIX, quando
sdo criadas as Escolas Normais destinadas a formar professores para as ‘primeiras letras’,
escolas que correspondiam ao nivel secundario. Por décadas, a oferta de escolarizacdo foi
escassa, destinada a bem poucos. Na época, estas escolas correspondiam ao nivel secundario,
e a partir de meados do século XX ao Ensino Médio. Assim, nas primeiras décadas do século
XX estava consolidada nas Escolas Normais de nivel médio a formacéo dos professores para
atuarem na Educacdo Infantil e nos primeiros anos do Ensino Fundamental. Ja a formag&o de
professores para atuarem nos anos finais do Ensino Fundamental e para o Ensino Médio sé se
da no inicio do século XX. Com o comec¢o da industrializacdo no Brasil sentiu-se a
necessidade de maior escolarizagdo para os trabalhadores e se inicia uma pequena expansao
no sistema de ensino. Para atender a essa modernizagdo mais professores sdo demandados.
Assim, ao final dos anos 30 do século passado, cria-se a Faculdade Nacional de Filosofia,
destinada a formar professores para o “secundario”, que instituiu o modelo que ficou
conhecido como 3+1 por ser constituido por 3 anos dedicados a formagdo do bacharel, aos
quais se acrescentava mais um com disciplinas da area educacional para a obtencdo da
licenciatura (GATTI; BARRETO; ANDRE, 2011)

Como podemos constatar, a subalternidade da formacdo pedagogica de acordo com
Alves-Mazzotti (2012) estd presente desde o século XX, quando surgiram as primeiras
licenciaturas no Brasil para a formacao de professores para o segundo segmento do Ensino
Fundamental da atual legislagdo, anteriormente denominado ‘“secundario”. Os saberes

pedagogicos ficaram, desde o come¢o da oferta das licenciaturas, relegados a um menor
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tempo de formagdo, j& que a énfase na formacdo recaiu e ainda recai majoritariamente na

formacéo de conteldos especificos, evidenciado no esquema 3+1.

Com a Lei n. 5.692/71, a Educacdo Baésica foi reformulada. As Escolas Normais séo
extintas e a formacdo passa a ser feita como uma das habilitagdes das varias instituicbes no
ensino de segundo grau, hoje Ensino Médio, segundo Gatti e Barreto (2009), a formacédo
perde algumas de suas espeficidades, contetdos, entre outras, pois sendo uma entre outras
habilitacGes, precisou se ajustar ao curriculo geral do ensino de segundo grau; com isso, a
parte especifica da formacdo docente ficou muito reduzida. Em 1982, por inducdo do
Governo Federal, sdo criados os Centros Especificos de Formacdo e Aperfeicoamento do
Magistério - CEFAM -, a fim de garantir melhorias na formacao de professores para 0s anos
iniciais. No entanto, esses centros foram fechados nos anos seguintes com a promulgacédo da

Lei n. 9.394/96, que transferiu tal formac&o para o nivel superior de ensino.

Gatti e Barreto (2009, p. 38) afirmam que historicamente e socialmente foi instaurada
a diferenca entre o professor que atua nos anos iniciais do Ensino Fundamental e o professor
especialista que atua nos anos finais do Ensino Fundamental e no Ensino Médio. Essa
diferenciacdo, segundo as autoras, esta colocada até os dias de hoje tanto nos cursos, como na
carreira € nos salarios e principalmente “nas representacdes da comunidade social, da
académica e dos politicos, mesmo com a atual exigéncia de formacdo em nivel superior dos

professores dos anos iniciais da educacao basica”.

De acordo com a legislacdo brasileira a partir dos anos 60 do século XX, 0s
fundamentos legais que deram norte para a estrutura curricular dos cursos de formacéao de
professores no Brasil estdo contidos nas Leis n. 4.024/61, 5.540/68, 5.692/71 e 7.044/82, e
nas normatizacgdes feitas em nivel federal e estadual. No periodo que compreende os anos de
1960 até final dos anos 80 do século XX, estudos apontam problemas nos cursos de formacéo
docente no Brasil. Segundo Gatti e Barreto (2009, 2011), em relacdo as licenciaturas nas
diversas areas de conhecimento da Educacdo Bésica, o licenciando ficava entre duas
formacBes estanques, com identidade problemaética: especialista em é&rea especifica ou
professor? Matematico ou professor de Matematica? Gedgrafo ou professor de Geografia?

Fisico ou professor de Fisica? Historiador ou professor de Histdria?

Em 1982, a Lei n. 7.044/82 trouxe alteracGes no artigo 30 da Lei n. 5.692/71. A

habilitacdo para o Magistério ¢ mantida, mas sao instaurados “os cursos de licenciatura curta,
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feitas em nivel superior, com menos horas-aula do que as licenciaturas plenas, para formar
docentes que poderiam atuar da 5% até 82 séries, mas também de 1* a 4* séries” (GATTI,;
BARRETO, 2009, p. 40). A grande inovacdo foi que esse curso formava professores com
integracdo de areas. Em meados dos anos 80 do século XX o Conselho Nacional de Educagao
aprovou com a Indicagdo n. 8/86 a extingdo dos cursos de licenciatura curta nas grandes
capitais, considerando boas as condicOes desses lugares para oferta de cursos superiores.
Nessa mesma decada de 80 do século XX, as resolucdes do Conselho Federal de Educacao
estipularam um curriculo minimo a ser cumprido em cada licenciatura, definindo as
disciplinas obrigatdrias. “A estrutura curricular desses cursos privilegiava, sobretudo, a

formacdo em darea especifica, com uma complementacdo pedagodgica ao final do curso”

(GATTI; BARRETO, 2009, p. 41).

Somente em 1996, quando é publicada a Lei de Diretrizes e Bases da Educacgéo
Nacional - Lei n. 9.394/96 -, alteracOes significativas sdo propostas para formacdo de
professores. A Lei n.° 9.394/96 no seu Artigo 62 normatiza que a formacdo dos professores
para atuarem na Educacdo Bésica devera ser feita em cursos de licenciatura de graduacdo
plena nas universidades e faculdades que oferecam as licenciaturas e em suas disposicoes
transitdrias fixa o prazo de dez anos para que os sistemas facam as devidas alteracdes e
adequac0es a nova norma. Mas a estrutura curricular dos cursos de formacdo de professores
manteve a marca da legislacdo anterior até 2002, quando as primeiras adapta¢6es de curriculo
sdo feitas com a promulgacdo das Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacao de
Professores (DCN), e nos anos seguintes com a aprovacdo pelo Conselho Nacional de
Educacdo das Diretrizes Curriculares para cada curso de licenciatura (GATTI, BARRETO,
2009).

As diretrizes postulam que a formacdo dos professores para atuarem na Educacgdo
Basica, em seus diferentes niveis e modalidades, considerara a formacdo de competéncias
para atuagdo profissional, foco no curso, coeréncia entre a formacéo oferecida e a pratica que
se espera do futuro professor, e a pesquisa, com foco no ensino e na aprendizagem, para
compreensdo do processo de construgdo do conhecimento. A aprendizagem do futuro
professor deve ser orientada pelo principio da acdo-reflexdo-acdo e deve ter a resolucédo de
situacBes-problema como estratégia didatica privilegiada (BRASIL, MEC/CNE, 2002).

Gatti; Barreto; André (2011, p. 208) afirmam que nos anos subsequentes a 2002 as

DCN para cada curso de licenciatura passam a ser aprovadas pelo Conselho Nacional de
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Educacdo. Assim, ajustes parciais sdo feitos em razdo das novas diretrizes, porém, ainda se
verifica “nas licenciaturas dos professores especialistas a prevaléncia da historica ideia de
oferecimento de formacdo com foco na area disciplinar especifica, com pequeno espaco para
a formacdo pedagogica”, apesar das orientacGes mais integradoras quanto a relagdo ‘formagao
disciplinar versus formagao para a docéncia’. Procurando resolver esses problemas, o Decreto
n°6.755 (BRASIL, 2009) que institui uma politica nacional para formagédo de profissionais do
magistério da Educacdo Basica, propde que as acdes formativas devem prever a articulacéo
entre instituicbes de Ensino Superior e redes de ensino da Educacdo Basica e a participacao
dos estudantes nas atividades de ensino e aprendizagem nas escolas publicas, devendo a
CAPES - Coordenacao de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior - fomentar projetos
pedagdgicos com propostas de inovacdo nas matrizes curriculares, percursos formativos,
propostas de revisdo da estrutura académica e curricular dos cursos de licenciatura e pesquisas

para impactarem na formagéo dos docentes.

No que se refere a formacéo inicial, as DCN indicam a necessidade de curriculos
organizados em processos que privilegiem a tematizacdo dos conhecimentos escolarizados.
Para Fernandes (2012, p. 126) esse discurso traz a valorizacdo dos saberes da experiéncia,
promovendo a inser¢do da pratica no campo profissional desde o comego dos cursos, pois
“estabelece a pratica como componente curricular e o estgio supervisionado a partir da
metade do curso”. Segundo Gatti e Barreto (2009) esta resolucdo deve ser o norteador para
todos os cursos de formacdo de professores, devendo as diretrizes especificas de cada
licenciatura toméa-la como referéncia, porém nem todas as diretrizes mantém as perspectivas
fundamentais que estdo presentes nesta resolu¢cdo do CNE — Conselho Nacional de Educacéo.
Também argumentam as autoras que, embora o projeto pedagdgico dos cursos de formagéo de
professores adote essas referéncias, estas ndo se materializam em seus curriculos. As
diretrizes orientam no art. 12 que “a pratica devera estar presente desde o inicio do curso ¢
permear toda a formacdo do professor”. Afirma no art. 11 que os eixos articuladores para
composicdo da matriz curricular sdo seis: (a) diferentes ambitos de conhecimento
profissional; (b) interacdo e comunicacdo, bem como desenvolvimento da autonomia
intelectual e profissional; (c) relacdo entre disciplinaridade e interdisciplinaridade; (d)
formacdo comum e especifica; (e) conhecimentos a serem ensinados e conhecimentos
filosoficos, educacionais e pedagdgicos que fundamentam a acdo educativa; (f) dimensdes
tedricas e praticas (BRASIL, MEC/CNE, 2002).
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Aguiar e Scheibe (2010) chamam a atengdo para avancos significativos nos Gltimos
anos, no que diz respeito a maior integracdo das politicas de formacdo docente, do que é
testemunho o Decreto n. 6.755/2009, que instituiu a Politica Nacional de Formacdo de
Profissionais do Magistério da Educacdo Basica (PNFPMEB) e um consequente Plano
Nacional de Formacdo de Professores, com a finalidade de atender a demanda por formacéo
inicial e continuada dos professores das redes publicas de educacdo bésica. Porém, a
necessidade de formar 600.000 (seiscentos mil) professores com qualificacdo adequada para a
demanda que resultou numa abertura inicial de 331 mil vagas para uma primeira etapa de
realizacdo do plano, dando prioridade aos cursos de Pedagogia e licenciaturas de disciplinas
para as quais falta maior contingente de professores, tais como Fisica, Quimica, Matematica,
Biologia e Artes, sem sombra de duvidas € uma excelente iniciativa. Mas como se dara essa
formacgédo? Pautada em qual concepcdo de homem? Em qual concepgéo pedagdgica? Em que

pressupostos epistemoldgicos?

5.3 OS SABERES PEDAGOGICOS E AS LICENCIATURAS PLENAS

A busca por elevar o padrdo da formacao docente foi continua durante todo o século
XX nos paises desenvolvidos e também pelos paises em desenvolvimento. Acompanhando a
tendéncia internacional, a Lei n. 9.394/96 estabeleceu, como vimos, que a formacdo dos
professores para atuar em qualquer nivel de ensino na Educacdo Bésica deveria ser feita em
nivel superior e determinou um prazo de dez anos para que 0s sistemas educacionais se
adequassem a essa determinacdo. Para atender a legislacéo, varias iniciativas diferenciadas de
formacdo de professores foram desenvolvidas por demanda dos 6rgdos publicos responsaveis
pela gestdo dos sistemas educacionais. Foram realizados também, programas especiais pelos
Orgdos gestores da educacdo em pareceria com o pessoal das universidades e consultores. Em
alguns estados como Mato Grosso, Sdo Paulo e Minas Gerais legislacbes especificas foram
elaboradas. Esses programas se justificavam pela necessidade de maior qualificagdo para seu
corpo docente, estimando-se que cem mil professores tenham sido titulados (GATTI;
BARRETTO, 2009).

Ao examinar propostas curriculares e os materiais desenvolvidos por alguns dos
programas, Gatti e Barretto (2009) verificaram que muitos deles apresentaram inovacoes

afinadas com as teorias mais recentes do curriculo no que se refere as matrizes curriculares e



41

aos modos de desenvolver os conteddos e atividades. As avaliacBes desses programas
apontaram satisfacdo dos formandos com o curso e conteddo, com aprendizagens
significativas advindas do desafio de criacdo de novas abordagens e materiais didaticos. As
autoras destacam, nesses programas, um planejamento curricular coletivizado e socializado,
com premissas claras sobre o perfil profissional que se almeja formar. Salientam, ainda, um
maior cuidado com o curriculo, com as disciplinas e seus conteddos, mostrando a
possibilidade dos cursos serem estruturados objetivando a qualificacdo docente tanto em
aspectos da cultura geral, como de conhecimentos de fundamentos relativos aos processos
educacionais, dando destaque ao ensino e a aprendizagem. Outro aspecto muito importante
nessas propostas curriculares inovadoras foi o envolvimento dos profissionais que trabalham
com a formacdo, pois fizeram um trabalho integrado e fugiram ao esquema tradicional da
“colcha de retalhos” que deixa que os licenciandos descubram ou estabelecam “os lagos entre
0s conhecimentos oferecidos em perspectivas estanques, muitas vezes ao sabor de cada
docente formador, a cada momento de seu proprio interesse, ou condicdo de trabalho e
envolvimento” (GATTI; BARRETO, 2009, p. 188).

O periodo de dez anos estabelecido pela LDBEN para que 0s sistemas incrementassem
a determinacdo de formacéo docente em nivel superior foi um periodo curto de tempo para o
deslocamento total da formagdo do nivel médio para o superior. Mudanca ampla e rapida que
suscitou questionamentos e indagacGes em relacdo a possibilidade de os novos cursos
superiores cobrirem areas tdo grandes do territorio nacional, onde muitas vezes, ha bem pouco
tempo, nem mesmo a formacdo em nivel médio chegava. Outra questdo muito frequente diz
respeito as condi¢fes de funcionamento e de financiamento dos cursos, assim como a
qualidade da formacg&o que vem sendo oferecida, e que € o aspecto mais dificil de ser aferido
(GATTI; BARRETTO, 2009).

Dourado (2007) salienta que a defesa de um projeto de formacdo amplo, de
profissionalizacdo e valorizacdo do professor tem sido frequente em estudos e pesquisas do
campo educacional, como também, nos processos de reforma e implementacdo de politicas
educacionais nos diferentes paises da regido, que tem em vista a importancia da qualidade do
trabalho docente para a melhoria do processo de ensino aprendizagem. No entanto, ainda
persistem visdes e proposi¢des diversas no sentido de atingir essa qualidade que vai desde
uma priorizagdo do segmento docente, entendido como importante protagonista do processo
ensino aprendizagem, até concep¢des que ndo dao importancia a agdo desse profissional e

suas organizacdes classistas secundarizam o seu papel na implementacdo de uma educacgédo de
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qualidade. A despeito das diferentes abordagens, um fato 6bvio na maioria dos paises é a
insatisfacdo com as condicdes de trabalho, salario e carreira profissional docente, assim como
com os efeitos desse processo na qualidade da educacdo. E a exigéncia com a formacdo em

nivel superior fixada em lei é um fato irrefutavel.

Diante das novas exigéncias legais observou-se uma explosao de cursos superiores de
licenciaturas para formacdo de professores para atuarem na Educagdo Infantil e nos anos
iniciais do Ensino Fundamental. Segundo Gatti e Barreto (2009) houve um crescimento
bastante significativo na oferta das licenciaturas tradicionais, as que formam professores de
componentes curriculares especificos para atuarem nos anos finais do Ensino Fundamental e
no Ensino Médio. Na pesquisa ‘Professores do Brasil’, feita entre 2001 e 2006, as referidas
autoras/pesquisadoras oferecem um balanco da situacdo relativa a formacdo de professores
para Educacdo Basica no Brasil, em que mostram que os cursos de licenciatura plena

cresceram 52,40% naquele periodo. Porém o crescimento em matriculas foi menor, 40,00%.

Embora haja todo um esfor¢o para a expansdo de cursos publicos, Gatti e Barreto
(2009) verificam que a proporc¢do do crescimento das matriculas nas licenciaturas tém sido
menor do que o crescimento da oferta dos cursos publicos. Na regido sudeste, embora a oferta
dos setores publicos e privados seja equivalente, 0s cursos que preparam professores para 0s

componentes curriculares especificos tém na esfera privada um nimero maior de matriculas.

A especificidade do trabalho de formacdo de profissionais da educacdo requer a
articulacdo entre teoria e pratica (acdo/reflexdo/acdo) necessdria para contemplar as
exigéncias do processo de ensino aprendizagem que acontece em espacos diversos para além
da sala de aula e, também nela, como parte do processo mais amplo de profissionalizacdo dos
professores. Para Scheibe e Aguiar (2010) é na continuidade do seu trabalho, que os
professores necessitam, cada vez mais, referenciar-se na teoria como condicdo para o0 Sseu
aperfeicoamento na pratica. As mudancas que ocorrem na sociedade, 0s avan¢os no campo do
conhecimento, as novas tecnologias e as linguagens midiaticas, que cada vez mais se
incorporam aos processos pedagdgicos, sdo um imperativo constante para novas
aprendizagens por parte dos profissionais da educacdo. Sobre essa questdo, Pimenta (2002;
2011) afirma que a docéncia entendida como pratica social, deve ser considerada ponto de
partida e ponto de chegada para construcdo dos saberes pedagdgicos, porque assim tais
saberes serdo ressignificados. Alerta, a autora, para a necessidade que tem a pratica e a
experiéncia dos professores de serem articuladas, refletidas a luz das contribuicdes teoricas de
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forma critica, possibilitando assim aos professores uma formagdo como intelectuais criticos e

reflexivo.

Concordamos com Gauthier et al. (2006, p. 34) quando afirmam que:

Os saberes da agdo pedagogica legitimados pelas pesquisas sdo atualmente o tipo de
saber menos desenvolvido no reservatério de saberes do professor, e também,
paradoxalmente, o mais necessario a profissionalizacdo do ensino. N&o podera haver
profissionalizacdo para o ensino enquanto esse tipo de saber ndo for mais
explicitado, visto que os saberes da acdo pedagogica constituem um dos
fundamentos da identidade profissional do professor (grifo nosso).

Os saberes pedag6gicos sdo 0s que nutrem uma acdo pedagdgica significativa que
corresponde a identidade do profissional da educagdo e profissionaliza o professor. Esses
saberes sdo provenientes da ciéncia da Pedagogia, que segundo Mazzotti (2001) é uma ciéncia
pratica, por que vem da pratica, por isso empirica, e, portanto, flexivel e plastica. A auséncia
de saberes pedagogicos ndo permite que o professor realize seu trabalho com o
comprometimento que este lhe exige. Tardif (2012, p. 148) afirma que “a pedagogia, do ponto
de vista do trabalho docente, constitui a tecnologia do trabalho dos professores concretizada
através do ensino”. Afirma, ainda que a pedagogia é insepardvel dos demais componentes da

atividade docente, dos objetivos do trabalho do professor, do seu objeto de trabalho.

Para Libaneo (2006), o que define algo — um conceito, uma a¢do, uma pratica — como
pedagdgico € o sentido, o rumo que se da a pratica educativa. E o carater pedagdgico que
distingue os processos educativos que se materializam em situacfes sociais concretas, ja que é
a analise pedagogica que torna clara a orientacdo do sentido da atividade educativa. Portanto,
0 saber pedag6gico é o saber construido pelos professores em seu cotidiano de atuacdo e €
esse saber que fundamenta sua acdo docente, ou seja, 0 saber pedagogico € o saber que orienta
o professor sobre como interagir com seus alunos, em sala de aula, no contexto escolar. “A
pratica docente é, simultaneamente, expressao desse saber pedagdgico construido e fonte de
seu desenvolvimento” (AZZI, 2005, p. 43).

Cunha (2010) afirma que a literatura pedagogica atual introduziu o termo ‘saberes’

para caracterizar o que enfatiza Tardif (2012, p. 199, grifo do autor):

Doravante chamaremos de “saber” unicamente os pensamentos, as ideias, os juizos,
os discursos, 0s argumentos que obedecam a certas exigéncias de racionalidade. Eu
falo ou ajo racionalmente quando sou capaz de justificar, por meio de razbes, de
declaracdes, de procedimentos, etc., 0 meu discurso ou a minha ac¢éo diante do outro
ator que me questiona sobre a pertinéncia, o valor deles, etc. Essa “capacidade” ou
essa “competéncia” é verificada na argumentagdo, isto é, num discurso em que
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proponho razbes para justificar meus atos. Essas razfes sdo discutiveis, criticaveis e
revisaveis.

Ainda, segundo Cunha (2010, p. 20-21), os saberes dos professores que estdo
relacionados ao campo pedagogico podem ser organizados obedecendo a certos critérios de
agrupamento. Qualquer que seja a matriz que os une, ha certos ndcleos que necessariamente
serdo privilegiados: (a) saberes relacionados com o contexto da pratica pedagdgica; (b)
saberes referentes a dimensao relacional e coletiva das situacdes de trabalho e dos processos
de formacdo; (c) saberes relacionados com a ambiéncia da aprendizagem; (d) saberes
relacionados com o contexto séciohistorico dos alunos; (e) saberes relacionados com o
planejamento das atividades de ensino; (f) saberes relacionados com a conducdo da aula nas

suas multiplas possibilidades; (g) saberes relacionados com a avaliacdo da aprendizagem.

Libaneo (2010, p. 102) afirma que é de suma importancia que os formadores de
professores acreditem no poder da educacdo e do ensino para a emancipa¢do humana, para a
humanizacéo do sistema social, mesmo num contexto de democracia meramente formal. Que,
para além de declaracdes genéricas sobre o poder da educacao, realizem um trabalho docente
na luta pela emancipacdo de individuos concretamente prejudicados, e isso “supde uma
formacado cientifica geral para todos e formacao da personalidade global, em articulacdo com
os contextos socioculturais da aprendizagem”. Este pressuposto contribui para uma formagao
qualificada especial que implica o desenvolvimento de capacidades cognitivas, criativas e
operativas que visam formar pessoas para 0 mundo do trabalho, da cultura, da cidadania, da

convivéncia humana e das relagdes socioculturais.

Cunha (2007) explica que a despreocupacdo com saberes proprios da docéncia se
constituiu historicamente pela supervalorizacdo do saber fazer em detrimento do estudo da
ciéncia pedagdgica. Alerta também que o foco principal da Pedagogia foi a crianca, isso desde
a origem da palavra grega que constituiu e construiu uma imagem dessa ciéncia distorcida em
sua complexidade e amplitude. Dessa forma, “a legitimagdo cientifica dos conhecimentos

pedagogicos foi alcangada tardiamente na universidade” (CUNHA et al. 2010, p. 206).

O desprestigio dos saberes pedagogicos, saberes esses que dao identidade profissional
aos docentes fica muito evidenciado na pesquisa feita por Gatti e Barreto (2009) sobre a
“Formacdo de professores para o ensino fundamental: instituigdes formadoras e seus
curriculos”. A pesquisa analisou, por amostra representativa, a estrutura curricular e as

ementas de 165 cursos presenciais de IES do pais que sdo responsaveis pela formacao inicial
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de docentes nas areas de Pedagogia (71 cursos), Letras: Lingua Portuguesa (32 cursos),
Matematica (31 cursos) e Ciéncias Bioldgicas (31 cursos). Apresentamos a seguir um recorte
nas licenciaturas incluidas na pesquisa citada, destacando de forma sucinta como estdo 0s
saberes pedagogicos contidos nos curriculos dos cursos que formam professores para 0s anos
finais do Ensino Fundamental e no Ensino Médio, sujeitos de nossa pesquisa.

Licenciaturas em Letras: Lingua Portuguesa

As grades analisadas mostram que a maioria das disciplinas obrigatorias esta
relacionada aos conhecimentos especificos. Do ponto de vista qualitativo em apenas 17% dos
cursos foi verificado um “foco bem delineado, especificando o perfil de professor a formar e
as opcdes curriculares; [...] verifica-se explicita intencdo de oferecer curso de orientacdo
didatico-pedagdgica coerente com as diretrizes oficiais” (GATTI; BARRETO, 2009, p. 136).
Nos outros cursos pesquisados o foco estava impreciso, contraditério, apresentando
problemas na nomenclatura das disciplinas, em suas ementas, nas suas bibliografias. As
autoras notaram também desequilibrios entre formagdo na area e formacgdo para docéncia,
nem sempre bem especificada no projeto e nas ementas dos cursos. O vasto rol de disciplinas,
sem um eixo formativo claro, leva a pulverizacdo na formacdo dos licenciados (GATTI;
BARRETO, 2009).

Licenciaturas em Matematica

As grades analisadas mostram que a maior parte das disciplinas obrigatorias esta
concentrada em duas categorias: conhecimento especifico da &rea e conhecimentos
especificos da docéncia. Quando as horas aula sdo computadas em cada categoria ha maior
proporcdo de horas aula dedicadas as disciplinas de conhecimentos especificos da area.
Também ndo se percebeu um projeto intencional que relacionasse aspectos de formacao para
a docéncia, indicando que os cursos estdo formando profissionais com perfis distintos, uns
com uma solida formacdo matematica, mas que podem se sentir despreparados para o trabalho
em sala de aula e outros “com uma formagao pedagdgica desconexa da formagao especifica
em Matematica, forcando o licenciado a encontrar as inter-relagdes entre esses tipos de
formagdo” (GATTI; BARRETO, 2009, p. 145). Conclui-se que o desequilibrio entre a
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formacdo para docéncia e a formacdo para a area especifica é grande, quase ndo existe uma

perspectiva de formacdo integrada.

Quando se considera as fragilidades desta licenciatura ndo se pode deixar de apontar
como aspectos merecedores de maior atencdo a Pratica de Ensino e o Estagio. A maneira
como vem acontecendo nas licenciaturas € bem preocupante, jA que € nessas
disciplinas/atividades que principalmente sdo discutidas e desenvolvidas as competéncias e
habilidades que o futuro professor precisa adquirir para elaborar propostas efetivas de ensino
e aprendizagem voltadas para a sua atuagdo nos anos finais do Ensino Fundamental e no

Ensino Médio.

A questdo da avaliacdo exige formacdo e discussdo, porém tanto entre os licenciandos

em Matematica como nas demais licenciaturas, ndo se constatou tdo importante formacéo.

Licenciaturas em Ciéncias Bioldgicas

Gatti e Barreto (2009) afirmam que pela andlise dos dados da grade curricular deste
curso feita por Gatti e Nunes (2008) fica evidenciado que 64,3% das disciplinas obrigatorias
referem-se a conhecimentos especificos da area disciplinar e os conhecimentos especificos da
docéncia ficam com 10,4%. Também em relacdo as disciplinas optativas a categoria de
conhecimentos especificos corresponde a 59,7%. Os saberes da docéncia ficam bem abaixo
com 11,9 % e 10,4%. Na andlise dos ementarios ndo foi observada articulacdo entre as
disciplinas de formacao especifica e as disciplinas de formacdo pedagdgica. O foco do curso
ndo é a docéncia. O estagio supervisionado que é proposto a partir da segunda metade do
curso, quase nao aparece nos cursos, embora seja preconizado na Resolucdo 2/2002
(BRASIL. MEC/CNE, 2002).

Gatti e Barreto (2009; 2011) fazem algumas observacdes de maneira geral sobre os
dados analisados e recortamos alguns, a saber: (a) a escola como instituicdo social e de ensino
é um elemento praticamente ausente nas ementas de todas as licenciaturas; (b) os estagios
obrigatorios ndo tém registros sistematizados. Também ndo existem projetos ou plano de
estagio, nem mesmo sinalizacGes a respeito do campo da pratica ou mesmo atividade de
supervisdo dos mesmos; (c) hd uma predominancia nos curriculos da formacao disciplinar
especifica em detrimento da formacdo de professores, dos conhecimentos pedagdgicos

propriamente ditos; (d) ndo foi observada uma articulacdo entre as disciplinas especificas e as
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de formagdo pedagodgica na maior parte dos ementérios analisados; (e) algumas licenciaturas
promovem especializacdo precoce em determinados aspectos que poderiam perfeitamente ser
trabalhados na pos ou especializacdes; () os curriculos ndo se voltam para questdes ligadas a
prética profissional, seus fundamentos metodoldgicos e formas de trabalhar na sala de aula;
(9) hé auséncia de um perfil claro de professor; (h) as licenciaturas podem ser descritas como
duas formagfes sem comunicacdo: formacdo na area de conhecimento especifico e formagéo

em educacao.

Por fim, Gatti e Barreto (2009, p. 155) enfatizam que:

Reafirma-se 0 que ja esta colocado em varios estudos sobre as licenciaturas: que elas
ocupam um lugar secundario no modelo de universidade brasileira. Dentro desse
quadro, a formacdo de professores é considerada atividade de menor categoria e
quem a ela se dedica é pouco valorizado. Decorre dai uma ordem hierarquica na
academia universitaria, as atividades de pesquisa e de poés-graduacdo possuem
reconhecimento e énfase, a dedicacdo ao ensino e a formagdo de professores supde
perda de prestigio académico.

Mazzotti (1993) ja ressaltava que na formacdo de professores existe uma identidade do
professor com o que ele ensina, mas a sua profissdo ndao é a de biodlogo, historiador,
matematico, fisico, mas sim de professor dessas areas de conhecimento cientifico. O professor
que atua na docéncia deverd ter os saberes pedagodgicos, pois estard envolvido no
desenvolvimento cognitivo e afetivo dos alunos pré-adolescentes e adolescentes, assim como
com jovens e adultos. O professor também pode se dedicar a pesquisa de maneira profissional

ou alcancar uma dupla profissao.

Concluindo, a formacéo de professores precisa ser pensada a partir da funcdo social
que é propria a escolarizacdo e ndo a partir das ciéncias e seus diversos campos disciplinares,
como apéndice dessas areas. Existe uma forte tradicdo disciplinar que marca a identidade
docente e propicia aos futuros professores em suas formacdes a se identificarem mais com as
demandas que provém de sua area especifica de conhecimento do que com as demandas
gerais da Educacgdo Bésica, da escola, o que contribui para a resisténcia as solugdes de carater
interdisciplinar para o curriculo, experiéncia bem sucedida em varios paises. Gatti e Barreto
(2009, p. 257) afirmam que para formar professores para atuarem na Educacdo Basica €
imprescindivel que se parta da pratica cotidiana “e agregar a esta 0S conhecimentos
necessarios selecionados como valiosos, em seus fundamentos e com as mediacOes didaticas

necessarias, sobretudo por se tratar de formacdo para o trabalho educacional com criancas e
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adolescentes”. Uma profunda e rapida revolucdo precisa ser feita nas estruturas institucionais

formativas e nos curriculos da formacéo docente.

5.4 APEDAGOGIA UNIVERSITARIA

Almeida e Pimenta (2011, p. 22) afirmam que a carreira académica dos professores
universitarios consiste em publicar muito e muito rapido, e essa atividade tem primazia em
relacdo a formacdo de docentes. Assim, a cultura da academia e a cultura dos futuros
professores ficam separadas por um fosso que parece intransponivel. Essas autoras entendem
que é preciso criar uma nova cultura académica nos cursos de graduacéo de professores que
favoreca nos estudantes (a) o desenvolvimento de atitudes frente ao saber que superem a
estreita especializacdo, que problematize as informacdes e lhes garanta uma formagdo como
cidadao e profissional cientista comprometido com a aplicacdo dos conhecimentos em favor
da qualidade de vida de toda sociedade; (b) que lhes possibilite o desenvolvimento de
pensamentos autonomos que lIhes dé condigdes de interrogar o conhecimento elaborado e
pensar criticamente; (c) que encoraje a resolucdo de problemas, estimule a discusséo,
desenvolva metodologias de construcdo e de busca de conhecimentos; (d) que confronte
conhecimentos j& elaborados e pesquisas realizadas; (e¢) que mobilize visdes
interdisciplinares, transdisciplinares sobre os fendbmenos apontando solucbes de problemas

sociais. E principalmente uma nova cultura que valorize o trabalho docente na graduacao.

Libaneo (2011, p. 191) afirma que o professor universitario, no exercicio de sua
profissdo na universidade, é portador de duas especialidades: o conteddo da disciplina que
ministra e 0 ensino dessa disciplina. E que existem dois problemas que sdo recorrentes no
ensino universitario: “a) o desconhecimento ou a recusa das contribui¢des da pedagogia e da
didatica; b) a separacdo do contetdo da disciplina que se ensina e a epistemologia e métodos
investigativos dessa disciplina”. Muitos professores ainda fazem uso da didatica tradicional,
gue se ocupa somente com aspectos instrumentais e prescritivos do ensino aprendizagem.
Outros, ndo levam seus alunos a fazer vinculos de sua aprendizagem com o dominio dos
procedimentos investigativos e ldgicos da disciplina que ensinam. Na investigacdo
pedagdgica, vem se fortalecendo a compreensdo de que o trabalho docente implica,
necessariamente, “a teoria do conhecimento, a psicologia do desenvolvimento humano e da

aprendizagem, além, obviamente, 0s métodos particulares da ciéncia ensinada”.
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A acdo de ensinar é uma préatica social permeada por multiplas articulagGes entre
professores, alunos, instituicdo e comunidade, que esta impregnada por um jogo de multiplas
confluéncias que sdo multideterminadas num determinado tempo e espaco social. A pratica
universitaria deve ser entendida como préatica social historicamente construida e por isso
condicionada pela multiplicidade de circunstancias que afetam o docente, realizada como
praxis, traz em sua especificidade a acdo critica e reflexiva (FRANCO, 2011). No entanto,
conforme afirmam Almeida e Pimenta (2011) dentre os professores universitarios brasileiros
predomina um despreparo e até mesmo um desconhecimento cientifico do que seja 0 processo
de ensino e de aprendizagem, processo pelo qual sdo responsaveis desde o0 momento que

ingressam no departamento e entram nas salas de aula.

Corréa, Gogus e Anastasiou et al. (2011, p. 97) ressaltam que discutir as questdes que
se referem a formacdo pedagogica dos professores universitarios nos coloca frente a
construcdo da identidade docente, ficando evidente que sermos profissionais de areas distintas
do saber e pesquisadores nao nos torna automaticamente professores. Surge, entdo, um grande
desafio que € a necessidade de nos construirmos como professores nas nossas atuagdes, nos
nossos fazeres praticos cotidianamente, nos espacos que compartilhamos com universitarios e
docentes, entendendo nossas praticas como experiéncias ricas para reflexdo que “podem ser
compreendidas, analisadas, ressignificadas e reconstruidas pelo dialogo critico com o0s
elementos tedrico-conceituais do campo da pedagogia universitaria’. Os saberes
imprescindiveis a docéncia universitaria, segundo Pimenta e Anastaciou (2002) se articulam
em torno de quatro eixos: (a) das ciéncias humanas e naturais, da cultura e das artes; (b) dos
saberes didatico pedagogicos diretamente relacionados ao campo da pratica profissional; (c)
dos saberes pedagdgicos do campo teoérico da pratica educacional; (d) dos saberes ligados a

explicacdo do sentido da existéncia humana, com sensibilidade pessoal e social.

Considerando que o professor universitario tem sido o principal ator das decisdes
universitarias, tém-se procurado produzir conhecimentos sobre esse profissional que
ultrapassam a prescricdo de suas qualidades desejadas. Busca-se entendé-lo como sujeito
histérico que revela um contexto social e que estd engajado em um projeto politico,
consciente ou ndo. Cunha (2007) afirma que esse caminho parece ser de fundamental
importancia ao se pretender alterar a logica universitaria e, em consequéncia, buscar novos
espacos de construcdo de um professor articulador e articulado. A docéncia universitéaria se
explica pelo seu caréater interativo, pois como afirma Tardif (2012), ensinar é desenvolver

programas de interacGes com o0s alunos objetivando efetivar determinados objetivos
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formativos que envolvem aprendizagem e conhecimentos especificos, cientificos, mas

também, de valores, atitudes, formas de ser e de se relacionar.

O que as pesquisas tém nos mostrado é que os cursos de graduacédo de professores, em
nivel superior, ndo tém tido condicdes de formar professores para 0 ambiente de trabalho com
as exigéncias e implicacdes que esse ambiente exige (GATTI, 2012). A escola é um lugar de
vivéncias significativas, que se movem de maneira flexivel, plastica, um espa¢o-tempo rico
em saberes diversificados, de situacGes que ndo se repetem na mesma ordem e na mesma
I6gica. Os estudos sinalizam que muitas dificuldades s&o encontradas pelos professores no
inicio de sua carreira docente, havendo uma grande distancia entre as experiéncias formativas
pré-servico e o trabalho nas escolas, em sala de aula. Gatti, Barreto e André (2011, p. 9)
destacam que pelas normas vigentes no nosso pais, as licenciaturas tém espacos destinados as
praticas docentes e nesses espacos poderia estar sendo aliada a experiéncia a teoria. No
entanto, afirmam que t&o importantes espagos de formacéo docente ndo vém sendo utilizados
nas instituigdes formadoras de profissionais da educacdo. Esta alianca entre conhecimento
académico e conhecimento que vem da experiéncia vivida de ser, de se sentir professor é de
extrema importancia. “Encontramos, sobre esse aspecto, uma dissonancia entre o proposto

legalmente e o realizado”.

A docéncia universitaria recebeu uma influéncia muito forte da concepgdo
epistemoldgica propria da ciéncia moderna. Segundo Cunha (2007) a epistemologia
dominante se inspirou nas chamadas ciéncias exatas e da natureza, cujas caracteristicas
definiam o conhecimento socialmente legitimado. Afirma que de forma geral, a formagéo do
docente para atuar na universidade foi fortemente influenciada pelo paradigma da
racionalidade técnica, que incorporou a ideia de que uma disciplina pedagdgica, ou a
transposicao de teorias aos professores, seria a formagao necessaria para que ‘profissionais da
educagao’ ficassem aptos a dar uma boa aula, a saber ensinar, isso equivaleria a formagao
para docéncia universitaria. Carneiro (2012, p. 101-102) salienta que a pedagogia
universitaria no contexto educacional brasileiro tem sido objeto de vérias pesquisas e tema
central de congressos nas Ultimas décadas. Porém, nesses estudos alguns temas tém sido
privilegiados em detrimento de outros como as condi¢6es do trabalho docente e a pratica em
sala de aula que ‘“ainda sdo uma caixa de segredo a ser revelada”. E conclui que:
“considerando as dimensdes ¢ a complexidade da pratica pedagodgica nesse nivel de
escolaridade, podemos dizer que essa “nova” area da pedagogia ainda tem um amplo campo a

ser explorado”.
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O modelo que ainda predomina de docente universitario ¢ o do docente que é “porta-
voz de um saber dogmatizado, capaz de transferir, pelo dom da orat6ria, em aulas magistrais,
seus saberes profissionais” (SOARES; CUNHA, 2010). Esse modelo de docéncia baseado na
erudicdo exige prioritariamente o dominio dos conteldos especificos da éarea de
conhecimento, desconsiderando uma preocupacdo inerente a docéncia que € o conhecimento
dos alunos, de suas culturas, a fim de propiciar-lhes aprendizagens significativas e uma
formacdo profissional capaz de lhes dar ferramentas para o enfrentamento critico dos
problemas da sociedade. Almeida e Pimenta (2011, p. 80) afirmam que, no Brasil, o docente
universitario “tem por base muito mais a imitagdo da docéncia que tiveram, do que
propriamente a incorporagdo do que de fato significa ser docente na educacdo superior”.
Soares e Cunha (2010, p. 121) destacam que: “a pouca apropriagdo e visibilidade dos saberes
especificos da docéncia [...] revela a auséncia de reflexdo coletiva sobre a docéncia na
universidade, provavelmente em funcdo da crenca construida na longa trajetéria do ensino
universitario tradicional” que acredita que a competéncia cientifica e a capacidade de

oralidade, de comunicar-se bem sdo competéncias basicas para o oficio da docéncia.

Cabe salientar que os professores que atuam na universidade tém se colocado longe do
debate sobre a profissionalizagdo da docéncia porque parece que nao se percebem como
professores no contexto das relagdes de trabalho, como sinalizam Pimenta e Anastasiou
(2002). De maneira geral, eles continuam a manter suas identidades como profissionais de
campos especificos, enfermeiros, médicos, advogados, gedlogos, historiadores, mesmo

quando sua atividade principal e, muitas vezes, a Unica é a docéncia.

Cunha (2008) salienta que o contexto do final do século XX e o inicio do século XXI é
marcado por ideologias neoliberais e posi¢des muito conservadoras, 0 que tem induzido uma
reorientacdo dos sistemas educacionais numa légica que é de fazer valer o mercado como eixo
das definicdes politicas. Dessa forma, vem se buscando uma pedagogia que viva
‘metamorfoses’ no sentido de assumir parceria com os processos produtivos, sendo este,
segundo a autora, o primeiro compromisso educativo. Ndo devemos deixar passar
desapercebido que nesse inicio de século os movimentos das politicas econdmicas extrapolam
a area econOmica e firmam principios no campo pedagogico. Tal postura assume “posi¢ao
estratégica nas politicas publicas educacionais das mais diferentes nagbes, por meio dos
organismos internacionais como o Banco Mundial entre outros, que passam a ditar normas
reguladoras para a educagdo dos paises ditos em desenvolvimento ou “paises de renda baixa”

(ZABCHET et al., 2012, p. 135).



52

Concluindo, ainda hoje predomina entre os professores universitarios brasileiros um
despreparo, um desconhecimento cientifico do que é o processo de ensino e de aprendizagem,
que sdo de sua responsabilidade ao assumirem uma determinada disciplina em determinada
sala de aula. Diante disso, algumas questdes nos inquietam. Como seré que tais professores
representam os saberes e fazeres pedagdgicos? Sera que desconhecem como pode se dar o
processo de ensino e aprendizagem e/ou o representam de uma forma desqualificadora? Quais
os sentidos, valores, simbolos e crencas associados aos saberes pedagdgicos? Como

consideram que a formagao universitéria contribui para a construgdo desses saberes?
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6 QUADRO TEORICO: A TEORIA DA REPRESENTACAO SOCIAL
6.1 REPRESENTACAO SOCIAL: ORIGEM E CONCEITUACAO

A nocdo de representacGes sociais foi introduzida por Serge Moscovici, em seu
classico trabalho La Psycanalise, son image et son public, publicado em 1961, na Franca, e
em 1978 langada no Brasil sob o titulo “A representagdo social da Psicanalise”. Em 2012 ¢
apresentada, em uma nova edic¢do brasileira, a obra completa com o titulo “A Psicanalise, sua
imagem e seu publico. Nesta obra Moscovici analisa como a psicanalise penetra no
pensamento popular do povo francés. Moscovici (2010) reconhece que o conceito de
representacfes sociais tem suas raizes na obra de Durkheim que propds o termo representacao
coletiva para designar a especificidade do pensamento social em relagdo ao pensamento
individual. Para Durkheim a representacdo individual é um fendmeno psiquico que nao se
reduz a atividade cerebral que o autoriza, assim como a representacdo coletiva ndo € redutivel
a soma das representacdes dos sujeitos que estdo na sociedade. A representacdo coletiva

supOe a primazia do social sobre o individual, a invasao do individual pelo social.

Segundo Moscovici (2010, p. 49) no sentido classico, as representacdes coletivas se
referem a uma classe geral de ideias e crengas — ciéncia, mito, religido, etc. Diferentemente,
na sua teoria, as representagdes sociais “sdo fendmenos especificos que estdo relacionados
com um modo particular de compreender e se comunicar — um modo que cria tanto a
realidade como o senso comum”. Uma das razdes que levou Moscovici a abandonar o
conceito de representacdo coletiva, é o fato da no¢do de Durkheim ser estatica, corresponder a
forca das regulacGes do comportamento presente nas chamadas sociedades primitivas o que a
torna inadequada para compreender a diversidade e dinamismo das sociedades de seu tempo
(década de cinquenta do século XX).

Moscovici (2012, p. 39) afirma, ainda, que para Durkheim “as representacdes sociais
constituiam uma classe muito geral de fendmenos psiquicos e sociais compreendendo o que
chamamos de ciéncia, ideologia, mito etc. Elas diferenciavam o aspecto individual do aspecto
social’.  Na medida em que Durkheim ndo aborda e nem explica os modos como o
pensamento se organiza, mesmo 0s considerando sociais, faz com que a noc¢do de

representacdo perca sua clareza.

Para Moscovici (2010) a Sociologia viu as representacdes sociais como artificios

explanatorios que ndo permitiam andlises posteriores. Sabia-se que as representacdes sociais
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existiam na sociedade, mas ndo havia preocupa¢do com sua estrutura ou dindmica interna, o
que ocasionou a dificuldade de se chegar a descobrir os mecanismos internos e a forca vital
das representagcdes. Moscovici (2012, p. 26) percebeu que esta nocdo precisava de maior
precisdo, esclarecendo que a representacdo € organizacdo de imagens e linguagem, pois
recorta e simboliza agdes e situagdes que sdo ou se tornam comuns”. Ela ndo deve ser vista de
modo passivo porque ndo é apreendida como o reflexo na consciéncia individual ou coletiva
de um objeto, de um conjunto de ideias exteriores a ela, e sim considerada de modo ativo,
porque seu papel é moldar o que lhe é dado pelo exterior, nas situacdes que se constituem nas
interagOes sociais. De fato, a representacdo reproduz, mas essa reproducdo envolve uma
acomodacédo das estruturas, uma reconstrugdo do objeto no contexto de valores, nocdes e
regras. E importante lembrar que o dado externo nunca esta pronto, ele deixa um espaco de
atuacdo para a atividade mental que se esforca para fazer a apreensdo. Nesse movimento, a
linguagem aproveita para circunscrevé-lo e carrega-lo no fluxo das associacOes, dota-lo de
suas metaforas e projeta-lo em seu espago simbolico. “Por isso uma representagdo fala tanto
quanto mostra, comunica tanto quanto exprime” (ibid, p. 27). Assim, as representagoes
possuem funcao constitutiva da realidade, da realidade Unica experimentada pelos sujeitos,
realidade esta em que nos movimentamos. Dessa forma “a representag@o social ¢ a cada vez o
signo e o duplo do objeto valorizado socialmente”. O quadro dos fatos e dos fenomenos que a
representacdo projeta na vida dos grupos sociais mantém o traco da grade cientifica, mas ndo
deixa de ser diferente e original. “Essa diferenga tem um motivo: uma representacao ¢ sempre
representacdo de alguém e ao mesmo tempo representacdo de alguma coisa. Nisso interferem
as funcdes respectivas dos grupos sociais” (ibid, p. 27). Em outras palavras, a representacao

social é constitutiva do objeto, é expressiva do sujeito (individual ou social).

Esta ruptura entre sujeito e objeto constitui um dos mais importantes aspectos da obra

de Moscovici. Afirma ele:

Quando falamos de representagdes sociais [...] consideramos que ndo existe recorte
entre 0 universo exterior e o do individuo (ou do grupo), que o sujeito e o objeto ndo
sdo totalmente heterogéneos em seu campo comum. O objeto esta inscrito num
contexto ativo, movedigo, pois é parcialmente concebido pela pessoa ou pela
coletividade como prolongamento de seu comportamento e, para eles, s existe
como funcdo dos meios e dos métodos que permitem conhecé-lo. (MOSCOVICI,
2012, p. 45).

O modelo proposto por Moscovici dialetiza as relagbes estabelecidas entre os
individuos e a sociedade, assim afasta-se da visdo sociologizante de Durkheim e da
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perspectiva psicologizante da Psicologia Social dos EUA, entdo hegemoénica. (ALVES-
MAZZOTT], 2000).

Para Jovchelovitch (2011, p. 107) da teoria de Piaget, Moscovici recortou dimensdes
centrais de uma psicologia social, entre elas a conceituacdo da representacdo, a indagacédo
pormenorizada do senso comum, o0 cuidado com o entendimento da mudanga e do
desenvolvimento. “A teoria das representacdes sociais ¢ uma teoria sobre a producdo e
transformacédo do conhecimento e, em Piaget, Moscovici encontrou a base para uma teoria de

como o conhecimento é transformado e se move de uma forma estrutural a outra™.

Moscovici (2010, p. 339) afirma que ap6s ler Piaget seu pensamento se libertou de
nog¢des limitadoras, referentes, tanto aos métodos de pesquisa, quanto a importantes questdes
tratadas pela Psicologia. Em suas proprias palavras:

[...] Lendo Piaget, ocorreu-me que ele estudou o senso comum das criangas, do
mesmo modo que eu estava tentando estudar o senso comum dos adultos. Esse foi o
primeiro elo. Descobri depois que seu método de estudar criancas através de
observacBes e entrevistas focais poderia servir-me do mesmo modo. Esse foi o
segundo elo. Envolvendo-me em seu trabalho, comecei a investigar seus sistemas
tedricos, o sentido dos conceitos que ele empregou, sua légica, se vocé quiser. E

aqui encontrei de novo a representacdo, dessa vez ndo apenas como uma nogado, mas
como uma ideia tedrica. E isso literalmente mudou minha maneira de pensar.

Outra importante referéncia para Moscovici foi Lévy-Bruhl que elaborou uma das
mais radicais e surpreendentes visdes de mentalidade. Para ele, ndo é possivel converter
formas superiores de pensamento, escolhidas por uma cultura, em leis universais de mente
humana. Alves-Mazzotti e Campos (2011, p. 465) afirmam que para Moscovici as
representacfes sociais sdo expressivas e prescritivas. Expressivas porque dao identidade aos
grupos indicando a posigéo social de cada um dos seus membros por conta dos significados
que carregam. E sdo prescritivas porque prescrevem para 0 grupo as condutas adequadas que
sdo aceitaveis e as que ndo sdo aceitas coletivamente. Assim, sdo “formas culturais
simbolicas, padrdes organizados de significados historicamente produzidos, coletivamente
partilhados, associados a processos sociocognitivos € em interagdo com as estruturas sociais”.
O que comprova que o conceito de escolha possui uma natureza social, do que se segue que
uma dessas formas pode ser legitimada como prot6tipo e/ou norma, as custas de todas as
outras. (MOSCOVICI, 2010).
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Lévy-Bruhl oferece uma nova visdo de consciéncia social numa perspectiva histérica
muito clara e precisa abandonando o caminho estéril da psicologia evolucionista propria do
seu tempo. Afirma Moscovici (2010, p. 337):

[...] Do mesmo modo que a teoria da relatividade de Einstein naquele tempo, a
hipotese de Lévy-Bruhl destruiu a ideia kantiana de que as categorias da mente

humana eram as mesmas em todos os tempos e em todos os lugares [...]. A estrutura
cognitiva e a cultura se constituem mutuamente.

Segundo Moscovici (2010, p. 290) Lévy-Bruhl efetuou uma mudanca no que se
pensava ser igual, ou seja, somos seres racionais de maneiras imperfeitas porque dependemos
da cultura a qual pertencemos. “Ha uma tensdo mental em toda cultura, incluindo nossa
propria, porque, diz ele, a homogeneidade cognitiva nunca ¢ conseguida”. A linguagem para
Lévy-Bruhl é uma forma de representacdo social. Nas chamadas culturas ‘primitivas’, “a
finalidade ultima seria reproduzir, tdo estreitamente quanto possivel, imagens de objetos e de
pessoas, toda situacdo, ou toda mudanca de situa¢do” (ibid, p. 293). Segundo este autor é por
isso que as culturas tém um conjunto de palavras ricas, flexiveis, moveis, termos quase
fluidos, peculiares a elas que estdo sempre prontos a serem moldados conforme as imagens

que se transformam.

Para Moscovici (2012) a representacdo social prepara para a agdo, nao sO por guiar
comportamentos, mas principalmente por remodela-los e reconstituir os elementos do
ambiente no qual o comportamento vai acontecer. Ela permite dar sentido ao comportamento,
integra-lo a uma rede de relagGes que fornece nogdes, teorias e observacdes que possibilitam
as relacdes. Os pontos de vista dos individuos e dos grupos sdo compreendidos pela
comunicacdo e pela expressdo. Nesse sentido, as representagcbes sociais s&0 conjuntos
dindmicos que produzem comportamentos e relacdes no ambiente, é acdo que modifica uns e
outros e nao simplesmente reproducédo de comportamentos ou de relagbes, como reagdo a um
estimulo, sdo sistemas que possuem ldgica e linguagem particular, uma estrutura de
implicagBes que influencia valores e conceitos. Ndo sdo meras ‘opinides sobre’ ou ‘imagens
de’ e sim ‘teorias’, como ‘ciéncias coletivas’ que se destinam a interpretar e a formar o ‘real’.
Véo além do que é dado na ciéncia ou na filosofia, estdo além da classificacdo dada dos fatos

e dos acontecimentos.

Todo conhecimento pressupfe uma pratica, que lhe é propria e que Ihe da corpo.
Papeis diferentes serdo exercidos pelos individuos na arte, na técnica, na ciéncia ou quando

formamos nossas representagdes sociais. Cada um de nds parte de suas observacdes e
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principalmente “dos depoimentos que se acumulam a respeito dos acontecimentos correntes:
o lancamento de um satélite, o andincio de uma descoberta médica, [...], um livro lido etc.”
(MOSCOVICI, 2012, p. 48).

A representagdo ndo € uma instancia intermediaria que transfere o objeto do universo
exterior para 0 universo interior do individuo, mas sim um processo, que de alguma forma,
torna conceito e percepgdes intercambiaveis porque se engendram reciprocamente. Assim,
representar uma coisa, um objeto, um saber, ndo é apenas repeti-lo, reproduzi-lo, fragmenta-lo
ou desdobréa-lo, é reconstituir, modificar, recriar. Para Moscovici (2012, p. 54) a comunica¢do
que é estabelecida entre o conceito e a percep¢do, onde conceito e percepcdo se
interpenetram, transformam e ddo materialidade as abstracfes, ja que se pode agir com elas.
“Uma vez fixadas, as constelagdes intelectuais nos fazem esquecer que sdo nossa obra, que
tém um comeco e terdo um fim, cuja existéncia no exterior leva a marca da passagem pelo

interior do psiquismo individual e social”.

Alves-Mazzotti (2000, p. 59, grifos do autor) resume o que Moscovici afirmou: “as
representacdes sociais ndo sdo apenas ‘opinides’ sobre’ ou ‘imagens de’, mas teorias coletivas
sobre o real, sistemas que tém uma ldgica e uma linguagem particulares, uma estrutura de
implicagdes baseada em valores e conceitos” que vao determinar as comunicagdes, os valores
e as ideias que sdo compartilhadas pelos grupos e por isso modelam as condutas aceitas e/ou
desejadas. Segundo Alves-Mazzotti (2010, p. 124), a teoria da Representacdo Social € uma
psicossociologia do conhecimento:

Uma producéo mental social, como o mito, a ciéncia, a ideologia, a religido,
distinguindo-se destes, porém, por seu modo de elaboracdo e funcionamento em
sociedades como a atual, marcada pelo pluralismo de doutrinas e de ideias e pela
rapidez e complexidade das mudancas. Distingue-se, também, de opinides e

atitudes, por terem estas sido reduzidas, pelo modelo behaviorista, a disposicGes de
resposta.

Moscovici (2012, p. 44) afirma que as imagens mantém vivo 0 que nos aconteceu,

para além das impress@es que 0s objetos deixam no nosso cérebro, ou seja, elas:

Mantém vivos os tracos do passado, ocupam 0s espagos de nossa memoria para
protegé-la das perturbagdes da mudanca e reforcam o sentimento de continuidade do
ambiente e das experiéncias individuais e coletivas [...]. Elas operam sempre uma
filtragem e resultam de uma filtragem das informag&es possuidas ou recebidas pelo
sujeito tendo em vista o prazer que ele busca ou a coeréncia que ele necessita.
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Para Jodelet (1993), a representacdo social € uma maneira de nds interpretarmos e
pensarmos nossa realidade cotidiana, uma forma de conhecimento social e a atividade mental
ressignificada por pessoas e grupos com a intencdo de firmar sua posicdo em relacdo com
situacdes, acontecimentos, objetos e comunicacBes conscientes. O social intervém de vérias
maneiras: no contexto concreto dos individuos e grupos; na comunicacao entre as pessoas;
nas maneiras de apropriagdo da bagagem cultural; nos codigos, valores e ideologias

relacionadas com as classes sociais.

Jodelet (1989, p. 35) apresenta uma definicdo bastante sucinta de representagédo social
que ¢ consensualmente aceita pela na comunidade cientifica: “é uma forma de conhecimento,
socialmente elaborado e partilhado, tendo um objetivo pratico e concorrendo para a

constru¢do de uma realidade comum a um conjunto social”. Esse conhecimento

ajuda o sujeito a apreender os conhecimentos da vida cotidiana, a dominar o
ambiente, a facilitar a comunicacdo de fatos e ideias e a se situar ante pessoas e
grupos, orientando e justificando seu comportamento em face dos objetos
representados e contribuindo para o fortalecimento da identidade grupal.

(JODELET, 1993, p. 476).

Conhecido como conhecimento do senso comum ou conhecimento ingénuo, ou
natural, € uma forma de conhecimento que se diferencia, entre outros, do conhecimento
cientifico. No entanto, a representacdo social é tida como objeto de estudo tdo legitimo como
0s demais, devido a sua importancia na vida social, pelos esclarecimentos que da sobre os

processos cognitivos e as interagdes sociais.

6.2 AS REPRESENTACOES SOCIAIS E A FUNCAO DE ORIENTACAO DAS
PRATICAS

Baseado no postulado de Moscovici de que toda representacéo é representacao para
um sujeito, as representacfes sociais sdo sociais ndo sé porque o sujeito € um ser social, mas
pela funcdo que desempenha como organizadora das condutas e da comunicagdo social
(MOSCOVICI, 2012). Para qualificar uma representacdo como social ndo basta definir o
agente que a produz, o mais importante € destacar que “a representacdo contribui
exclusivamente aos processos de formacgdo das condutas e orientacdo das comunicagoes
sociais” (MOSCOVICI, 2012, p. 71, grifo do autor).
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Abric (2001b) afirma que Jodelet e Moscovici na introdugdo de um ndmero especial
para uma Revista Internacional de Psicologia Social consagrada as representacdes sociais,
salientaram que embora 0 dominio das praticas sociais seja muito importante, este estudo tem
sido amplamente subestudado pela Psicologia Social, que geralmente considera que as
representacfes sociais estdo associadas a comportamentos automaticos que ndo estdo ligados
a construgdes socioculturais. No entanto, sdo as praticas sociais que criam as representacées e
ndo o inverso. Desde a publicacdo da obra inaugural de Moscovici em 1961, que introduz a
nogdo de representagcdo social na Psicologia Social, vem sendo realizadas investigagdes
experimentais com objetivo de verificar a hipotese de que os comportamentos dos individuos
e dos seus grupos ndo séo determinados pelos componentes objetivos da situagdo e sim por

sua representacao.

Alves-Mazzotti e Campos (2011, p. 465) afirmam que Moscovici define as
representacfes sociais como formas simbolicas que funcionam de maneira semelhante ao de
outras formas simbdlicas e que Moscovici faz referéncia em especial a ideologia, a religido,
aos mitos, & ciéncia e, em algumas situacdes, a nogdo de visdo de mundo. Portanto, as
representagdes sociais “nao estdo descoladas do universo exterior dos individuos e grupos, ou
seja, elas ndo estdo em ruptura com as estruturas sociais”. Ao contrario, a representacao social
tem um importante papel como sistema de interpretacdo da realidade e como organizadora de
comportamentos e praticas. De acordo com Abric (2001a) as representacGes respondem a

quatro funcdes essenciais:

1 - Funcédo de saber - As representacdes sociais nos levam a entender e explicar a
realidade, ou seja, como 0s sujeitos adquirem conhecimentos e 0s integram em seu quadro de

assimilacdo (o senso comum), em coeréncia com seus valores e seu funcionamento cognitivo;

2 - Funcdo identitaria - As representacGes também situam o0s grupos e os individuos
em seu campo social. A partir das representac@es os individuos sdo capazes de construirem
uma identidade social de acordo com os sistemas de normas e valores socialmente e

historicamente determinados;

3 - Funcdo de orientacdo — As representacBes orientam comportamentos e praticas
através de trés fatores: (a) definicdo da finalidade da situacdo - determinam anteriormente os
tipos de relacdes de acordo com o sujeito e também, possivelmente, nas situacGes onde existe

uma tarefa a ser cumprida, o tipo de estratégia cognitiva que vai ser utilizada; (b) sistema de
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antecipagdo e de espera - uma representacdo precede e determina a interagcdo, ndo segue 0
desenrolar de uma interacdo e ndo depende dela; (c) prescricdo de comportamento - a
representacdo social faz uma reflexdo sobre a origem das regras e das relagcdes sociais e,

assim, prescreve comportamentos ou praticas obrigatorias.

4 - Funcdo de justificacdo - As representacfes sociais permitem justificar a posteriori
decisbes tomadas em relagdo a posicionamentos e a comportamentos. E um funcionamento
gue sucede a acdo, permitindo aos sujeitos sociais justificar e explicar o porqué de suas

condutas em determinadas situagdes ou em relacdo a seus companheiros.

Esse autor afirma que a analise das funcGes da representacdo social é indispensavel
para compreensdo da dindmica social. As representacdes informam e explicam a natureza dos
lacos sociais intra e intergrupos, assim como as relagdes dos individuos em seu contexto
social. Abric (2001b, p. 207,) chama atencédo para o fato de que as condicdes de producao das
representacfes sdo provavelmente tributarias das praticas sociais, e enfatiza que quase a
totalidade dos pesquisadores esta de acordo com o principio de que “as representagdes e as
praticas se geram mutuamente”. E preciso lembrar que a representagdo, o discurso e as

praticas formam o todo.

A existéncia de uma relagéo entre representacdes e praticas sociais € hoje indiscutivel.
Ao analisarmos qualquer pratica social podemos supor que ela é formada por alguns fatores
essenciais: as condic¢des sociais, as condigdes historicas, as condi¢des culturais e as condi¢bes
materiais em que elas estdo inseridas. Assim como, devemos estar atentos ao modo de
apropriacdo dos individuos e do seu respectivo grupo, porque os fatores cognitivos,
simbolicos e as representacdes desempenham um papel importante e por isso devem ser
considerados. Abric (2001b, p. 213) afirma que: para uma préatica social, ndo imposta, se
manter, € necessario que possa com o tempo ser apropriada, ser integrada aos valores, crencas
e normas e ser adaptada e transformada. “Qualquer contradicdo entre as representacdes

sociais € as praticas leva necessariamente a transformacgao de uma e outra”.

6.3 REPRESENTACAO SOCIAL: PROCESSOS E PRODUTOS

No estudo das representacdes sociais, 0 interesse estd pautado numa modalidade de
pensamento social, tanto no seu aspecto constituido, ou seja, como produto, como no seu

aspecto constituinte, que presume a analise dos processos que lhe deram origem: a ancoragem
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e a objetivacdo. Segundo Alves-Mazzotti (1994), quando estudamos as representacfes sociais
como produto procuramos nos apropriar de seu conteudo e sentido por meio dos elementos
que a constituem que sdo: informac0es, valores, imagens expressas pelos individuos. Esses
elementos sdo obtidos através de analise de documentos, entrevistas, questionarios,
observacBes e outros de uso corrente nas ciéncias humanas e sociais. Porém, para se
constituirem como representacdo esses elementos devem se apresentar como campo
estruturado. Ao estudar as representaces como processo nos interessa a relagdo entre as
caracteristicas da representacdo e as condigdes sociais de sua producdo, 0 que requer uma
“analise de aspectos culturais, ideologicos e interacionais, prevalentes no grupo estudado, que
possam explicar a emergéncia de um dado nucleo figurativo, inscrevendo-o em uma rede de
significa¢des” (ALVES-MAZZOTTI, 1994, p. 71).

Moscovici descreve dois mecanismos nesse processo. O primeiro, que denomina
ancoragem, tenta ancorar ideias desconhecidas e aproximando-as a categorias e imagens
conhecidas, tornando-as familiares. Transformar palavras, ideias ou seres ndo familiares em
palavras habituais, proximas, usuais ndo € facil. Para dar-lhes uma aparéncia familiar é
necessario colocar em funcionamento os dois mecanismos de um processo de pensamento:
memoria e conclusfes passadas. O objetivo do outro mecanismo € objetiva-las, ou seja, dar
uma forma concreta em algo abstrato, “transferir o que estd na mente em algo que exista no

mundo fisico” (MOSCOVICI, 2010, p. 61).

Moscovici (2010, p. 61) enfatiza:

[...]. Esses mecanismos transformam o ndo familiar em familiar, primeiramente
transferindo-o a nossa propria esfera particular, onde ndés somos capazes de
compara-lo e interpreta-lo; e depois, reproduzindo-o entre as coisas que nos
podemos ver e tocar, e, consequentemente, controlar. Sendo que as representagdes
sdo criadas por esses dois mecanismos, é essencial que ndés compreendamos como
funcionam.

Ancorar significa classificar, dar nome a alguma coisa. Quando ndo conseguimos
classificar algo, experimentamos resisténcia, distanciamento, pois ndo conseguimos avaliar e
nem descrever para n0s mesmos e para outras pessoas. Para superar essa resisténcia nos
colocamos esse objeto ou pessoa em determinada categoria que nos é familiar, assim nos a
inserimos em nosso mundo, em nosso contexto. Assim, classificar e nomear sdo os dois

aspectos da ancoragem das representacdes € “seu objetivo principal € facilitar a interpretagcdo
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de caracteristicas, a compreensdo de intengdes € motivos subjacentes as acdes das pessoas”

[...] (MOSCOVICI, 2010, p. 70).

Em relacdo ao processo de ancoragem, Jodelet (2005, p. 48) afirma que esta:

[...] como enraizamento no sistema, atribuicdo de sentido, instrumentalizacdo do
saber, explica a maneira pela qual informagdes novas sdo integradas e
transformadas no conjunto de conhecimentos socialmente estabelecidos e na rede de
significacfes socialmente disponiveis para interpretar o real, e depois sdo nela
reincorporadas, na qualidade de categorias que servem de guia de compreensdo e de
acdo (grifos da autora).

Alves-Mazzotti (1994, p. 72) afirma que Jodelet (1990) mostrou como o processo de
ancoragem, relacionado dialeticamente a objetivacdo e que articula as trés funcbes bésicas da
representacdo: “a fun¢do cognitiva de integragdo da novidade, a fun¢do de interpretacdo da
realidade e a fun¢do de orientagdo das condutas e das relagdes sociais”. Dessa forma, 0
processo de ancoragem permite compreender: de que maneira a significacdo é conferida ao
objeto representado; de que forma a representagdo € utilizada como sistema de interpretacéo
do mundo social e instrumentaliza a conduta; como se da sua integracdo em um sistema de

recepc¢do e como influenciam e sdo influenciados pelos elementos que ai se encontram.

Para Jodelet (1989, p. 20) conteddo e estrutura sdo flexionados pelo processo de
ancoragem que intervém na formacdo das representacfes assegurando sua incorporacdo no
social. A ancoragem enraiza a representagdo e seu objeto numa rede de significagdes que
permite coloca-las de acordo com os valores sociais e dar-lhes coeréncia. Por outro lado, a
ancoragem também “serve a instrumentalizagdo do saber, conferindo-lhe um valor funcional

para interpretacdo e gestao do ambiente, € entdo se situa em continuidade com a objetivagao”.

A objetivagao, segundo Moscovici (2010, p. 71), “une a ideia de ndo familiaridade
com a de realidade, torna-se a verdadeira esséncia da realidade”. Objetivar ¢ descobrir a
qualidade que representa 0 modelo de uma ideia ou ser que nao tem precisao com fidelidade;
é representar um conceito em uma imagem. Moscovici (2012, p. 100) ressalta que a
objetivacdo permite que um esquema conceitual se torne real e substitua uma imagem por sua
contrapartida material que resulta primeiramente de um alcance cognitivo: “o estoque de
indicios e de significantes que a pessoa recebe, emite e manipula no ciclo das
infracomunicacfes pode tornar-se superabundante”. Dessa forma, objetivar significa

condensar o excesso de significacdes pela materializacéo e assim guardar distancia em relacéo
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a elas e também significa transplantar, para o plano da observacdo, o que era s6 inferéncia ou

simbolo.

Principal divulgadora da obra de Moscovici, Jodelet procura sistematizar o campo das
representacdes sociais clarificando os conceitos e 0s processos formadores das representacfes
sociais. Jodelet (2005, p. 48) esclarece que os processos de objetivacdo e a ancoragem séo
responsaveis, ndo apenas pela formagdo, mas também pelo funcionamento da representagdo
social, que pode ser explicada a partir de suas condi¢bes de emergéncia e de circulacdo, que

séo as comunicag0es sociais e as interagdes grupais.

Jodelet (1993 apud ALVES-MAZZOTTI, 1994), ao analisar 0S processos
responsaveis pela construgdo das representacdes, destaca suas caracteristicas e fases buscando
esclarecer de que forma os mecanismos sociais interferem na elaboracdo psicoldgica que
constitui a representacdo e como a elaboracdo psicoldgica interfere na interacdo social. Ao
definir a objetivacdo afirma que a mesma € como uma operacao imaginante e estruturante que
da corpo aos esquemas conceituais, reabsorvendo o excesso de significagBes, procedimento

esse necessario ao fluxo das comunicagdes.

Jodelet (1989, p. 19) distingue trés fases no processo de objetivacdo: a construgcdo
seletiva, a esquematizacdo estruturante e a naturalizacdo. A construcdo seletiva e a
esquematizacao estruturante manifestam “o efeito da comunicacgao e das restri¢oes, ligados ao
pertencimento social dos sujeitos, na escolha e agenciamento dos elementos constitutivos da
representacdo”. A construcdo seletiva corresponde ao processo pelo qual o sujeito se apropria
das informacdes e saberes sobre um dado objeto. Ao fazer essa apropriacédo, as informacdes
sobre o objeto sofrem uma triagem em fungédo dos condicionamentos culturais e do sistema de
valores e critérios normativos do grupo a que o sujeito pertence, o que faz com que alguns
elementos sejam mantidos enquanto outros ignorados ou rapidamente esquecidos. Na
esquematizacdo, a estrutura imaginante reproduz a estrutura conceitual de maneira que
proporcione uma imagem coerente e que exprima os elementos que constituem o objeto da
representacdo, permitindo, assim ao sujeito apreendé-los individualmente e em suas relagdes.
O resultado dessa organizacdo é o ndcleo ou esquema figurativo. No estudo da psicanalise, o
nucleo é representado pelo consciente e o inconsciente visualizados acima e abaixo de uma
linha onde se situa o recalque, que da origem ao complexo. O nucleo figurativo, por sua vez,
permite concretizar, coordenando-os, cada um dos elementos, os quais se tornam ‘seres da

natureza’.



64

Jodelet (1993, p. 494) salienta que os processos de objetivacdo e de ancoragem se
referem a elaboracdo e ao funcionamento de uma representacao social, porque mostram que
existe uma interdependéncia entre a atividade psicologica e os condicionantes sociais.
Enfatiza a importancia do estudo das representacOes sociais ao analisar 0s mecanismos
sociocognitivos que interferem no pensamento social e oferecem uma excelente alternativa

dos modelos de cognicéo social.

Por fim, Moscovici (2012, p. 261) afirma que foi o exame tedrico da representacdo
social que permitiu distinguir os dois aspectos essenciais da mesma, ou seja, a descri¢ao dos
processos que a formam e o estudo cognitivo que Ihe é singular. E salienta que a descricdo e a
andlise da representacdo social como sistema puramente cognitivo retiveram a atencdo.
“Partimos da critica a tradicional dicotomia individuo/sociedade, racional/irracional etc., para
sustentar a auséncia de fecundidade da oposicdo entre pensamento cientifico e pensamento

ndo cientifico”.

6.4 REPRESENTACAO SOCIAL: CONDICOES DE PRODUCAO

De acordo com Moscovici (2012, p. 62) ao analisar uma representacdo como produto é
necessario distinguir trés dimensdes: a atitude, a informacao e o campo de representacdo ou
imagem. A informacdo tem relacdo com a organizacdo dos conhecimentos que 0S grupos
possuem em relacdo ao objeto social; o campo de representacdo nos remete a ideia da
imagem, ao modelo concreto e limitado das proposicfes que expressam um determinado
aspecto do objeto que esta sendo representado; e a atitude explicita a orientagdo global,

positiva ou negativa em relacdo ao objeto da representacao social.

Segundo Jodelet (1989) no estudo das representacOes sociais tratamos fendmenos
diretamente observaveis ou reconstruidos por um trabalho cientifico. Esses fendmenos
tornaram-se um objeto central das ciéncias humanas, por serem fenémenos complexos que
sdo sempre ativos agindo na vida social. Como sistemas de interpretacdo, as representacoes
administram as nossas relacdes, tanto com 0 mundo como com as outras pessoas, orientando e
organizando condutas e comunicagdes sociais. Elas também intervém em processos como “a
difusdo e a assimilacdo de conhecimentos, o desenvolvimento individual e coletivo, a
definicdo das identidades pessoais e sociais, a expressdo dos grupos e as transformacoes
sociais” (JODELET, 1989, p. 35).
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Por serem fendmenos cognitivos, as representa¢des sociais associam a pertenga social
dos sujeitos “as implicagdes afetivas e normativas, as interiorizagdes das experiéncias, das
praticas, dos modelos de conduta e de pensamento, socialmente inculcados ou transmitidos
pela comunicagdo social, que ai estdo ligados” (JODELET, 1989, p. 35). Por essa razdo o seu
estudo contribui de maneira significativa para a aproximagao da vida mental tanto individual

como coletiva.

Segundo Moscovici (2012, p. 39) a realidade das representacdes sociais é facil de ser
apreendida, mas o conceito nao ¢, porque as razdes para isso sao historicas e “as razdes nao
historicas se reduzem a uma Unica: posi¢do ‘mista’, no cruzamento de uma série de conceitos
socioldgicos e de uma série de conceitos psicoldgicos”, o que implica que a representacéo
social seja relacionada com os processos que se constroem numa dindmica social e psiquica
que seja elaborada um sistema teorico, num sistema complexo. De um lado se considera o
funcionamento cognitivo e o funcionamento do aparelho psiquico, de outro lado, o
funcionamento do sistema social, dos grupos e das interagdes, na medida em que afetam o
nascimento, a estrutura e a evolugdo das representacOes e sdo afetados por sua intervencao.
N&o podemos perder de vista que o estudo das representacdes sociais deve articular elementos
afetivos, mentais e sociais e integrar junto a cognic¢do, a linguagem e a comunicacdo, a
ponderacdo das relagdes sociais que afetam as representacdes e a realidade material, social e

ideal sobre a qual elas intervém.

Segundo Moscovici (2012, p. 166) a representacdo social quando se torna um sistema
de interpretacdo serve como mediadora entre os individuos do mesmo grupo social. N&o é
uma interiorizagdo vaga e instavel, mas sim uma disposicdo regular e metddica de condutas e
percepgoes. “As informagdes adquiridas penetram na vida cotidiana e engendram os
comportamentos adequados, colocando num contexto diferente as relacdes entre pessoas e a

maneira como sao vivenciadas”.

6.5 A ABORDAGEM ESTRUTURAL

A abordagem estrutural das representacdes sociais, também conhecida como teoria do
nucleo central, € um desdobramento da teoria idealizada por Moscovici em 1961, proposta
por Jean Claude Abric em 1976 e complementada por Flament, Moliner, Guimelli e

Rouquette entre outros colaboradores em todo mundo. De acordo com a abordagem estrutural,
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uma representagdo social € um conjunto organizado e hierarquizado de informagdes, crengas,
opiniBes e atitudes, composta de dois subsistemas - o central e o periférico -, que funcionam
como uma entidade, onde cada parte tem um papel especifico e complementar (ABRIC,
2003a). De acordo com Moliner (1996 apud CAMPQS, 2003) a nog¢do de nucleo central que
Abric (2003a) apresenta avanca a ideia de Moscovici de nucleo figurativo, pois ultrapassa o
que € puramente genético e trata da estrutura de uma representacdo constituida. De acordo
com Abric (2003a) a ideia mais importante dessa teoria € que no conjunto das cogni¢des que
estdo presentes no campo do objeto que esta sendo representado, os elementos tém papéis

diferenciados.

Na origem dos trabalhos de Abric estdo duas caracteristicas aparentemente
contraditorias das representagdes sociais. “Como as representa¢des podem ser, a0 mesmo
tempo, rigidas e flexiveis? Como elas podem ser consensuais e fortemente marcadas por
diferencas individuais? Para Abric, essa aparente contradicdo resulta de suas caracteristicas
estruturais e de seu modo de funcionamento” (ALVES-MAZZOTTI, 2002, p. 20). Essa autora
(ALVES-MAZZOTTI, 2000, p. 05-06) salienta que:

A ideia essencial de Abric (1994a) € a de que toda representagdo esta organizada em
torno de um nicleo central (NC) que determina, ao mesmo tempo, sua significagdo e
sua organizacdo interna. Os outros elementos que entram na composicdo da
representacdo sdo chamados elementos periféricos (EP), e constituem a parte
operatoria da representacdo, desempenhando um papel essencial no funcionamento e
dindmica das representacdes. Sendo mais sensivel as caracteristicas do contexto
imediato, o sistema periférico constitui a interface entre a realidade concreta e o NC.

O nucleo central se constitui de um ou de alguns poucos elementos, sempre em
quantidade limitada e garante trés funcGes essenciais: (a) funcdo geradora - o significado da
representacdo; (b) funcéo organizadora — a organizacdo interna; (c) funcéo estabilizadora — a
estabilidade. Como o nucleo central determina o significado, a consisténcia e a permanéncia,
segundo Abric (2003a, p. 38) cle resiste a mudanga, ja “que toda modificagdo do nucleo
central provoca uma transformacdo completa da representacdo. Além disso, para que duas
representacfes sejam diferentes, elas devem ser organizadas em torno de dois nucleos
diferentes”. Sa (1996, p. 67) também enfatiza essa importancia do nucleo central ao afirmar
que “sua auséncia desestruturaria a representacdo ou lhe daria uma significacdo
completamente diferente”. Salienta, assim, que caracterizar 0 nucleo central como

subconjunto da representacdo envolve reconhecer que outras instancias estruturais, com

papeis funcionais complementares ao do ndcleo central devem ser reconhecidas.
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Segundo Abric (1998) o ndcleo central, de um lado, € determinado pela natureza do
objeto representado e, de outro, pelo tipo de relacdo que 0 grupo mantém com esse objeto e,
também, pelo sistema de valores e normas sociais que compdem o ambiente ideoldgico do
momento e do grupo social, bem como as condicfes historicas. J& o sistema periférico se
encontra ligado ao contexto imediato, a historia do sujeito, permitindo que a representacdo se
adapte as mudancas de conjuntura (CAMPOS, 2003). O sistema periférico € mais leve e mais
flexivel. “Se o nucleo central constitui, de algum modo, a cabeca ou o cérebro da

representagdo, o sistema periférico constitui o corpo e a carne” (ABRIC, 2003a, p. 38).

O papel do sistema periférico (SP) é essencial. Ele se organiza em torno do nucleo
central e seus componentes sao Mais acessiveis, mais vivos e mais concretos. (ABRIC, 1998).
Seu papel é muito importante e se resume em cinco fung¢des: (a) concretizacdo — o0s elementos
periféricos dependem do contexto, ou seja, resultam da ancoragem da representagdo na
realidade; (b) regulacdo — papel essencial na adaptacdo da representacdo as evolugdes do
contexto; (c) prescri¢cdo de comportamentos; (d) protecdo do nucleo central — como o ndcleo
central resiste & mudanca, o sistema periférico funciona como o sistema de defesa da
representacdo; (e) personalizacdo — individualizacdo da representacdo coletiva (ABRIC,
2003a).

O Quadro | resume essas caracteristicas da estrutura da representacao social.

Quadro 1 Caracteristicas do nucleo central e do sistema periférico de uma representagéo:

Nucleo Central Sistema Periférico

Ligado a memoria coletiva e a histéria do | Permite a integracdo das experiéncias e
grupo historias individuais

E consensual: Tolera a heterogeneidade do grupo

Define a homogeneidade do grupo

Estavel Flexivel e suporta contradicdes

Coerente

Rigido

Resistente as mudancas Se transforma

Muita pouca sensibilidade ao contexto | Sensivel ao contexto imediato;
imediato;

Funcoes: Funcoes:
Gerador da significacdo da representacéo Permite a adaptacdo a realidade concreta
Determina sua organizacéo. Permite a diferenciacdo de conteudo e

protege o sistema central.

(ABRIC, 1998, p. 34).
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Para Alves-Mazzotti (2002), por meio da caracterizagdo de sua estrutura e fungdes de
seus subsistemas Abric resolve a suposta contradicdo entre (a) rigidez, estabilidade, coeréncia
e (b) flexibilidade, sensibilidade as transformacdes e as diferenciacbGes individuais que

qualificam as representacdes sociais,

A abordagem estrutural das representacGes sociais surge como um elemento muito
importante a ser apreciado na analise de muitas questdes de suma importancia e que sao
relativas as ciéncias sociais como “a compreensao ¢ a evolu¢ao da mentalidade, a acao sobre
as atitudes e as opinides, a influéncia social (seja ela minoritaria ou majoritaria) e, enfim, a

organizacgéo interna e as regras de transformagao social” (ABRIC, 1998, p. 37).

Finalmente, Abric considera que os dois componentes de uma representacdo — “o
cognitivo e o social - tornam a analise dificil, uma vez que sua construcdo supde um sujeito
ativo do ponto de vista cognitivo, mas a operacdo desses processos cognitivos € diretamente
determinada pelas condi¢gdes sociais nas quais a representacao se elabora ou se transmite”. A
coexisténcia dessas duas logicas — cognitiva e social — € que possibilita a compreensdo do
porqué as representacdes integram o racional e o irracional e o porqué de tolerar essa aparente
contradicdo. O trabalho feito pelos pesquisadores do grupo de Abric por meio de
experimentos de laboratorio e de elaboracéo tedrica buscaram demonstrar que as contradi¢des
que aparecem sao0 apenas aparentes € que “as representacdes sociais sdo sistemas organizados
e coerentes” e para isso procuram deixar claro as regras de funcionamento que existem no

corte entre 0s processos cognitivos e a légica social (ALVES-MAZZOTTI, 2002, p. 19).

6.6 PRATICAS SOCIAIS, TRABALHO DOCENTE E REPRESENTACAO SOCIAL

Uma questdo estudada pela abordagem estrutural, que representa uma relevancia bem
especial para os professores, assim como para outros profissionais que se interessam em
promover mudancas em condutas, € a que se refere as relacGes entre representacdes e praticas
sociais. “Ao analisar esta questdo, Abric (1994a, citado por (ALVES-MAZZOTT]I, 2002, p.
24) lembra que o termo pratica ndo pode, como frequentemente ocorre, ser aplicado a
comportamentos atomizados, ndo vinculados socialmente”. Abric (2001) propde que as
praticas sociais sejam entendidas como acgfes socialmente aprendidas e instituidas com

relacdo aos papeis sociais historicamente constituidos.
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De acordo com Campos (2003) ainda sdo pouco estudadas as complexas relagdes entre
praticas e representacdes, tanto teoricamente como empiricamente. O autor afirma que os
estudos sobre a determinacdo das préaticas pelas representacdes e/ou das representacdes pelas
praticas podem ser classificados em trés tipos de estudos: (a) estudos em que as praticas
determinam a transformacédo das representacdes; (b) estudos em que as representacfes tém
fungdes determinantes na producéo de comportamentos e praticas; (c) estudos que consideram
a complexidade das situacBGes sociais reais. Para esse autor o estudo das representacoes
contribui para a compreensdo dessa situacdo, sem, contudo, permitir a formulacdo de

hipoteses explicativas inequivocas.

Villas Bbas e Souza (2010) afirmam que, como as representacfes sociais sdo
tributarias dos quadros de pensamento preexistentes que se originam em épocas cronoldgicas
distintas e dos determinantes pragmaticos da vida cotidiana em muito contribuem para o
estudo das praticas sociais e do trabalho do professor. Pois, como afirma Moscovici (2012) as
representagfes sociais sdo modalidades de conhecimento particular que funcionam como
elaboracdo de comportamentos e comunicacdo entre os individuos e dessa forma, s&o
alimentadas pelos conhecimentos que tem origem na experiéncia cotidiana e nas
reapropriacfes de significados historicamente consolidados. Essa reapropriacdo do passado
pela contemporaneidade ocorre em um processo dindmico em que cada geracao vai alterando
0 sentido e a compreensdo dos conhecimentos preexistentes dependendo das construgfes que

cada pessoa ou grupo social faz a partir de sua visdo historica e do seu contexto social.

Ens, Gisi, Eyng (2010, p. 55) também contribuem com essa discussdo ao destacarem
que na profissdo do professor a fungdo social se evidencia porque a atividade exercida pelo
professorado é praticada em situagfes ndo totalmente rotineiras e dispdem de um corpo de
conhecimentos sistematicos que requerem um periodo prolongado na Educacdo Superior,
supondo-se um processo de socializacdo dos valores profissionais, sendo indispensavel ao
profissional da docéncia a liberdade para realizar seus préprios juizos com respeito a pratica,
e salientam: “as representagdes sobre a profissdo do professor, na contemporaneidade podem
ser mais bem compreendidas se analisadas na perspectiva historica de sua configuragio”.
Afinal, o processo de profissionalizacdo do professor no Brasil, como ja discutido, se iniciou
pela preparacdo do professor do primario (hoje anos iniciais do Ensino Fundamental),
alcancando os demais niveis de ensino, sempre pautado por polémicas e resisténcias sobre a

forma de organizacdo da formacéo desse profissional.
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Para o exercicio da docéncia no Ensino Superior é exigida apenas a titulagdo com a
indicacdo de percentuais de mestres e doutores, preferencialmente na area especifica do curso,
0 que é um contrassenso, porque embora o professor deste nivel de ensino seja detentor de
maior prestigio e receba maiores salarios, “ndo lhe é ‘exigida’ formacao pedagdgica” (ibid,
p.56). André e Almeida (2010, p. 94) afirmam que existe no Ensino Superior a cultura do
individualismo fortemente ligada a catedra, “o docente universitario ¢ considerado o dono de
uma disciplina, o que Ihe permite tomar decisdes e fazer julgamentos sem que tenha que
prestar contas publicamente”. Mesmo tendo sido desafiado na contemporaneidade a investir
na producdo de experimentacOes e investigacdes, o que favorece o trabalho em equipes de
pesquisa, 0 peso do trabalho individual na docéncia ndo foi ainda contaminado pelo trabalho

interpares.

As mudancas que caracterizam a sociedade contemporanea alteram a dinamica das
instituicdes de ensino e se refletem no trabalho cotidiano dos profissionais da docéncia. Os
professores vém se sentindo desafiados a repensar os conhecimentos, as atitudes, os valores,
as praticas. O trabalho estd sendo redimensionado. Para compreendermos melhor como se
processa esse redimensionamento dos saberes docentes, Tardif (2012) nos esclarece que a
questdo dos saberes docentes esta ligada a questdo do trabalho docente no seu ambiente de
atuacdo, na sua organizacdo, na sua diferenciacdo, na sua especializacdo, aos condicionantes
objetivos e subjetivos com que os professores tém que lidar. As referidas dindmicas se
encontram ligadas ao contexto social no qual a profissdo docente esta inserida e que acaba por

determinar, de diversas formas, os saberes exigidos e adquiridos no exercicio da profisséo.

Abric (2011b) afirma que desde que Moscovici introduziu a nocdo de representacao
social na psicologia social, se tem realizado muitas pesquisas e investigages experimentais
com objetivo de verificar a hipotese de que os comportamentos dos individuos e dos grupos
ndo sdo determinados pelos componentes objetivos da situacdo e sim pelas suas
representagdes. O que nos leva a acreditar que com a nossa pesquisa poderemos revelar as
representacOes sociais dos professores universitarios no exercicio da docéncia. E pretendemos
como afirma Campos (2003) encaminhar nossos estudos em prol da transformacdo das
representacfes dos saberes da formacdo pedagdgica para assim contribuirmos para

qualificagdo da préatica docente.

A teoria das representa¢des sociais como instrumento analitico vem contribuindo para

a compreensdao do trabalho docente, dos saberes da docéncia, ao analisarem o0 peso do
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contexto tanto na formagdo como no desempenho do professor. Souza, Villa Bbas e Novaes
(2011) afirmam que os resultados das pesquisas feitas tém revelado o valor da teoria tanto
como instrumento teérico como metodolégico, pois tal teoria possibilita 0 estudo psicossocial
da educacao e com isso permite o entendimento dos processos de construcéo e das condigdes

de transformacé&o do ensino.
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7 APRESENTACAO E DISCUSSAO DOS RESULTADOS

7.1 TESTE DE ASSOCIACAO LIVRE DE PALAVRAS

A pesquisa foi realizada com 54 professores voluntarios, sendo que do total de sujeitos
44 professores sdo da area especifica e 10 da area pedagdgica. (Apéndice 3). Para
identificacdo das areas as quais os professores respondentes estdo vinculados utilizamos as

siglas AP (area pedagogica) ou AE (&rea especifica).

O teste de livre evocacdo consistiu em solicitar aos sujeitos que escrevessem as cinco
primeiras palavras que lhe viessem a cabeca ao ouvir a expressdo saberes da formacao
pedagogica. A seguir pediu-se que as numerassem por ordem de importancia, da mais
importante para a menos importante utilizando a escala de 1 a 3. Finalmente solicitou-se que

justificassem, em um pequeno texto, a importancia atribuida a essas palavras.

O tratamento do teste foi realizado com auxilio do software EVOC (VERGES, 1994)?,
que identifica os possiveis elementos do ndcleo central considerando a frequéncia (F) e a
ordem média de evocacdo (OME)®. Os dados indicaram que os professores citaram 135
palavras, sendo que, destas, 112 eram diferentes. A frequéncia 6 foi estabelecida como ponto
de corte, ou seja, s6 foram consideradas palavras evocadas por 6 pessoas ou mais, e a

frequéncia intermediaria, que separa os quadrantes inferiores e superior foi arbitrada em 11.

Os resultados foram distribuidos em dois eixos ortogonais com as palavras de maior
frequéncia e menor OME situadas no quadrante superior esquerdo, correspondente ao
nacleo central (NC). As palavras situadas no quadrante superior direito constituem a
“periferia propriamente dita”, j4 que as do quadrante inferior esquerdo, por forca da

ambiguidade de suas coordenadas, € de interpretacdo menos precisa (FLAMENT, 1994).

? Para adequar os dados ao EVOC, as frequéncias obtidas foram multiplicadas por 2 e, depois de
apurados os resultados, revertidas para os dados originais; as ordens médias ndo foram alteradas. Os
resultados apresentados no corpo do trabalho ja estdo reconvertidos aos valores reais.

® A frequéncia (F) de uma evocacdo é o somatdrio de suas frequéncias nas diversas posicdes; a
frequéncia média (FM) é a média aritmética das diversas frequéncias obtidas por uma evocacdo. A
ordem média de uma evocacao (OME) é calculada pela média ponderada obtida mediante a atribuicao
de pesos diferenciados a ordem com que, em cada caso, uma dada evocacdo é enunciada.
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Tabela 1 Possivel Estrutura da Representacdo Social de Saberes da Formacao Pedagogica

NUCLEO CENTRAL PRIMEIRA PERIFERIA
Palavra evocada fy OME <3 Palavra evocada fy OME >3
fy>11 Conhecimento 40 1,800 Pratica 26 3,231
Capacitagdo 22 1,727
Didatica 22 2,818
ZONA DE CONTRASTE SEGUNDA PERIFERIA
Palavra evocada fx OME Palavra evocada fx OME
Aprendizagem 20 2,300 Curriculo 20 3,400
f<f10
Planejamento 18 2,556 Avaliacédo 12 4,000
Pesquisa 12 2,833

No quadrante superior esquerdo se encontram as palavras capacitacdo, conhecimento

e didatica, os supostos elementos do ndcleo central, uma vez que tém a mais alta frequéncia e

foram mais prontamente evocadas pelos professores. Note-se que 0 elemento mais evocado,

ou seja, 0 mais saliente, conhecimento, tem quase o dobro dos outros dois elementos. O

termo em si € vago, mas de acordo com as justificativas, para a maioria dos professores a ele

se refere ao conhecimento da ciéncia que faz parte dos curriculos da Educacdo Bésica:
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O conhecimento é sem davida o principal atributo do professor, s6 ele forma um bom
professor. (Professor 4 AE).

Além de ter estudado ha a necessidade do dominio completo do que se pretende
passar aos alunos, ou seja, conhecer em profundidade o que se quer ensinar.
(Professor 6 AE).

O conhecimento € fundamental, pois sem embasamento tedrico a pratica pedagogica
é inconsistente e equivocada. (Professor 14 AE).

Quando conhecemos o0s tedricos que embasam nossos estudos adquirimos
conhecimento. (Professor 22 AE).

Toda formacdo requer a aquisicdo de um conjunto de conhecimentos que Ihe
proporcionardo a visao da realidade por meio da teoria. (Professor 28 AE).

O conhecimento é necessario para aplicacao de forma que o aluno entenda o objetivo
do conteldo. (Professor 31 AE).

Parto do pressuposto de que conhecimento € uma certa receita que o homem ja
aprendeu e que pode ser usada assim ou ser recriada. (Professor 38 AE).

O conhecimento especifico da &rea de atuacgéo do professor é fundamental para que
ele atue no magistério, sem ele, os demais ndo acontecem. As dimensfes do estudo
sobre os conhecimentos especificos de cada &rea, bem como sobre outras demandas
da educacdo também sdo igualmente importantes, assim como as estratégias de
ensino que devem acompanhar a natureza do conhecimento a ser tratado além de
dinamiza-lo, problematiza-lo, aproximéa-lo do aluno. (Professor 47 AE).

Outra palavra que aparece no NC é capacitacdo. Esta € claramente vinculada a
formacdo continuada em suas diversas formas, e a troca com os pares. Considerando-se que a
associacao solicitada foi com saberes da formacdo pedagogica, conclui-se que, na visao
desses professores esta ndo se da na formacao inicial, uma visdo que aparece ao longo de toda

a pesquisa. As falas apresentadas sdo ilustrativas:

Educacdo exige muito mais que simplesmente ensinar, precisamos saber lidar com
situacgdes, que nos exigem capacitacdo, especializacéo. (Professor 19 AP).

Também atrelado ao curriculo a formacdo continuada — uma capacitacao - evoca
novos olhares sobre a propria formacéo. (Professor 27 AE).

O profissional deve estar sempre se atualizando para que possa respeitar 0s sujeitos
envolvidos no processo do desenvolvimento/aplicacdo dos saberes pedagdgicos.
(Professor 35 AP).

Ao profissional da educacdo deve ser oferecida a formacéo continuada. O mundo se
transforma e é transformado a cada instante e a educacao e todos 0s seus processos
também mudam, portanto, é de suma importancia o investimento na formagdo desse
profissional. Algo que deve ser constante, objetivo e com possibilidades de ensinar e
aprender em uma relacdo dialdgica [...] em oportunidades de didlogos dentro da
unidade de ensino. (Professor 52 AP).

Entendo que em todas as profissdes é muito importante formacao inicial e continuada,
porém no caso do professor é necessario que haja uma constante preocupagdo com a
pesquisa, o estudo, a participacdo em eventos de cunho cientifico, etc. [...]. O curso
de licenciatura, bem como a continuacdo dos estudos do professor, precisa estar
pautado no desenvolver habilidades, valores, estimular a curiosidade, incentivar
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atitudes que ajudem construir seus fazeres pedagdgicos e atitudes docentes coerentes
com os desafios que encontrara no seu cotidiano escolar. (Professor 53 AE).

De acordo com o0s sujeitos a capacitacdo € importante porque assim qualificardo as
suas préaticas nas trocas com seus pares, provocando novos olhares num mundo em constantes
mudancas. Ao chamarem atencdo para a capacitacdo, alguns professores, enfatizam a
necessidade de oportunizar didlogos dentro do seu local de trabalho, porque “os colegas sao
surpreendidos em momentos de formagdo com 0s conhecimentos e praticas dos seus pares”
(52 AP). Um outro professor afirma que “a formagdo que se da pela capacitacdo favorece a

relagdo de producao que se estabelece entre pratica e pesquisa” (5 AE).

Essas falas vém ao encontro do que afirma Gatti; Barreto e André (2011), que é
necessario que os professores formadores compreendam que as competéncias existem e que
eles precisam e devem se preparar para um trabalho formativo que implique o envolvimento
em atividades de pesquisas em parceria com 0s seus alunos, aprendendo a reconhecer e
valorizar as competéncias reciprocas, o que implica numa profunda mudanca na cultura

profissional académica e no exercicio de suas fungoes.

Didatica, o ultimo elemento do NC é considerada como conhecimento técnico, como
aplicacdo de conhecimentos apreendidos para serem reproduzidos como arte de ensinar,

como aparece nas justificativas que se seguem:

O conhecimento técnico/reflexivo do oficio da docéncia reune saberes filosoficos,
socio-antropoldgicos, para decisdo acerca de metodologias e estratégias que atendam
a realidade. (Professor 26 AP).

As habilidades e competéncias desenvolvidas e conquistadas poderéo ser aplicadas
por meio de estratégias didaticas. (Professor 28 AE).

A didatica, arte de ensinar, é fundamental para o sucesso do processo de ensino-
aprendizagem em qualquer area do conhecimento. (Professor 34 AP).

Se a escola é a instituicao social responsavel pela educacéo formal, sera o professor
o profissional responsavel para mediar toda a situacdo, utilizando-se da sua didatica.
(Professor 40 AE).

Acho importante para a formacao pedagdgica a didatica, que conduz para a critica,
para a intervencdo e para a libertacdo de qualquer situacdo de opressdo, tanto do
professor quanto do aluno. (Professor 41AP).

A didatica se faz fundamental uma vez que ela ndo passa pelo simples fato de saber
COMO ensinar, mas por um processo muito mais complexo. A didatica vai tratar dos
preceitos cientificos que orientam a atividade educativa e com isso fazer com que esta
se torne eficiente. (Professor 45AE).

Podemos perceber em justificativas dos nossos sujeitos a referéncia a uma didatica

tradicional quando afirmam que “as habilidades e competéncias desenvolvidas e conquistadas
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poderdo ser aplicadas por meio de estratégias didaticas. (Professor 28 AE). De acordo com
Libaneo (2011, p. 191), esta didatica que se ocupa somente com aspectos instrumentais e
prescritivos do ensino-aprendizagem, ndo leva a fazer vinculos da aprendizagem com o
dominio dos procedimentos investigativos e l6gicos da disciplina ensinada pelos docentes. Na
investigagdo pedagdgica vem se fortalecendo a compreensdo de que o trabalho docente
implica, necessariamente, “a teoria do conhecimento, a psicologia do desenvolvimento

humano e da aprendizagem, além, obviamente, 0s métodos particulares da ciéncia ensinada”.

De acordo com Flament (1994), para uma melhor compreensdo do funcionamento do
NC ¢é importante compara-lo ao sistema periférico, uma vez que este indica como 0s

elementos centrais se concretizam no cotidiano.

Assim no quadrante superior direito, a primeira periferia, dando continuidade ao
estudo do conteudo da possivel representacdo social dos saberes pedagdgicos se encontra um
Unico elemento, com alta frequéncia e ordem de evocagdo baixa, indicando que teve posicao
destacada na hierarquizacdo feita pelos sujeitos: pratica. Poderiamos dizer que esse elemento
tem coeréncia com os elementos conhecimento, capacitacdo e didatica, pois por meio da
pratica 0s conhecimentos adquiridos serdo aplicados e testados, pela capacitacdo 0s
professores poderdo colocar em préatica 0s conhecimentos e a didatica é reconhecida como a
instrumentalizacdo da pratica. Mas também se pode verificar que alguns professores

consideram que a formac&o pedagogica se faz na préatica, conforme indicam as falas:

Vejamos:

A prética, embora seja adquirida ao longo da profissdo, é algo que deve ser
considerado pelo professor como parte de sua formagdo, é por meio da pesquisa da
propria pratica que o professor pode perceber suas necessidades de formacao.
(Professor 47 AE).

A pratica é o ponto de partida e de chegada da formagdo pedagdgica. (Professor
5AE).

N&o penso em saberes da formacgdo pedagdgica sem relaciona-las diretamente a
pratica docente, pois a reflexdo sobre estes saberes possibilitara praticas mais
qualitativas. (Professor 23AP).

A pratica é necessaria para possibilitar a aplicacdo da teoria e contribuir com a
aprendizagem proposta para o mercado de trabalho. Ou seja, determina a ATITUDE.
(Professor 31 AE).

A prética é que possibilitara ao professor o exercicio de sua docéncia. Em toda esta

pesquisa, como veremos adiante, os professores destacam a importancia da pratica para
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aplicacdo dos conhecimentos aprendidos durante sua formacdo. Surge, entdo, um grande
desafio que € a necessidade de nos construirmos como professores nas nossas atuacdes, nos
nossos fazeres praticos cotidianamente, nos espacos que compartilhamos com universitarios e
docentes, entendendo nossas praticas como experiéncias ricas para reflexdo que precisam ser
compreendidas, analisadas, ressignificadas e reconstruidas por meio de um dialogo critico

com os elementos tedrico-conceituais do campo da pedagogia.

No quadrante inferior direito, a periferia propriamente dita, se encontram os elementos
avaliacdo e curriculo, que obtiveram frequéncia e hierarquizacdo mais baixas. Podemos
constatar que esses termos estdo associados a conhecimento, capacitacdo e didatica, uma vez
que o curriculo da formagdo deve garantir o conhecimento e a capacitagdo e a avaliacdo faz
parte do processo destinado a verificar em que medida conhecimento, capacitacdo e didatica

estdo contribuindo para a efetivacdo da aprendizagem:

O curriculo é um saber importante da formagdo pedagdgica como parte do
movimento de aprendizagem de forma mais sistematizada considerando também as
vivéncias dos sujeitos. (Professor 8 AP).

A apropriagdo do “curriculo” da escola ¢ fundamental para a constituicdo da pessoa
e do humano, provocando a producéo de nossos conhecimentos e saberes. (Professor
18 AE).

E necessario que a organizacio curricular do estudante esteja ancorada num
curriculo reflexivo. (Professor 27 E).

Atencdo necessaria para saber qual a proposta esta sendo implementada, entender a
sua origem, organizacgao, objetivo, etapas, tipo de publico. (Professor 35 AE).

A forma de realizar a aprendizagem participativa se da por meio da avaliacéo.
(Professor 10)

De nada adiantam essas questdes se eu ndo tiver como premissa a auto avaliagio da
minha prética. Essa é fundamental para que de fato o aluno aprenda, pois é a partir
deste momento que vou passar a entender o como meus alunos aprendem e se de fato
estdo aprendendo. (Professor 45).

As justificativas para associacdo de curriculo e avaliacdo a saberes pedagdgicos se
referem a como estes sdo importantes para garantir a apropriacdo do conhecimento por meio

de um instrumental didatico que Ihes tenha sido garantido por meio de capacitacGes.

No quadrante inferior esquerdo, os chamados elementos de contraste, estdo os termos

que possuem alta frequéncia, mas foram hierarquizados nas Gltimas posi¢fes. Esse quadrante
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é composto pelos elementos aprendizagem, pesquisa e planejamento, que também sao
coerentes com 0s elementos do ndcleo central, e com préatica, que se encontra na primeira

periferia, especialmente o termo aprendizagem, como indicam as falas abaixo:

No resultado que se busca na formacao [aprendizagem] ndo basta apenas o dominio
do conhecimento. Um bom professor é aquele que consegue transmitir o que se
ensina. (Professor 6 AE).

Os saberes da formacdo pedagdgica precisam ser traduzidos de forma a garantir o

direito a “aprendizagem” dos alunos, fun¢do fundamental da escola. (Professor 18
AE).

A aprendizagem é um processo continuo e amplo que deve ser constantemente
repensado para que haja uma transicdo/evolucdo no conhecimento adquirido.
(Professor 42 AP).

Tendo em vista que 0 motivo maior que leva os alunos a escola € a aprendizagem, é
necessario pensar que precisamos constituir meios diferenciados para que os alunos
venham aprender. O combate ao fracasso e ao abandono escolar deve ser feito
cotidianamente, por meio da oferta de condigbes mais promissoras para os alunos
aprenderem. (Professor 46 AP).

De acordo com esses professores, a aprendizagem é garantida na pratica da profissao
com a transmissdo do conteddo bem feita, em que se possa garantir o cumprimento dos

exercicios dados de forma que o conhecimento seja garantido.

O planejamento garante que a aula acontega, permitindo que conhecimentos sejam
aprendidos de acordo com o que foi previsto, fazendo uso de estratégias didaticas eficientes

gue garantirdo o conhecimento, como expressam as justificativas dos nossos respondentes:

Porque quando entramos em uma sala de aula o mais importante é como vocé vai
ministrar a aula: Planejar. (Professor 13 AE).

Todo o processo formativo deve ser planejado, sistematizado. Considero o
planejamento elemento fundamental para a formacgao docente. (Professor 28 AE).

Justifica-se pela importancia de dar direcdo ao destino que se quer chegar, tendo a
avaliacdo como ferramenta auxiliar na conducdo de novos caminhos. (Professor 37
AE).

Me refiro no planejamento ndo somente como a preparacao do plano de ensino, mas
ter em mente a estratégia que ird utilizar em cada aula para atingir seus objetivos.
Principalmente uma linha de raciocino que leve ao aluno a aprender mais facilmente
e que seja mais ldgico para ele. (Professor 51 AE).

O planejamento € fundamental no fazer pedagdgico, pois consolida a gestdo e
estabelece a organizacdo das acbes de um coletivo, legitimando o trabalho dos
profissionais e da instituicdo. (Professor 54 AP).

A palavra pesquisa evocada pelos respondentes esta relacionada aos saberes
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pedagogicos englobando todos os demais elementos conhecimento que é adquirido na
formacdo para ser transmitido aos alunos, a capacitacdo que garantird a aquisicdo deste
conhecimento, a didatica que garantird a transposi¢do do conhecimento na pratica. Assim,
pesquisar é fundamental para os saberes pedagdgicos, ja que a formacdo pedagdgica é feita de
pesquisa e a pesquisa é fundamental para a producdo de conhecimento, como justificam esses

professores:

A formacdo pedagdgica deve ser perpassada pela pesquisa. E na experiéncia de
pesquisa que o professor realiza sua formacéo. (Professor 3 AE).

A pesquisa é uma forma de sistematizacao e reflexdo sobre a préatica. (Professor 5
AE).

A pesquisa e fundamental para a producéo dos saberes. (Professor 17 AE).

Entendo que a formagéo pedagdgica deva primar pelo incentivo e desenvolvimento de
um profissional que tenha habilidades e condigdes de desenvolver os mais variados
niveis de pesquisa, considerando que este é um elemento que agrega beneficios e
valores ao desenvolvimento de sua profissdo. Desde as mais diversas leituras, a
intervencd@o em sua realidade profissional a partir da coleta e anélise de dados, entre
outros. (Professor 49 AE).

A presenca do termo pesquisa associada a saberes da formacéo pedagdgica parece
refletir a importancia atribuida pelas novas propostas pedagdgicas e pela literatura sobre
formacdo para o0 magistério e sobre trabalho docente a ideia do professor

pesquisador/reflexivo

As abordagens mais qualitativas que seguem complementam e aprofundam a analise

da estrutura.

7.2 ENTREVISTA TEMATICA

Na analise dos “dilemas” propostos buscamos, apos repetidas leituras do material
discursivo, identificar as categorias que emergem de cada um deles. Essas categorias sdo
apresentadas a seguir, juntamente com as falas ilustrativas, identificando as areas as quais o0s
professores respondentes estdo vinculados pelas siglas AP (area pedagdgica) ou AE (area

especifica).

7.2.1 Dilema I: Os modelos de formacéo
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Na década de 1930, quando foram criadas as licenciaturas, esses cursos adotaram um
modelo que ficou conhecido como “3+1” por compreender trés anos dedicados aos conteudos
especificos da area do conhecimento, mais um ano de formacédo pedagdgica ao final do curso
para habilitagdo a docéncia. Embora tenha recebido criticas ao longo desses anos esse modelo

continua a ser adotado em muitas instituigoes.

1. A que vocé atribui a persisténcia desse modelo?

Dos 30 professores entrevistados, 29 afirmam que o modelo de formacdo adotado
pelos cursos de licenciatura ainda é o 3+1, embora muitas vezes com novas roupagens.
Apenas um sujeito acredita que o modelo 3+1 esta comecando a se modificar e d& como
exemplo o trabalho que vem sendo desenvolvido por uma professora da area pedagdgica junto

ao grupo de docentes das licenciaturas com a preocupacao de unir teoria e pratica:

[...] A gente vé no curso uma preocupacdo muito grande para que eles [0s alunos]
possam ter atividade de campo e muitas dessas atividades sdo montadas para que 0
aluno realmente possa estar participando em escolas, levando projetos. A gente tem
visitas, eles preparam, eu ja os acompanhei preparando. [...]. Entdo, pela pouca
experiéncia que eu tenho, eu vejo que dentro da universidade, que talvez este modelo
jé esteja um pouco, ndo ultrapassado, mas que a gente ja tenha, ndo sei se € esta
colocacdo, mas assim, os alunos estdo sempre envolvidos em alguma atividade para
que eles apliquem essa teoria na prética. (Professor 04).

Os professores atribuem a persisténcia do modelo 3+1 aos seguintes fatores: (a)
desinteresse pela docéncia; (b) descontinuidade das politicas; (c) tradicionalismo; (d) modelo

capitalista. Falas ilustrativas dessas categorias sao apresentadas a seguir:

Desinteresse pela docéncia

Os resultados obtidos parecem confirmar a constatagdo de Gatti e Barreto (2009),
segundo a qual, a forte tradicdo disciplinar dos cursos de formacdo inicial de professores
ainda marca a identidade profissional dos formadores e dos formandos levando-os a se

dedicarem mais a sua area especifica de conhecimento do que as demandas da escola béasica.

Em relagdo a persisténcia eu ndo saberia Ihe dizer o porqué, o basico da persisténcia,
mas o que eu observo é que parece que eles sao distantes da area da educacao. [...].
Entdo, percebo que ndo h& um pertencimento, parece que a afirmacao dessa docéncia
do professor ainda é muito desvalorizada. E ai as pessoas teimam em dizer eu sou um
geografo, eu sou um bidlogo. E ainda ndo tem essa formacdo da docéncia, que eu
acho que vem estigmatizada com o tempo. (Professor 9 AP).
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E por isso que este modelo persiste, ele persiste porque ele atende a quem?! N&o é a
formacdo do professor, ndo atende essa formacdo. Ela atende ao que historicamente
se instituiu no que seja o curso de licenciatura de composto de matematica, de
formacdo matematica, e que este curso é também do que significa saber matematica.
(Professor 10 AP).

Eu penso que os cursos de licenciatura ainda ndo perceberam que a formacéo
pedagogica é o que instrumentaliza a pratica dele. Para eles, o saber especifico por si
mesmo ja da conta e o que vem depois no cotidiano da pratica a pessoa meio que ‘se
resolve’. E eu percebo que isso ainda ndo foi quebrado. (Professor 6 AE).

Algumas respostas evidenciam a afirmacdo de Gatti e Barreto (2009), de que a
permanéncia do modelo 3+1 é sustentada pelos formadores das areas especificas que
estimulam o academicismo, superenfatizando seu proprio campo teorico e desvalorizando os

saberes pedagdgicos como ndo sendo conhecimentos cientificos, fundamentados por teorias.

N&o é uma critica aos professores ou a pedagogia, mas é uma critica no sentido de
que eles [os professores da area especifica] acham que ndo precisam disso. Eles
acham que saber o contelido e ser uma pessoa dindmica ja preenche todos os
requisitos para ser um professor. Afinal, é compreensivel porque quem domina o
conhecimento cientifico daguela area de saber, daquela ciéncia, sera um excelente
professor. (Professor 26 AE).

A especializacdo é um aspecto valorizado do conhecimento, essa visdo mais ampla,
mais geral do conhecimento é algo que se vem buscando muito recentemente. Entao
acho que pode ter relacdo com essa valorizacdo do que é especifico, essa forca da
especializacdo, como se a parte pedagogica fosse um complemento. Entdo ele tem
uma bagagem grande de conteldo, mas ndo tem a preocupacdo com esse saber
pedagdgico. (Professor 24 AP).

H& um excesso de academicismo entre os professores de licenciaturas que ficam no
campo tedrico, cientifico, ou seja, nas matérias especificas deles, entéo fica um certo
preconceito com a &rea didatica. Eu vejo que muitos alunos resistem em falar que
serdo professores e so falam isso perto do final do curso, porque eles ndo sdo
incentivados a serem professores. Muitos colegas que ddo aula em curso superior
muitas vezes ndo falam que sdo professores, eles se definem pela profissdo em que
foram graduados. [...]. Entdo eu vejo a academia assumindo que estd formando
professores e ndo estdo, formam profissionais da ciéncia que eles estdo cursando.
(Professor 13 AE).

Segundo os professores, grande parte dos alunos ndo entra num curso de licenciatura
com o desejo de ser professor, entra objetivando ser profissional de uma ciéncia especifica,
porque essa ciéncia é valorizada. Aparentemente, também para eles, a formacao pedagdgica
ndo é conhecimento cientifico; trata-se de um saber intuitivo e por isso ndo precisa de

formacéo:
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Quem procura curso superior em licenciatura, esta mais preocupado com o conteido
da area que ele procurou do que propriamente a dimensdo educativa desse curso.
Muitos criticam muito essa formagdo pedagogica, porque acham que dar aula, que
ensinar é uma coisa quase que intuitiva. (Professor 15 AE).

Mas mesmo aqueles que pretendem se dedicar a docéncia e gostariam de vé-la
presente desde o inicio do curso, ainda ndo tém tido essa oportunidade. Um dos professores
participantes desta pesquisa enfatizou que, mesmo tendo se formado recentemente (2007) e
tendo por objetivo, desde o inicio, ser professor, sua formacdo foi bem marcada pelos

conteddos especificos da sua area de estudo:

No meu curso de origem, na UFRJ, a gente fazia o ciclo basico e depois partia para
as disciplinas de escolha: bacharelado ou licenciatura. A licenciatura era dissociada
e realmente é muito ruim esse tipo de dissociagdo entre o0 que é professor e o que é
bidlogo, quando, na verdade, nds somos professores de biologia, e era isso que eu
desejava. (Professor 11AE).

Outros professores trazem para a discussdo a questdo de poder, afirmando que o
modelo 3+1 se mantém por ser aquele que preserva um espaco privilegiado aos

conhecimentos da area de contetdo especifico:

A forma que a ciéncia constroi esse conhecimento especifico, evidentemente ira se
expressar também na forma de como essa ciéncia sera ensinada. E na medida em que
vocé tenta estabelecer um campo de poder onde vocé tenta preservar a epistemologia
dessa ciéncia, ndo sé no sentido de como os educandos aprendem, mas em como eles
vao ensinar depois de formados, afirma o poder dessa ciéncia. O modelo 3+1 parece
mais interessante, porgue vocé tera uma estrutura fragmentada onde havera todo um
espaco necessario, toda protecao onde esse modo peculiar como essa ciéncia constroi
seu préprio conhecimento e repassa esse conhecimento fica garantido, fica mais bem
definido uma vez que ele é isolado do bloco da pedagogia. [...] A pedagogia entraria
num momento em que essa base, essa ideia de como ensinar ou 0 que € ensinar
segundo a epistemologia da ciéncia estudada ja tem garantido o seu espaco de poder
e solidificou. (Professor 16 AE).

Da parte do sujeito que vive o processo de formacdo, eu acredito que ainda hd um
ressentimento de dedicar esse um ano a formacéo pedagdgica, afinal o poder ainda
esta na ciéncia especifica, responsavel pelos contetdos especificos, e é nisso que ele
acredita. (Professor 21 AE).

O desinteresse pela docéncia, explicitado por 12 dos 30 entrevistados, ocorre porque a
maioria dos professores e alunos das licenciaturas parece nao estar interessada no magistério,
tendo buscado o curso pela area de conhecimento especifico. Ser especialista numa ciéncia

Ihes d& mais status do que ser professor, fato que € reforcado pela sociedade em que vivemos.
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Nesse sentido, ndo surpreende que 0s alunos ndo se preocupem por terem sé um ano dedicado
a formacdo docente, pois fazem a licenciatura apenas como uma forma de garantirem
empregabilidade caso ndo consigam emprego na sua “especialidade”, ou seja, como bidlogos,
historiadores, quimicos, fisicos. Esse desinteresse pela docéncia ira se repetir ao longo dos

outros dilemas, como veremos mais adiante.

Descontinuidade das politicas

Aguiar e Scheibe (2010) chamam atencdo para o fato de que a formacgdo e a
valorizacdo dos profissionais da educacdo no ambito das politicas publicas constituem
processo complexo, dada a nossa histéria educacional, que ora revela o carater centralizador
dessas politicas, ora 0 seu carater descentralizador, num percurso de descontinuidades, o que
dificulta as tentativas de mudanca. Em consondncia com essa afirmagdo, 10 dos 30
professores participantes de nossa pesquisa atribuem a permanéncia do 3+1 a auséncia de
continuidade das politicas educacionais, afirmando que estas sdo aleatdrias, mudando ao

sabor das prioridades dos Governos, o que indicaria que educacdo néo &, de fato, prioridade:

N&o temos uma politica de continuidade, a politica educacional brasileira é de
descontinuidade. Entdo com uma descontinuidade, hd uma falta de projeto,
consequentemente fica 0 modelo que se instalou nesse periodo [década de 1930] que
foi sendo fortalecido pela questdo da formagéo de professores no geral. (Professor 1
AP).

Acho que no Brasil todas as mudancas sdo muito demoradas. No Brasil isso tem uma
carga demorada no que diz respeito a educacdo, por conta mesmo da histéria da
constituicdo da educacdo, dela ndo ser algo prioritario. [...] O que se refere & politica
e 0 que se refere a escola é dificil por isso, porque ndo tem um processo de
continuidade e de debate dessa histdria. Nds vamos reproduzindo, e vai um formando
0 outro dentro de um modelo que vai persistindo. (Professor 7 AP).

Para alguns, essa falta de continuidade faz com que se arranje formas de burlar a
legislacdo, uma vez que ndo vale a pena o esforco de mudar préticas em funcédo de diretrizes
gue em pouco tempo serdo substituidas. Flament (1994 apud CAMPOS, 2003, p. 23), ao
tratar do papel das praticas na transformacdo das representacbes sociais afirma que a
representacdo social s6 muda se 0s sujeitos percebem que a mudanca proposta terd
permanéncia; mas, se eles consideram que ela é reversivel, temporéria, ndo haverd mudanca

em sua representacdo; apenas “os elementos novos e discordantes vao ser integrados na
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representacdo através de uma transformacdo no sistema periférico”’. Uma vez que a

representacdo, “condi¢do das praticas” ndo muda, as praticas também ndo mudam.

No sentido das tradic6es, elas sdo muito dificeis de serem superadas. Essas regras
quase de conduta, e serd que ndo é isso que estd por trds? Regras de condutas
morais, estas tradi¢cfes que ainda estdo arraigadas num certo conjunto de crengas
gue fazem com que se tenha consciéncia de uma nova pratica, mas esta nova pratica
ainda néo foi incorporada na agé@o? (Professor 3 AE).

Ainda deve haver muitos defensores desse modelo que resistem e de alguma forma,
mesmo havendo uma nova legislacédo, conseguem burlar, conseguem fazer alguma
coisa que nao fique evidente esse 3+1, mas também que ndo atenda a essa parte
pedagdgica integrada. (Professor 2 AE).

A lei diz que tem de ser feito, mas ndo tem um trabalho anterior. A educacéo vai
mudando e as pessoas vao dando um ‘jeitinho’ para fazer ‘acontecer’, mas
essencialmente fica furado. (Professor 14 AP).

Eu fico pensando, por exemplo, que, se o professor universitario do curso de historia
foi formado no modelo 3+1, para ele sera muito complexo superar isso na pratica
com os alunos, pois ele ndo teve uma formacao pedagdgica mais consistente para que
ele pudesse fazer isso. (Professor 9 AP).

Entdo esse modelo 3+1 persiste porque as pessoas ndo querem mudar, ndo guerem
ter trabalho de reestruturar, de refazer, é melhor deixar como esta. (Professor 18
AE).

Outro argumento usado pelos professores para explicar a permanéncia do 3+1 ¢ a falta
de um amplo debate a respeito das politicas publicas para a educa¢do. Mudam-se as leis, mas
ndo se ouve quem seré responsavel por sua implementacdo. Assim, a educagédo é pensada por

uns e executada por outros:

N&o existe um processo de formacédo do professor, de quem forma o professor e de
guem esta fazendo a legislacdo para que ocorra efetivamente essa mudanga. Quem
esta legislando faz isso dentro da légica administrativa, ou seja, faz uma lei, mas néo
muda o que o professor pensa, a sua pratica politica e pedagdgica. (Professor 17 AE).

Outras criticas mencionadas se referem a metas inadequadas a solucdo dos problemas
existentes, a auséncia de uma concepcdo de educacdo e de profissional da educacdo, e,

principalmente, a falta de compromisso com a formacéao do professor:

Acho que ¢ a falta de um trabalho mais sério, de um trabalho que valorize a formagéo
do professor, para que se tenha realmente um ‘norte’, uma diretriz para que se
comece a pensar essa formacdo do professor no Brasil com um pouco mais de
seriedade. Eu acho que falta essa sistematizacdo nos cursos de licenciaturas, falta
discutir nos féruns, nos seminérios de educagdo essas questdes que venham alinhar
essa formacao, para, a partir de entdo, saber como sera essa formacao de professores
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a curto, médio e longo prazo e definir que tipo de professor se quer formar daqui a
20, 30 ou 50 anos. (Professor 8 AE).

N&o se muda a concepcdo. E como se fosse uma brincadeira de botdes, vocé troca o
botdo de lugar, ou “bota” mais botoes de uma mesma cor, mas vocé ndo mexe no que
seja a disciplina, na esséncia da disciplina, a concepcéo continua sendo a mesma,
entdo ndo adianta, ndo mudou nada. Agora mesmo, estamos com um curriculo novo,
aumentou a carga horaria, sim e dai?! [...] O que tem que modificar é a abordagem
que esta sendo dada ao conteldo, isso ndo muda porque para mudar isso, vocé tem
gue mudar a concepcédo do que seja a matematica e isso ndo muda. (Professor 10 AP).

Me parece que esse modelo de formagédo de professores é um modelo mais tecnicista,
onde tem um problema de politicas publicas. Entdo como fazer formacdo numa
perspectiva diferenciada se ndo temos uma politica efetiva nos municipios, no estado
e nas diferentes esferas? Esses modelos estdo travados por falta de politicas para que
pensem uma formagdo de professores, que pensem numa educagcdo com mais
seriedade e com base para alavancar a propria historia do pais. (Professor 20 AE).

A descontinuidade das politicas publicas, as mudancas que ndo se sustentam quando
novos grupos chegam ao poder, gera nos profissionais da educacdo uma imobilidade, um
engessamento, por ndo acreditarem que as mudancas serdo efetivas, e sendo assim néo vale o
esforco. A formacdo continua favorecendo a repeticdo, a mesmice deixando a desejar nos
aspectos de criatividade, de reflexdo e de critica. Preocupadas com essa questdo, Aguiar e
Scheibe (2010) alertam que as politicas publicas precisam contemplar, de maneira mais
efetiva, solucdes estruturais, para poderem ir abolindo, aos poucos, as acbes emergenciais,

que tém se mostrado pouco efetivas para garantir uma formagéo tedrico-pratica consistente.

Tradicionalismo

Muito do que aparece nos discursos como tradicionalismo resulta, como foi visto
anteriormente, da descontinuidade das politicas e ndo caberia repetir aqui. Mas vale assinalar
que algumas falas evidenciam que o modelo 3+1 foi tdo naturalizado, que passou a ser visto
como “a forma mesma” de se organizar a formacgao de professores. Cabe também lembrar que
a maioria dos professores atualmente em exercicio nas universidades foi formada nesse
modelo e parece néo ter tido oportunidade de refletir sobre outros arranjos curriculares, o que
os leva a naturaliza-lo. E, para alguns professores, o modelo 3+1 ndo se modifica porque da
trabalho pensar diferente do que vem funcionando por tantos anos. As falas que se seguem

sdo ilustrativas:

Eu acho que permanéncia do modelo 3+1 se deve a um sistema conservador. E um
sistema que acomoda as pessoas, parte do setor tem medo de se aventurar em algo
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novo, de explorar. Eles preferem um modelo mais antigo, mais conservador que para
alguns sempre deu certo. (Professor 22 AE).

Eu ndo sabia que existia um modelo de formacdo que contemplava 1 ano de
conhecimentos pedagdgicos. Sinceramente nem sabia que era isso tudo, porque o que
se fala na sala dos professores licenciados é que vem uma ‘materiazinha’ pedagogica
gue ninguém dé importancia. Eles ja& comecam ndo dando importancia. Entdo quando
vocé me fala que o licenciado tem um ano de formacdo pedagdgica eu até me
surpreendo, porque quando eu pergunto a eles ndo € isso que me dizem. (Professor 25
AP).

Modelo capitalista

A persisténcia do modelo 3+1 também foi atribuida ao modelo capitalista por alguns
dos participantes. Em muitos casos, o discurso nao parecia ter surgido de uma reflexdo sobre
a questdo dos modelos de formacdo, por ser muito genérico e/ou eivado de clichés, pronto

para ser usado em qualquer situagéo.

Eu acho que esse modelo ainda esta forte por isso, por causa do modelo da sociedade.
A gente ouve muito se falar em sociedades desenvolvidas, como 0s japoneses, mas
acredito que eles deram certo no mundo capitalista, porque sdo muito técnicos,
objetivos. Entdo ha uma coisa cartesiana, ‘faga isso e chegue aquilo’. E eu acho que
isso ainda prevalece nos cursos de licenciatura de uma forma geral. (Professor 14
AP).

Alguns respondentes nem mesmo conseguiam se situar no tempo histérico, como o

professor 21 que associa o problema ao periodo de ditadura:

Acho que nesse periodo da histéria podemos retratar um pouco da ditadura,
principalmente, onde tivemos uma imposicdo de cursos técnicos e de alguns modelos
pré-estabelecidos e a partir dai se tem para atender um desenvolvimento. Entdo no
meu ponto de vista, ndo ha projeto de educagdo para o pais, hd um modelo vigente
por interferéncias de um contexto mundial como produtos de venda pré-estabelecidos.
Entdo esse saber ficou muito prejudicado pela questdo técnica, por um periodo da
historia que vivenciamos esse processo de desenvolvimento. (Professor 21 AE).

O Dilema I propds uma segunda questéo:

Afirmévamos que as Diretrizes Curriculares Nacionais, que procuraram modificar o
modelo 3+1, aumentando a carga horéria da formacdo pedagodgica e prescrevendo que esta
fosse articulada aos conteudos especificos da area do conhecimento, na pratica, vinham dando
origem a uma imensa diversidade de propostas curriculares. E perguntdvamos: por que vocé

acha que isso vem acontecendo?
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Dos 30 sujeitos da pesquisa: (a) afirmaram que as prescricOes legais esbarram em
interesses instituidos (N=8); (b) atribuiram o problema ao tempo histérico insuficiente (N=5);
(c) disseram que era porque a educacdo € vista como mercadoria (N=4); (d) ndo souberam

responder (N=13). Esses temas serdo detalhados a seguir.

Prescricdes legais esbarram em interesses instituidos

Gatti (2011, p. 208) afirma que, nos anos subsequentes a 2002, que as Diretrizes
Curriculares Nacionais para cada curso de licenciatura passaram a ser aprovadas pelo
Conselho Nacional de Educacdo, ajustes parciais comecaram a ser feitos, porém, ainda se
verifica, “nas licenciaturas dos professores especialistas, a prevaléncia da historica ideia de
oferecimento de formacdo com foco na area disciplinar especifica, com pequeno espaco para
a formacdo pedagogica”, apesar de termos orientagdes mais integradoras quanto a relagao
‘formagdo disciplinar versus formacdo para a docéncia’. Tal situagdo fica evidente nas
respostas da maioria dos sujeitos desta pesquisa. Pelo fato de ndo serem as disciplinas
pedagogicas vistas como importantes para a formagdo docente, os professores participantes
consideram que os docentes das licenciaturas, em particular os das areas disciplinares, ndo se
esforcam para dar mais espaco as disciplinas pedagdgicas, “da-se um jeitinho, mas ndo se

atende ao espirito da lei”:

Eu acho que eles [os professores das areas disciplinares] encontram uma rota de fuga,
para fugir exatamente da questdo pedagdgica que continua ndo sendo importante
para eles, a0 mesmo tempo em que é necessaria. Eles sentem a necessidade, mas de
forma que o problema néo € deles. (Professor 25 AP).

E destacado pelos professores em nossa pesquisa que qualquer mudanca na estrutura
dos cursos de formacédo de professores encontra forte resisténcia nos interesses instituidos na
universidade, “o que dificulta pensar essa formagdo de modo mais integrado e em novas
bases, bem como a implementagdo, de fato, de um formato novo” (GATTI, BARRETTO,

2009, p.38). As falas que se seguem sdo ilustrativas dessa questéo:

A primeira coisa é que esse pacote dentro das universidades federais ndo tem uma
forca de se implantar. Vocé tem que seguir a lei, mas as pessoas, antes de colocar
aquilo em pratica, vao tentar adequa-la aos interesses daquele grupo. [...]. Entdo eu
vou pensar formas de atender a esse pedido de mudanca, mas garantindo aquilo de
gue eu ndo abro méao de forma nenhuma. (Professor 16 AE).



88

Ainda que a gente tenha que fazer certas integracGes e a mecanica das estruturas
tenha mudado, eu preciso garantir que o jogo politico seja favoravel aos interesses
gue eu ja tinha antes. (Professor 15 AE).

Entdo na medida em que vem essa legislacao dizendo que precisa funcionar de uma
forma mais integrada, [...] as pessoas que estao dentro da universidade sabem avaliar
isso muito bem. Ainda que elas tenham que mudar questfes estruturais, talvez elas
consigam fazer essas mudancas sem que elas comprometam os interesses que ja
existiam anteriormente. Ent&o, elas vao pensar formas de atender a esse pedido de
mudanca, mas garantindo aquilo que ndo abrem méo de forma nenhuma. (Professor 7
AP).

Outros professores acreditam que os curriculos séo pensados por especialistas da area

especifica e por isso ndo existe preocupacdo com a formacao pedagdgica.

Eu acho que quem monta o curriculo de um curso, talvez ndo seja uma pessoa ligada
na area da formacdo pedagdgica. Entdo o que acontece, ele € um bidlogo, ele ndo é
um especialista em educagdo, € um bidlogo que vai montar o curriculo. (Professor 11
AE).

Tempo historico insuficiente

Alguns professores consideram que o tempo histoérico para uma mudanca efetiva é
ainda pouco, uma vez que as DCN s6 comecaram a ser promulgadas a partir de em 2002.

Além disso, ha muitas outras discussdes em pauta:

Essa é uma das discussdes. Por exemplo, aqui na universidade tem a questdo da
diversidade, ndo é? de género, que traz uma discussdo. [...] E também a questdo
cultural, eu acho que as exigéncias de cada espaco, de cada tempo vem trazendo
essas discussdes de acordo com a necessidade. (Professor 9 AP).

Porque primeiro para que esse grupo de profissionais que foram formados entenda o
que seriam essas diretrizes e comecar, de alguma maneira, a formar esses
profissionais e essas geracGes que estdo sendo formadas nessas novas diretrizes
possam incorporar. Entdo eu acho que ainda esta dentro desse tempo histérico. O
melhor seria que isso acontecesse com maior rapidez, mas essas politicas publicas
nao contribuem para que isso ocorra. (Professor 6 AE).

Acredito que é falta de ousar numa possibilidade de constru¢do nova do curriculo
nesse novo momento. A importancia de ter uma formagdo pedagdgica para esse
momento atual da educacéo, onde todos estédo na escola. (Professor 12 AP).

E curioso notar que a pergunta procurava saber como os professores explicavam a
imensa diversidade de propostas curriculares para a formacdo de professores, o que é

surpreendente uma vez que se trata de formar, basicamente, um mesmo profissional. No
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entanto, as respostas, principalmente essas que falam do tempo histérico, continuaram
tentando explicar a permanéncia do modelo 3+1. O que se pode depreender dessa vinculacdo
é que 0 3+1 esta tdo naturalizado que participantes da pesquisa ndo conseguem encontrar uma
explicacdo para a dispersdo encontrada nos curriculos, a ndo ser a de que é muito dificil

pensar um modelo alternativo.

Educacdo como mercadoria

Segundo quatro participantes da pesquisa, com a expansdo das universidades
particulares e a pressdo constante por mais alunos, os curriculos sdo pensados de forma a
atingir um namero cada vez maior de pessoas, atendendo, de maneira mais abrangente, o
mercado de trabalho. Nesse sentido, segundo esses professores, a educacgéo seria vista como
mercadoria, pois 0 objetivo é atrair o maior numero possivel de alunos e, se vao estar aptos a
trabalhar com a docéncia ndo é prioridade. Assim os curriculos servem de atrativo, € ndo sdo

pensados com vistas a favorecer a profissionalidade docente:

Vou dar o exemplo da educacéo fisica, o nimero de disciplinas vai de acordo com o
interesse da instituicdo, com o tipo de egresso que se quer ter, porque na realidade o
papel aceita tudo, mas o mercado de trabalho ou a manutencdo desse curso vai
depender da aceitacdo dele nesse mercado. (Professor 18 AE).

Entdo, se hoje tem tantos curriculos isso vem das muitas possibilidades que estdo
abertas nas brechas da lei, no proprio jogo de interesses que existe e na
transformacdo da educacédo em mercadoria. (Professor 20 AE).

De acordo com Gatti e Barreto (2009) para que haja mudancgas significativas na
formacéo de professores é necessaria uma revolucao na estrutura das instituicbes formadoras
e nos curriculos. A formacao de professores ndo pode ser pensada apenas a partir das ciéncias
e seus multiplos campos disciplinares, como defende a maioria dos professores participantes
deste estudo, mas a partir da funcdo social prépria a escolarizacdo onde o conhecimento
acumulado deve ser ensinado concomitantemente com os valores e com praticas necessarias a

formacéo do cidadao.

Com base nos dados apresentados podemos constatar que ndo se estd formando o
profissional da educacdo, o professor, forma-se o bacharel de uma area especifica, o que nos
permite inferir que o modelo 3+1 ainda é o mais utilizado nas licenciaturas e que, por falta de

discussdo e falhas de formacdo, os professores ndo se sentem a vontade para implementar
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mudancas significativas em prol da profissionalidade docente. Nesse sentido, podemos
reiterar a naturalizacdo desse modelo, ja que os professores que participaram desta pesquisa
ndo conseguem explicar a dispersdo encontrada nos curriculos, evidenciando a dificuldade de

se pensar em alternativas.

E possivel, também, constatar um claro desinteresse pela docéncia; a maioria dos
entrevistados ndo demonstra um real interesse pelo magistério, considerando a busca pelos
cursos de licenciatura como uma possibilidade do bacharel conseguir empregabilidade, ou
seja, como uma ‘carta na manga’ para enfrentar o mercado de trabalho. Os saberes
pedagogicos, tema do nosso estudo, sdo desconsiderados e a relevancia dos conhecimentos
ainda estd nos conteddos especificos das areas de conhecimento e apesar das Diretrizes
Curriculares Nacionais prescreverem o0 aumento da carga horaria da formacdo pedagogica e
determinar que os conteudos especificos venham articulados aos pedagogicos, isso ndo vem

acontecendo.

7.2.2 Dilema 11: Racionalidade técnica x racionalidade pratica

No modelo da racionalidade técnica, os cursos de formacgao priorizam um conjunto de
disciplinas cientificas e de conhecimentos pedagogicos que o futuro professor devera aplicar
as situacOes de aula. No modelo da racionalidade préatica, a escola ndo € apenas um locus de
aplicacdo de conhecimentos e sim de criagcdo e reflexdo, onde novos conhecimentos sdo
gerados e modificados na pratica. Propde-se as seguintes perguntas; (1). Que vantagens e
desvantagens vocé vé em cada uma dessas racionalidades? (2). Qual delas vocé acha que é

mais aceita pelos docentes das licenciaturas? Por qué?
1. Que vantagens e desvantagens vocé vé em cada uma dessas racionalidades?

A racionalidade técnica é a que apresenta mais vantagens e é também a mais aceita na
perspectiva dos nossos sujeitos. As respostas dos 30 sujeitos envolvidos ficaram divididas em
duas categorias: (a) racionalidade técnica (N=20); (b) racionalidade pratica (N=10). As

categorias identificadas em cada uma dessas racionalidades sdo apresentadas a seguir:
Racionalidade técnica

Conhecimento cientifico como base do ensino
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Os professores entrevistados defendem a racionalidade técnica porque veem nela a

vantagem de priorizar o conhecimento tedrico/cientifico a base para o exercicio da docéncia.

[...]. Através dessa racionalidade técnica € que eu vou ter o conhecimento mais
tedrico ndo é isso? Esse fundamento é a base. Entdo eu acredito assim, a
racionalidade técnica pelo 0 que eu estou entendendo, ela tem uma importancia
grande até para direcionar o profissional de que maneira ele de repente, através da
literatura, de artigos, teses, de que maneira ele pode lidar com uma determinada
situacdo, e a partir dali, ele criar um conhecimento bésico. Dali ele pode conseguir
aplicar, ndo é? Porque ele ja tem um conhecimento, é isso? (Professor 4 AE).

Eu vejo mais vantagens na racionalidade técnica. Eu acho que as duas séo
importantes, mas de qualquer maneira o conhecimento é a disciplina tedrica, o
conhecimento por tras disto. Entdo eu acho que o conhecimento técnico, tedrico é
uma coisa importante fica bem sedimentada. (Professor 2 AE).

O técnico é necessario? Claro que sim, precisamos saber das coisas
epistemologicamente, s6 que as vezes nao temos a base ou 0 momento necessario
para discutir ideias. Entdo a realidade a préatica é a Unica forma que eu tenho de
materializar aquilo que eu tenho como conhecimento. (Professor 18 AE).

Conhecimento mais sélido

Outros sujeitos argumentam que a maior importancia da racionalidade técnica é que ela
garante a apropriacdo de conhecimentos cientificos que foram historicamente armazenados

pela humanidade:

Essa formacdo na racionalidade técnica tem como vantagem a formacgdo mais sélida
dos conhecimentos que a humanidade ja acumulou. Um profissional formado nessa
perspectiva vai ter um conhecimento mais amplo e uma compreensdo de muitos
fenbmenos, de muitas etapas e muitos processos que ocorreram na humanidade
dentro da area dele e esse saber é muito importante, entdo acho que isso é uma coisa
positiva. (Professor 24 AP).

2. Qual dessas racionalidades vocé acha que é mais aceita pelos docentes das licenciaturas?

Por qué?

Quando responderam a esta questdo, dos 30 sujeitos, 20 afirmaram que seus colegas
defendem a racionalidade técnica porgue é essa que garante o conhecimento tedrico-cientifico

indispensavel para o exercicio da docéncia:
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Conhecimento cientifico como base do ensino

Eles [os professores das licenciaturas] acham que a racionalidade técnica é mais
importante, porque se trata do conteido, que é aprender aquelas teorias. Eles nao
pensam em racionalidade préatica, mas quando eles chegam para dar aula no ensino
médio e/ou ensino fundamental a gente vé que ndo é a parte técnica a mais
importante, porque vocé quase ndo consegue dar aquele contetdo, vocé fica o tempo
inteiro tentando contornar. Enfim, é outra realidade. (Professor 11 AE).

E quando se fala de uma racionalidade técnica, com certeza eu tenho que saber o que
eu vou fazer, como que eu vou trabalhar. Na segunda [racionalidade prética] ndo que
eu nao precise, porque teoria e pratica ndo tem como dissociar, mas eu acredito que
guando pensamos na construcdo do conhecimento na escola para vermos se funciona
ou nao funciona eu aplico o que aprendi na técnica, ai vou testar isso para ver, se ndo
funcionar depois eu vejo e reformulo. (Professor 15 AE).

Eu considero mais o primeiro ponto [racionalidade técnica] em que vocé absorve o
contetdo e o aplica no seu dia a dia, que é uma tendéncia moderna, o contetdo so é
interessante quando vocé aplica no seu dia a dia, fora isso ndo tem muita importancia
para o aluno. (Professor 19 AE).

Os docentes das licenciaturas querem que os alunos pratiquem muitas listas de
exercicios, e que facam muitos calculos para depois isso ser cobrado. [...] Entdo é
muito complicado, porque a gente esta num sistema hoje, onde ele estuda para fazer a
prova, entdo ele desenvolve competéncias, desenvolve estratégias para poder fazer
uma boa prova e ndo para aprender matematica e os professores corroboram isso.
(Professor 10 AP).

Vinculacéo a tradicao cientifica

Outros afirmaram que racionalidade técnica é fundamental por sua vinculagdo a

tradicdo cientifica, além de favorecer a insercdo no mercado de trabalho:

Eu acho que é a racionalidade técnica, porque ela tera a seu favor todo o escopo de
uma tradicdo cientifica. A racionalidade pratica exige um desenvolvimento curricular
muito diferenciado e isso ndo se da conta do saber fazer. Ja a racionalidade técnica,
eu acredito que seja mais aceita por ela ter toda uma estrutura secular a seu favor, da
propria composicao disciplinar das ciéncias e do que a sociedade imagina que é um
profissional. Entdo essa racionalidade técnica pela aproximagdo com o titulo
cientifico vai criar um status para esse formando que interessa a ele no mercado,
como também um interesse do mercado nele. Entdo acho que a racionalidade técnica
é a mais aceita. (Professor 16 AE).

Reflexo da ideologia capitalista

Para alguns, a racionalidade técnica é um reflexo da ideologia capitalista, em que o

homem & apenas uma peca da engrenagem:
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A questdo da racionalidade técnica perpassar o espaco da educagdo € por conta hoje
da organizacdo social, tudo gira em torno do mercado. Entdo, o Deus hoje da
sociedade é o dinheiro, vocé s6 tem cidadania quando vocé faz parte desse mercado.
Entdo como hoje a orientagcdo econdmica € a flexibilidade, a racionalidade, entdo
isso termina adentrando o espaco da educacdo. Assim percebemos que estamos
travados dentro do modelo tecnicista. Temos dificuldade de criar, parece que ficou
uma divisdo social do trabalho docente, o0 que cria e 0 que executa, e
consequentemente isso vai achar espaco na area de formacgdo dos professores.
(Professor 1 AP).

Entdo eu diria o seguinte, que nds vivemos parte dentro de uma racionalidade
técnica, cientifica e essa racionalidade tem uma funcdo imediatista, no sentido de
fazer as coisas funcionarem e de fazer o homem realizar o que ele precisa na
sociedade, ou seja, ela obedece a uma dindmica maior da propria sociedade no qual
0 homem é apenas uma peca, entdo ndo ha uma preocupac¢do com o homem e sim
uma preocupacao com que ele faga as coisas acontecerem no interior da sociedade.
(Professor 30 AE).

Privilegia os saberes disciplinares

Uma grande parte dos professores prefere a racionalidade técnica porque ela privilegia

os saberes disciplinares em detrimento dos pedagdgicos:

Eu acredito que eles preferem a racionalidade técnica, pela dificuldade de considerar
a parte pedagdgica importante. As metodologias, a didatica sdo conhecimentos
pedago6gicos muito importantes que eu ja vi professores de histéria, geografia,
matematica, fisica desconsiderar por achar que o que eles sabem é mais importante,
por pensar: ‘eu sei eu ensino e o aluno aprende’. Se alguém que sabe ensina, alguém
gue néo sabe aprende. (Professor 24 AP).

Preferem a racionalidade técnica. Tanto é que eles brigam por uma carga horaria
maior da formacao deles do que da parte pedag6gica. Quando se aumenta uma carga
horéria de contetdo pedagdgico eles se ressentem pensando que poderiam estar
usando aquele momento para aprender algo na fisica, na matemética, como se 0s
conhecimentos pedagogicos fossem desnecessarios. (Professor 23 AP).

Eu acho que é a racionalidade técnica. Pelo menos a experiéncia que eu tive na
filosofia na UFES acho que era mais técnica, havia muitos professores até avessos as
disciplinas pedagdgicas, [...] porque o conhecimento cientifico estd na racionalidade
técnica. (Professor 22 AE)

Agora, 0 que eu percebo nos professores que chegam para a educagéo bésica e que
tém licenciatura, é que eles trabalham com a racionalidade técnica, sdo conteudistas,
cientificistas. (Professor 28 AE).
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Alguns dos nossos sujeitos alegam que a preferéncia pela racionalidade técnica se da

por comodismo, por ser mais facil, uma vez que se trata de um formato a que ja estdo

acostumados; afinal, grande parte deles foi formado dentro desta racionalidade.

Eu acredito que a maioria prefere o primeiro [racionalidade técnica] porque € mais
comodo, eu vejo as pessoas acomodadas nesse sentido. E pouca producéo e fica s6
restrita a faculdade, alguns realmente por desinteresse e outros pelo excesso de
trabalho, porque precisam ministrar varias aulas por semana. Agora, as pessoas das
humanas pode ser que prefiram a préatica, embora ache que é complicado. (Professor
19 AE).

A racionalidade técnica sem davida, porque ainda partem muito desse principio: eu te
dou um modelo e vocé executa, eu te dou uma receita e vocé coloca em pratica.
(Professor 14 AP).

Alguns respondentes salientaram que os professores das exatas veem mais vantagens

na racionalidade técnica, enquanto os que os que trabalham na area de humanas e sociais sdo

mais abertos a mudancas e por isso oscilam entre as duas racionalidades:

Depende da area. Nas areas de quimica, fisica e matematica eu percebo um grupo
mais refratario, que valoriza muito o especifico, que acredita que a racionalidade
técnica é que realmente da conta da formagdo. E percebo que o pessoal das ciéncias
sociais, eles sdo mais ‘abertos’ as mudangas paradigmdticas. (Professor 6 AE).

Na licenciatura de matematica sim, se vocé botar uma licenciatura de histéria, uma
outra licenciatura, eu acho que eles talvez vissem qualidade na racionalidade pratica.
N&o sei se é por causa da nossa ser uma ciéncia exata, a Matematica, ndo €? [...].

(Professor 17 AE).

A racionalidade técnica €, na visdo dos professores entrevistados, a que é mais aceita e

a que apresenta maiores vantagens nas licenciaturas. Ficou evidenciado nos dados que a

técnica é ciéncia e a ciéncia é o disciplinar, que nos permite deduzir, como no dilema anterior

e de acordo com o que veremos nos proximos dilemas que os saberes pedagogicos ndo sao

considerados como cientificos.

Racionalidade pratica

Dos nossos 30 sujeitos 10 defendem a racionalidade pratica e quando se referem ao

que pensam 0s seus pares 6 consideram que esta racionalidade é aceita por eles.
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E desafiadora, exige criatividade:

Eu vejo vantagens no segundo modelo [da racionalidade pratica] que é o mais
desafiador. Eu acho que é um desafio que talvez esteja dentro da experiéncia que a
pedagogia pode proporcionar. Assim, a pedagogia tem proporcionado a experiéncia
de mestre ignorante, ndo é? O mestre que na verdade precisa estar questionando sua
propria pratica. Ele precisa estar se aperfeicoando e ndo € um aperfeicoamento no
sentido de vocé ter que cumprir com titulos, mas de vocé ter uma pratica docente que
seja engajada, que seja reflexiva, que ndo seja descolada de uma formacao para o
mundo, de uma formac&o cidad&. (Professor 3 AE).

Esse modelo racional do século XVIII ou XIX caiu por terra um pouco. N&o que ele
deixou de ser usado, mas ele ndo da conta do pensamento humano. O ato da docéncia
é um ato de criacdo, € um ato de invenc¢do, de acontecimentos, onde cada momento é
Unico. Vocé tem o planejamento de uma proposta, mas ela vai se dar na relagdo com
o0 aluno. Ela se cria e se recria a cada instante. (Professor 9 AP).

Entéo se vocé me perguntar quais dessas duas racionalidades eu vou escolher, eu lhe
diria que é a racionalidade pratica, porque abre sua mente para lhe dizer que vocé
precisa da teoria, mas vocé vai precisar aplica-la e construi-la na escola. (Professor
14 AP).

Nao dicotomiza teoria e prética

A maioria dos sujeitos acha que é um erro considerar as racionalidades como
excludentes porque ndo pode haver dicotomia, embora algumas falas tenham deixado

transparecer um certo desconhecimento dos modelos de formacéo dentro das racionalidades:

Eu sou a favor da racionalidade pratica, porque eles colocam a parte pratica, mas
ndo esquecem a teoria, entdo eles ja colocam a ‘vivéncia’ desde o inicio da formacdo
e eu acho isso muito importante. Mas, eu acho que ndo deveria haver dicotomia entre
teoria e pratica. A vantagem em si seria a parte pratica vindo como base e
acompanhada da teoria na formacgdo do aluno, isso é muito importante, trabalhar
teoria e pratica, porém lembrando que cada escola tem sua realidade e esse
conhecimento na escola é individual e pode ndo ser reproduzido em outras
realidades. (Professor 29 AE).

Aprende-se muito a ser professor dando aula, fazendo o exercicio da docéncia, mas
muitos de nés como professores ndo percebemos a sala de aula como esse momento
de aprendizagem, entdo nos também perdemos a oportunidade de aprender e
inclusive de fazer articulagdes, de fazer pontes com a formacdo que temos. Entdo
superar a dicotomia dessas duas racionalidades é importante. Mas também tem o
outro lado, que sdo as pessoas que nao leem mais porque acham que o cotidiano fala
tudo. E ai tem que pensar: vocé vai se formar professor para trabalhar a partir do
senso comum? E isso vem acontecendo muito hoje. Entdo eu defendo que a escola é
um lécus de criacdo, vocé aprende o tempo todo, produz, cria novos conhecimentos e
novas formas de interpretar o mundo. (Professor 7 AP).

Fazendo uma andlise geral se for para escolher qual tem mais vantagens,
evidentemente que pela racionalidade pratica vocé tera mais possibilidades de
recompor a auséncia da racionalidade técnica, de reconstruir a lacuna da



96

racionalidade técnica. Mas eu acho que as duas com suas devidas énfases, de repente
com mais énfase na segunda do que na primeira, elas vém trazer efeitos positivos.
(Professor 23 AP).

A Unica desvantagem que eu vejo é quando vocé trata essas duas maneiras como
excludentes. O professor tem que ter uma capacitagdo técnica e cientifica mais do que
adequada, ele tem que dominar a area dele, tem que estar atualizado no seu campo de
formacdo e ter o conhecimento rigoroso. Ele tem que ter a competéncia técnica,
cientifica e tedrica para uma pessoa que vai trabalhar nesse campo e que vai dar aula
nesse campo. E para dar aula ele precisa de todo conhecimento do cotidiano escolar,
a compreensdo de como o0 conhecimento se produz na sala de aula. (Professor 26
AE).

A racionalidade pratica promove uma aderéncia maior, porque quando vocé se
permite transformar na préatica vocé se enriquece como profissional. Nao que vocé
perca o especifico, mas ele esta entrelacado com essa realidade que também
transforma. Porque muitas vezes quando saimos da universidade, e eu falo pela
minha experiéncia ao me formar em geografia, eu tive uma série de disciplinas
extremamente especificas que, para eu colocar no contexto escolar, essa linguagem
teria que ser modificada. Ao ser modificada, as vezes aquela pessoa mais conteudista
acha que esta perdendo valor, mas o valor esta em trazer esses conhecimentos mais
especificos para o cotidiano, para o mais pratico. Esse é o valor contemporaneo e eu
entendo dessa forma. (Professor 6 AE).

Eu ndo acho que alguém possa defender que a formagéo técnica em uma &rea vai ter
consequéncia de uma boa atuacao na escola com as contradi¢des que existem no meio
educacional. Como eu também ndo acredito que uma boa formagdo pedagdgica
simplesmente, vai dar a pessoa, 0s conhecimentos das teorias educacionais, a
capacidade da pessoa agir na escola. (Professor 27 AE).

Eu acho que tém que ter as duas coisas, eu ndo sei se na pratica tem a investigagao,
mas eu acho que é uma racionalidade técnica, préatica e teérica. Claro que vocé
precisa entender o processo historico de mudancga da pratica pedagdgica que vai se
constituindo a partir das pessoas que estdo ali, dos alunos, dos professores, da
propria objetivagdo do conhecimento do mundo, enfim, ndo pode ser uma coisa
somente de transmissdo, mas vocé precisa saber como fazer isso. Entdo para isso
vocé precisa de uma técnica, uma metodologia e um método. Entdo eu acho que as
duas coisas tém que andar juntas. (Professor 28 AE).

Isso depende muito da regido e da instituicdo. Na instituicAo que eu trabalho, por
exemplo, é muito valorizada a parte pratica sem deixar de lado o conhecimento
tedrico. Entdo tem que haver um equilibrio entre os dois, nédo se pode deixar a teoria
de lado e ficar so na pratica, no ‘achismo’. A vantagem da prdtica é que vocé coloca
o0 aluno para vivenciar todo aquele direcionamento pratico para ele ter uma ideia do
que ira fazer quando se formar. (Professor 29 AE).

Os professores acreditam que seja mais aceita a competéncia técnica, menos pratica.
Como se a pratica dentro da universidade ndo tivesse uma seriedade ou um olhar
para a pesquisa, para a investigacdo e para reflexdes. A teoria é altamente valorizada
dentro de uma perspectiva moderna de se entender as ciéncias. (Professor 12 AP).

Eu tenho varios colegas que estdo terminando o doutorado e que nunca entraram
numa sala de aula, nunca deram aula, entdo ficam s6 no conhecimento técnico,
conhecimento especializado, mas ndo tem experiéncia préatica. Entdo é complicado,
eu acho que tinha que ter um meio termo ai, na graduacao tinha que descobrir uma
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formula de ter tanto a formacdo técnica especializada, quanto a experiéncia pratica,
estdgio em docéncia desde a graduacdo, estagio e docéncia no mestrado e no
doutorado. Eu acho que os professores das disciplinas pedagdgicas das licenciaturas
também tinham que fazer estagio na educacao basica porque muitas vezes eles estdo
ali na universidade, ja ha muitos anos sem contato com a realidade do ensino basico
e formando professores que vao dar aula para o ensino basico. (Professor 22 AE).

Outros professores fizeram afirmacdes que reiteram seu desconhecimento da discusséo

sobre racionalidade técnica e racionalidade prética:

E ha quem trabalhe com a racionalidade pratica e diga que parte da pratica, mas em
momento algum elimina a técnica. O que € interessante € que, seja numa
racionalidade técnica, seja, numa racionalidade préatica, é como que essas pessoas
estdo saindo da pratica, o que elas fazem a partir dai e como que o aspecto técnico é
incorporado nessa pratica. Vocé trabalha primordialmente, de um modo geral, com
essa racionalidade pratica, entdo vocé parte dela para trazer outras coisas, mas como
vocé chega a técnica e como vocé retorna a essa pratica? Esse é um campo que eu
tenho interesse. E é a mesma coisa se alguém preferir partir do conhecimento técnico
e ai a gente questiona como gue isso € estabelecido com a pratica? Como é esse
didlogo? Como essa articulacdo se da? Entdo é por isso que eu nao vejo essa
particdo tao nitida assim. (Professor 16 AE).

Em relagdo a racionalidade pratica, eu acho que é o real. O professor vai estar em
contato com aquilo que é realidade, do que acontece no dia a dia, dali vai poder tirar
as conclusées com mais realidade. (Professor 11 AE).

Eu tenho muita afinidade com a racionalidade pratica, mas sempre com cuidado de se
evitar o pragmatismo, porque todos os extremos tém problemas. Entdo no extremo eu
ndo vou somente pela prética, entdo pode se ter conhecimentos e compreender que
estes na pratica estdo em interacdo com os outros professores, com a comunidade,
com a instituicdo e com os alunos, assim novos conhecimentos irdo surgir. (Professor
24 AP).

Os dados apresentados evidenciam que o modelo da racionalidade técnica é o mais
aceita pelos professores entrevistados. Em relacdo a racionalidade pratica, os professores que
a preferem, em sua maioria, sugerem que o melhor seria juntar os dois modelos, o que

evidencia pouca familiaridade com a discussdo, uma vez esses modelos sdo antagénicos.

7.2.3 Dilema 111: Area de conhecimento x formacao pedagogica

Pesquisas apontam que os curriculos dos cursos de formagéo atribuem maior peso aos

conteddos especificos que aos conhecimentos pedagdgicos.
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1. De acordo com a sua percepgdo, como os professores das licenciaturas se

posicionam diante desta questdo?
2. E vocé, o que acha e por qué?

Ao perguntarmos aos 30 sujeitos da pesquisa 0 que seus pares nas licenciaturas dos
cursos de formagdo acham sobre o maior peso atribuido aos contetdos especificos e a posicéo
subalterna dos conhecimentos pedagdgicos, constatamos que 23 professores consideram que,
de fato, eles atribuem maior peso aos contetdos especificos; quando, porém, indagados sobre
0 que eles préprios acham, 15 dizem ndo concordar com o maior peso atribuido aos
conhecimentos especificos, evidenciando uma discrepancia entre o que dizem pensar e 0 que

atribuem a seus pares.

Na analise de conteldo das respostas da primeira questdo foram identificados oito
temas que serdo apresentados e discutidos a seguir: (a) contetdo especifico deve ter mais
peso; (b) o conteudo especifico é socialmente mais valorizado que o pedagdgico; (c) os
professores das areas disciplinares desqualificam o saber pedagdgico; (d) os professores da
area pedagdgica ocupam uma posicdo subalterna; (e) a identidade dos professores e alunos é
vinculada ao conteudo especifico; (f) rejeicdo dos conhecimentos pedagdgicos como defesa
de territorio; (g) falta interacdo entre a area disciplinar e a pedagdgica; (h) falta de

preocupagdo com a formacao do educador.

O conteudo especifico deve ter mais peso que o pedagogico.

Na licenciatura, eu acho que se deve dividir os contedos com um pouco mais de peso
para as questdes especificas e de conhecimento tedrico do curso. E mais importante
no meu ponto de vista. (Professor 2 AE).

O conhecimento especifico é fundamental porque é ele que vai ter que dar conta
daquela ciéncia. Se o sujeito ocupar um espa¢o de docéncia, mas ndo der conta deste
conhecimento fica uma formacao aligeirada. (Professor 1AP).

O professor especifico, o professor de matematica, ele ndo da o menor valor para
nenhuma disciplina voltada para o ensino. (Professor 10 AP).
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O conteudo especifico é socialmente mais valorizado que o pedagogico

Para varios professores, o conteldo especifico € mais valorizado nas licenciaturas
porque tem mais valor social, o que se evidencia nas demandas do mercado de trabalho, dos
concursos publicos e das pés-graduacdes. Assim, esses respondentes acreditam que a énfase
nesses conteddos se justificaria, uma vez que visa facilitar a entrada do aluno no mercado de
trabalho, seja nos diversos postos de trabalho vinculados a formacdo especifica, seja nos
concursos publicos para profissionais da educacdo, uma vez que nesses processos de selecdo
se cobra muito mais, ou mesmo exclusivamente, o contetdo especifico. Também as pos-
graduagdes, cada vez mais indicadas aos alunos como continuidade necessaria ndo apenas a
vida académica, mas ao sucesso profissional, o conhecimento do contetido especifico é o que

determina a entrada dos mesmos nos Programas. As respostas que se seguem séo ilustrativas:

Dentro de ciéncias bioldgicas, a gente vai encontrar uma oferta, uma gama maior de
oportunidades nestas linhas de conhecimento mais especificos do que as voltadas
para linha pedagégica. E ai, talvez, isso seja s6 um espelho do gque acontece nos
cursos de pos-graduacao. (Professor 4 AE).

Esse conhecimento [disciplinar] é importante para disputar uma vaga em concurso
publico, por isso temos que preparar o aluno para essa competicdo do mercado de
trabalho e as vezes um detalhezinho de uma disciplina que ele nédo estudou vai fazer
diferenca l4 na frente. E se o aluno tiver que fazer um mestrado? Ele tem que saber
tudo. Entéo, eu acho que é para preparar o aluno para essa competicao externa, que
ainda é em cima do conteudo especifico. [...]. (Professor 11 AE).

Talvez a explicacdo deles seja que, quando o aluno sair da universidade e chegar ao
mercado de trabalho, talvez ele tenha que ter esse conhecimento especifico para
alguma coisa. Para disputar uma vaga no concurso publico, pois tém que preparar o
aluno para a disputa do mercado de trabalho. (Professor 18 AE).

Podemos constatar que o0s professores que atuam nas licenciaturas, formando
professores, ndo veem 0s alunos como necessariamente, nem mesmo prioritariamente como
futuros professores, eles pensam no mercado como um todo, entdo acham que estdo dando

mais chances para os alunos dando mais énfase na area disciplinar da formagé&o.

Desqualificacdo do saber pedagogico

Para a maioria dos professores da area disciplinar esta € o l6cus do conhecimento
tedrico/cientifico, a parte pedagdgica ndo tem teorias proprias e se aprende na pratica. Quando

falam em teoria estdo sempre se referindo as chamadas areas de contetido especifico.
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Por ser um curso de nivel superior a gente precisa ter uma referéncia teérica mesmo,
seja ela filosofica, socioldgica. A necessidade dessas discussGes tedricas é
imprescindivel porque a questdo da pratica, se eu tenho esta teoria compreendida, é
facil ir para o caminho da prética. (Professor 1AP).

N&o que haja uma regra geral para todos os cursos, mas que haja certa flexibilidade
para considerar algumas disciplinas também como formacéo pedagdgica, como a
teoria do conhecimento, a epistemologia e algumas outras que sédo relacionadas a
educacdo que poderiam estar cumprindo o papel também nessa formacéo
pedagogica. (Professor 26 AE).

Ha uma confusdo entre o que € técnico e o que é pedagdgico. Existem coisas que sao
atribuidas como ‘coisas de pedagogo’ e essas ‘coisas’ ndo sdo cientificas, ndo é
reconhecido. (Professor 14 AP)

A fala abaixo parece sugerir que o conhecimento pedagdgico carece de cientificidade

por ser subjetivo, interpretativo:

A formacgdo pedagoégica demanda de mais leitura e interpretacdo. E isso requer
tempo. Entdo os professores das licenciaturas acabam dando maior valor ao
especifico por causa disso que eu disse, a questdo da leitura, do dialogo, do que é
subjetivo, do que ndo é palpavel. (Professora 18 AE).

Se a formacdo pedagodgica se d& no exercicio da docéncia, com a pratica, ela ndo

precisa ser ensinada na formacao.

O professor de portugués tem que saber portugués e nao esse monte de coisas que 0s
pedagogos falam que tem devem ser feitas. (Professor 17 AE).

Eu acho que é muito importante vocé ter as disciplinas primordiais de um curso,
mesmo sendo de licenciatura, mais técnicas, porque eu acho que as proprias
licenciaturas por mais que vocé ensine tem alguma coisa gue é mais de vivéncia, de
experiéncia, de boas e ruins experiéncias, mas o importante é a vivéncia profissional
de quem esta em sala de aula. Em termos dos assuntos relacionados a licenciatura eu
acho que a pratica é mais importante do que aquilo que ele aprende em sua
graduacao. E na licenciatura entdo, eu acho que dividir os contetdos tem um pouco
mais de peso para as questdes especificas e de conhecimento tedrico do curso. E mais
importante no meu ponto de vista. (Professor 2 AE).

As pessoas em formacéao e até algumas que ja estao trabalhando na &rea, tém uma
resisténcia muito grande em relacéo ao pedagogico como se fosse bobagem. Entdo eu
acho que essa coisa da formacao que a pedagogia traz como priorizar 0S processos,
eu ndo percebo isso nem nos professores das licenciaturas e muito menos nos alunos.
E esses professores acabam aprendendo quando vao para a escola, porque eles saem
ainda sem essa formacéo pedagogica. Eu acho que, no geral, eles ndo se encaram
como professores. Nao hd ‘o fazer pedagogico’, planejamento, preocupagdo com o
curriculo. Eu acho que eles ndo tém essa formacdo e ndo acham que isso é algo que
interfere no processo de ensino aprendizagem. E como se ndo precisassem disso para
ser professores. (Professor 7 AP).
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A afirmacdo de que os futuros professores aprenderdo os contetdos da formagéo
pedagdgica na pratica sugere que, para grande parte dos entrevistados, esta se baseia na pura
empiria, pois € destituida de teorias que a orientem, sdo ‘“coisas de pedagogo”. Varios
professores da area disciplinar admitiram ndo saber quais sdo os conhecimentos da area
pedagogica, sendo que alguns ainda acrescentaram que conversam sobre o que dominam e por
isso s6 podem falar sobre a area especifica, o saber pedagdgico ndo lhes pertence, ndo se

veem como docentes.

Area pedagogica ¢ mais dificil do sujeito aprender. Realmente n&o sei dizer que
conhecimentos sdo esses, sO sei que sdo dificeis e que conseguimos ser bons
professores sem esses conhecimentos, penso que basta conhecer o que ensinamos.
(Professor 18 AE).

[...] porque para o professor abordar alguma coisa relacionada ao proprio
conhecimento especifico, talvez ele tenha um pouco mais de facilidade, porque na
universidade [...] séo poucos o0s que se dedicam ao mestrado ou doutorado em cima
de uma proposta pedagdgica, ndo é? (Professor 4 AE).

Segundo um professor da &rea pedagdgica, os formadores da &rea especifica
estimulam o academicismo, superenfatizando o campo tedrico e desvalorizando 0s

conhecimentos pedagogicos, desencorajando os alunos a serem professores:

H& um excesso de academicismo entre os professores de licenciaturas que ficam nas
matérias especificas deles, entdo fica certo preconceito com a area didatica. Eu vejo
gue muitos alunos resistem em falar que serdo professores porque eles ndo séo
incentivados a serem professores. Muitos colegas que dao aula em curso superior
também nado falam que sdo professores, eles se definem pela profissdo em que foram
graduados [..]. Entdo, eu vejo a universidade, assumindo que esta formando
professores e ndo estdo, formam profissionais da ciéncia que eles estdo cursando.
(Professor 5 AP).

Assim, a universidade, nas licenciaturas, continua formando o bacharel. Para Gatti e
Barreto (2009), a forte tradicdo disciplinar que marca a identidade docente dos formadores e
dos formandos os leva a se dedicarem mais a sua area especifica de conhecimento do que as
demandas gerais da escola basica. No entanto, a formagdo dos professores para atuarem na
educacdo bésica terd que partir da pratica e agregar a esta 0s conhecimentos necessarios,
selecionados como valiosos, em seus fundamentos e com as mediacOes didaticas necessarias,
sobretudo por se tratar de formacao para o trabalho educacional com criancas, adolescentes e
jovens. No entanto, ndo se percebe uma valorizacdo dos conhecimentos pedagdgicos nos
professores entrevistados, j& que, para a maioria deles (N=23) o conhecimento pedagdgico

carece de importancia.
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Professores da area pedagdgica ocupam uma posi¢ao subalterna

A éarea pedagbgica ocupa um lugar marginalizado nos cursos de formacdo dos

professores nas licenciaturas, 0 que € coerente com a desvalorizacdo dos saberes que

dominam:

Me parece que o grupo de professores que integram as disciplinas pedagdgicas ainda
sdo vistos como sujeitos meio que ‘subalternos’ ao processo de formagdo inicial.
Como se ocupassem um lugar menor numa escala de menos importancia. (Professor
23 AP).

Ha muito tempo eu via entre os professores das varias areas certa ‘gozacdo’ dos
professores das &reas pedagdgicas que queriam, de todo jeito, colocar o maximo de
disciplinas pedagdgicas. (Professor 30 AE).

A gente vé uma certa intolerancia com os conhecimentos pedagdgicos, pela minha
experiéncia a gente acaba achando que é mais importante o conteldo das nossas
areas especificas mesmo. (Professor 4 AE).

Professores das areas disciplinares, ao ndo reconhecerem o valor dos saberes

pedagdgicos para a formacdo dos futuros professores acabam por levar os seus alunos a

também ndo a valorizarem. Na fala a seguir, um professor relata o que sentiu ao entrar num

curso de licenciatura para trabalhar com conhecimentos pedagdgicos na formagéo de futuros

professores:

Foi dificil no inicio. Havia muito desprezo dos alunos em relacdo ao centro
pedagdgico, em relacdo a formacgdo do professor no sentido de ser uma formacao
pedagogica. Diziam que ndo queriam aprender nada que fosse ‘balela’, pois na
pratica as coisas sdo mais duras, etc. [...] Acredito que os professores deles
concordam com isso, pois ndo ha um posicionamento de mudanca. Talvez até mesmo
pela propria representacdo que eles ddo a formacéo pedagdgica, porque o professor
é produto dessa cultura também. Ele tem a capacidade de produzir nova cultura, mas
ai depende de como ele esté instituido e de como ele vé isso. (Professor 12 AP).

A identidade vinculada ao contetdo especifico

De acordo com as falas de nossos entrevistados, o que marca a identidade profissional

aos professores é a sua area de conhecimento especifico. Eles se veem como especialistas

naquela &rea, ndo se veem como professores. Talvez por isso salientem que o contetido

especifico € mais importante para a formagdo do professor, que deve ter a maior carga horéria

e um periodo maior dedicado ao seu ensino:



103

Eu vejo uma resisténcia muito grande aos conhecimentos pedag6gicos, porque vocé
com 0 peso da sua area técnica e seu conteldo especifico, vocé se acha ‘o expert’ no
assunto. Seu campo, sua area de interesse é aquela, e sua defesa é aquela. Para vocé
fazer uma pos, desse seu ‘eu’ que é forte, para outro campo de estudo, vocé nunca vai
valorizar o outro lado. (Professor 13 AE).

Entéo, percebo que ndo ha um pertencimento, parece que a afirmagéo dessa docéncia
do professor ainda é muito desvalorizada. E ai as pessoas teimam em dizer: eu sou
um gedgrafo, eu sou um bidlogo. E ainda ndo tem essa formagdo da docéncia que eu
acho que vem sendo estigmatizada com o tempo. Temos um histérico, mas eu acho
que com o tempo nos estamos sendo mais valorizados. Mas eu acho que vem por essa
dicotomia mesmo essa desvalorizacdo, e é um pouco dessa forma que a sociedade vé
o0 professor. (Professor 9 AP).

Quando o professor universitario entra na universidade ele adere o pensamento do
grupo que ele passa a fazer parte, o grupo acaba por decidir o que o professor vai pensar
quando ele comeca a atuar nas licenciaturas. O mesmo parece ocorrer com o licenciando,

conforme o relato desse professor:

Eu acho que a posicao deles é mais ou menos a seguinte: eu passo a fazer parte de um
grupo, eu entendo que é um grupo dessa academia que eu passo a integrar, entdo
evidentemente esse grupo vai trazer todo um estilo, uma politica, um procedimento e
um status. Eu percebo existe uma tendéncia das pessoas aderirem a esse campo, a
essa ideia protecionista e a este estilo que o curso vende e que essencialmente na
licenciatura ele ndo vai amarrar pelo pedagogico, ele vai amarrar pela epistemologia
daquela ciéncia. Entdo a tendéncia, para fazer parte do grupo, para integrar e poder
usufruir daquilo ‘quando eu sair daqui e for um profissional’, o que eu percebo é uma
integracdo que garante facilmente ao formando que ele tem outra ferramenta
construida no ambito dessa epistemologia que vai dar conta da pedagogia que ele nédo
tem. Parece que ndo existe uma sensagdo de modo geral, de ter ficado um déficit, ou
de que se perdeu alguma coisa, ou que uma coisa muito importante para a vida
profissional dele foi colocada em segundo plano. (Professor 16 AE).

Para ele ha uma cultura nos cursos de licenciatura que faz com que o formando nédo
questione a falta da formacédo pedagdgica porque o curso oferece algo que a substitui dando a

impressao ao sujeito que ele ficou mais poderoso com essa troca:

Eu acho que a cultura profissional que é desenvolvida dentro da formacdo daquela
licenciatura vai fazer com que o formando concorde, vai fazer com que ele abandone
a possibilidade de questionar por que a pedagogia ndo esta aqui com mais forca. O
proprio curso promove uma substituicdo. A pedagogia ndo esta aqui com mais forca
porque vocé terd outra coisa que ira te deixar mais forte ainda. (Professor 16 AE).

Assim, o aluno dos cursos de licenciatura passa a fazer parte de um grupo com mais

status que o dos professores que atuam na Educacdo Bésica e ndo parece sentir que algo
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importante para a sua profissionalizacdo faltou, pois passa a acreditar que sua identidade é
dada pelo contetido especifico. Cabe aqui lembrar que as representagdes sociais sdo “teorias
coletivas sobre o real, sistemas que tém uma ldgica e uma linguagem particulares, uma
estrutura de implicagdes baseada em valores e conceitos” que vao determinar as
comunicac0es, os valores e as ideias que sdo compartilhadas pelos grupos e por isso modelam
as condutas aceitas e/ou desejadas. O fato de compartilhar essas representacdes reforca a
pertenca ao grupo e forja a identidade do sujeito (MOSCOVICI, 2012, p. 51, grifos do autor).

Nesse processo, a identidade do aluno passa a ser vinculada a do especialista.

Gatti, Barreto, André, Sheibe, Aguiar, Cunha entre outros autores, tém apontado o fato
de que os professores das areas disciplinares ndo tém a preocupagdo de formar o professor,
eles se propdem a formar o especialista em uma area cientifica. Na verdade, muitos ndo veem
as licenciaturas como um curso de formacéo de educadores, como fica explicito no trecho

grifado:

H& uma valorizagdo maior pelo contetdo especifico, mas temos que lembrar que o
curso de licenciatura é licenciatura em biologia, em histdria, em filosofia e nao
podemos também transformar essas licenciaturas em formacéo de educadores. [...].
Entdo ha uma valorizacdo maior das disciplinas especificas, porque afinal 14 vocé
tem professores formados em biologia, matematica, fisica, geografia que irdo dar
mais valor na area especifica. (Professor 23 AP).

Ao sO se verem como especialistas os professores das areas disciplinares ndo se
preocupam em conhecer a area pedagdgica para qualificar seu fazer pedagdgico, e nédo
reconhecem as disciplinas pedagdgicas como cerne da formacdo profissional do professor;

estas sdo desvalorizadas e entendidas como dispensaveis:

Eu acho que eles (os professores das areas disciplinares) concordam com o maior
peso nas disciplinas especificas, tanto que chamam as disciplinas pedagdgicas de
‘disciplinazinhas’. Ou seja, ja falam no diminutivo, é uma coisa totalmente
desvalorizada. (Professor 25 AP).

Cabe aos professores das disciplinas pedagdgicas dar visibilidade aos saberes
pedagdgicos, de modo a evidenciar a necessidade desses conhecimentos. Corréa, Gogus e
Anastasiou et al. (2011, p. 97) ressaltam que discutir as questdes referentes a formacao
pedagogica dos professores universitarios nos coloca frente a construcdo da identidade

docente, uma vez que ter o dominio de uma dada &rea do saber ndo nos torna
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automaticamente professores. Surge, entdo, um grande desafio que é a necessidade de nos
construirmos e nos constituirmos como professores, nos nossos fazeres praticos, nos espagos
que compartilhamos com universitarios e outros docentes, entendendo nossas praticas como
experiéncias ricas para reflexdo que “podem ser compreendidas, analisadas, ressignificadas e
reconstruidas pelo didlogo critico com os elementos tedrico-conceituais do campo da

pedagogia universitaria”.

Os saberes pedagdgicos sdao 0s que nutrem uma acao pedagdgica significativa que
corresponde a identidade do profissional da educacéo, sdo os saberes que profissionalizam o
professor. Esses saberes sdo provenientes da ciéncia da Pedagogia, que segundo Mazzotti
(2001) é uma ciéncia pratica, porque vem da pratica, por isso empirica, e, portanto, flexivel e
plastica. A auséncia desses saberes pedagdgicos impede que o professor realize seu trabalho
com o comprometimento que este lhe exige. Para Tardif (2012, p. 148) “a pedagogia, do
ponto de vista do trabalho docente, constitui a tecnologia do trabalho dos professores
concretizada através do ensino”. Afirma, ainda, esse autor que a pedagogia ¢ inseparavel dos
demais componentes da atividade docente, dos objetivos do trabalho do professor, do seu

objeto de trabalho.

Os resultados aqui relatados, porém, confirmam as observacdes de Pimenta e Almeida
(2011) segundo as quais ainda hoje predomina nos professores universitarios, mesmo nos que
atuam nas licenciaturas, um desconhecimento da ciéncia pedagogica, das bases cientificas do

processo de ensino e de aprendizagem pelo qual serdo responsaveis.

Rejeicdo dos conhecimentos pedagdgicos como defesa de territdrio

Outra razdo aventada pelos respondentes para a énfase nos conteidos especificos em
detrimento dos pedagdgicos é que os professores e alunos rejeitariam os saberes pedagdgicos
por um receio de perderem espaco no curriculo para a formacéo pedagdgica. Essa demarcacédo

de territorio leva a fragmentag&o entre o especifico e o pedagdgico.

Aquela coisa de que cada um defende o seu ponto e ndo se chega num consenso.
Ent&o acho que é um pouco como isso ai. E uma questdo de corporacdo também. Ou
as vezes a pessoa estuda tanto aquilo que a ideia que ele tem a defender é uma forma
de aprendizagem fragmentada. Eu estudei a arte, entdo eu sei a arte, entdo é ali que
eu vou bater. [...] E para mim hoje uma das questdes que dificulta o processo da
educacdo como um todo, até em nivel de rede de educacgdo é isso, é a questdo de
‘cada um dentro do seu quadrado’ e ndo se articulam. (Professor 9 AP).
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Eu acredito que nesse caso temos também uma defesa da propria area de trabalho.
Porque no momento em que temos formac6es especificas e essa carga horaria maior
destinada a esses conhecimentos o professor acaba defendendo a sua area de
atuacdo. E quanto mais se aumentar as disciplinas pedagogicas, o professor
especifico tera de abrir espaco para o pedagogo, para os professores especializados
em metodologia, em didatica e em outras areas de conhecimento. Entdo eu penso que
ainda ha uma resisténcia pela defesa da préopria area de trabalho. (Professor 24 AP).

Mas no ponto de vista dos professores ha uma valorizagdo aos contetdos especificos
e uma preocupacdo que a formacao pedagdgica possa estar tomando tempo dessas
areas do conhecimento. (Professor 26 AE).

A preocupacdo a que se referem os Professores 24 e 26 se da por conta da
determinacdo das Diretrizes Curriculares de aumentar a carga horaria das disciplinas
pedagogicas, ja que em 1996, com a publicacdo da Lei n. 9.394/96, de Diretrizes e Bases da
Educacdo Nacional (LDBEN/96) alteracGes significativas foram propostas para formacdo de
professores (BRASIL, 1996). Entre estas se destacam a exigéncia de nivel superior para todos
os professores da Educacdo Basica, elevando o status profissional dos professores da
Educagéo Infantil e dos anos iniciais do Ensino Fundamental, e o estabelecimento de uma
configuracdo especifica para os cursos de licenciatura, distinguindo-os dos bacharelados e
buscando livrar a formacdo pedagdgica de sua histérica posi¢do de “apéndice”. Em
consonancia com esta prescricédo legal, algumas faculdades que trabalham com a formacéo de
professores vém tentando implantar mudancas nas estruturas curriculares dos seus cursos de

licenciatura.

Falta de interacdo entre a area disciplinar e a pedagdgica

A falta de didlogo da area disciplinar e da area pedagdgica toma trés feigdes: (1) do
curriculo (quando eles falam isso estdo pensando no 3+1 e ndo no que diz a lei, entdo essa
falta de dialogo é induzida pela maneira de organizar o curriculo); (2) do fato de que
professores de contetdo especifico ndo conversam com o0s da area pedagogica e nem se veem
no processo; e (3) da demarcacéo de territorio determinando a separagdo entre conhecimentos

especificos e conhecimentos pedagogicos.

A organizacgéo curricular dos cursos de formacdo de professores que ainda localizam
os conhecimentos pedagogicos no final da licenciatura ndo favorece o didlogo entre a area

disciplinar e a pedagdgica. Alem disso, os disciplinas pedagogicas e as especificas sdo
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pensadas por departamentos diferentes, sem a preocupacdo de dialogarem. Os professores
também ficam separados fisicamente, pois pertencem a departamentos diferentes, conforme
foi determinado pela Lei 5.540/68, responsavel pela reforma universitaria. A existéncia de um
Centro de Educacio separado dos demais Centros, também ndo favorece o dialogo. E
evidente que quando se coloca a &rea disciplinar e a pedagogica em centros diferentes, em
lugares diferentes, se passa a mensagem para os professores de que eles tém dominios
diferentes, saberes separados, 0 que induz a uma representacdo social fragmentada da

formacéo. As falas que se seguem ilustram essa situacao.

[E complicado] porque quem elabora as disciplinas pedagdgicas é a educagéo, quem
elabora as disciplinas especificas é o curso para qual se destina. Entéo isso acontece
nas universidades publicas. (Professor 11 AP).

Elas ndo conversam com as disciplinas especificas € como se elas estivessem andando
em calcadas diferentes, uma numa calcada e outra na outra, quando na verdade elas
tém que estar juntas. (Professor 10 AP).

As disciplinas pedagdgicas sdo sempre jogadas para o final do curso, sempre naquela
ansiedade do aluno terminar e se formar. Entao isso complica, porque o aluno ja esta
querendo terminar a graduacgdo e em algumas licenciaturas eles j& podem atuar nas
escolas, ai meio que jd estdo ‘se achando’ professores mais ou menos formados.

(Professor 5 AP).

Eu acredito que funciona grande parte dentro desta forma, o foco sempre na parte
especifica, ndo é? Dos conteldos especificos. Porque se vocé pegar uma grade
curricular o conteudo pedagdgico estd sempre l& no finalzinho, me parece as vezes
que a parte pedagogica é o suporte e ndo a principal, me parece que é um segundo
plano. (Professor 15 AE).

Assim, podemos depreender que 0s conhecimentos pedagdgicos sdo vistos como
menos importantes. Na propria organizacdo curricular eles sdo deixados para o final, quando
o futuro professor ja tem toda a bagagem tedrica que ele acredita que ndo precisa da area
pedagdgica para ser profissional. Frequentemente ele ja atua como professor, muitas vezes
esperando que essa atividade seja temporaria, sO até que ele termine os estudos e possa se

colocar no mercado de trabalho de sua &rea especifica.

No entanto, as DCN que tratam da formag&o de professores que atuardo nos diferentes
niveis e modalidades da Educacdo Basica estabelecem alguns principios norteadores dessa
formacéo para o exercicio profissional especifico considerando, de um lado, a formacéo de
competéncias necessarias a atuacao profissional e, de outro, a pesquisa, com foco no ensino e

na aprendizagem, para compreensdo do processo de constru¢do do conhecimento. Assumem a
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proposta de Schon (2003) e afirmam que a aprendizagem devera ser orientada pelo principio
metodoldgico geral que pode ser traduzido pelo esquema acdo-reflexdo-acdo e que aponta a
resolucédo de situagdes-problema como uma das estratégias didaticas privilegiadas (BRASIL,
MEC/CNE, 2002). As Diretrizes orientam, ainda, que o dialogo entre teoria e pratica deve
permear toda a formacgdo, o que indica que a qualidade da formacdo inicial e do
desenvolvimento profissional dos professores esta estreitamente vinculada a preparagdo dos
profissionais que atuam como formadores, seu dominio conceitual e pratico do ensino e seu
envolvimento e compromisso com a formagao de educadores. (GATTI, BARRETO, 2009, p.

257). Mas néo é o que ocorre:

Ensina-se o técnico e o olhar viciado fica, quando vém as matérias pedagdgicas no
final do curso diz que tem que olhar para o sujeito, mas ai ndo vai adiantar mais. O
curso comeg¢a me ensinando que eu tenho que passar, por exemplo, ‘o que é verbo,
sujeito, predicado’, porque o professor tem que saber isso. Mas eu tenho que pensar o
tempo inteiro, que tenho que saber isso, mas ndo que vou auxiliar a aprendizagem de
alguém nisso. Entéo eu acho que se desde o inicio da formacéo tivesse esse dialogo, o
sujeito j& iria sabendo o que ele deve fazer. As diretrizes dizem que esse didlogo deve
ser feito e que ndo é somente ir para um estagio na escola. Entdo é ai que eu acho que
estd 0 equivoco, a pratica fica restrita no entrar na escola. O que sdo 0s estagios
entdo? S&o uma forma de garantir que quem nunca esteve na escola entre nesse
universo? Mas e quem ja estad na escola? As vezes aproveitamos muito pouco isso.
Uma postura pedagégica ndo tem sido ensinada nos cursos de licenciaturas, ndo se
aprende a contextualizar os contetdos. (Professor 14 AP).

Falta de preocupacao com a formacéao do educador

Esta questdo, posta por alguns respondentes, se baseia na suposicdo de que o maior
peso atribuido aos conhecimentos especificos esta relacionado a falta de conscientizacdo dos
professores das areas disciplinares de que estdo formando pessoas que serdo educadores, 0

que € surpreendente, considerando que todos os respondentes trabalham nas licenciaturas.

De fato, varios professores entrevistados ndo demonstraram uma preocupacao inerente
ao exercicio da docéncia que ¢é a formacdo de educadores que pensem a sua disciplina de
maneira com base em teorias pedagodgicas que orientam o processo de ensinar e aprender.
Tardif (2012, p. 276) ressalta que os professores universitarios da area da educacdo devem
realizar pesquisas e reflexdes criticas sobre suas proprias praticas de ensino. Na universidade,
tem-se com muita frequéncia a ilusdo de que, por ser profissional do ensino se tem o dominio
das praticas pedagogicas, de que o ‘como ensinar’ estd implicito na natureza dos saberes
relativos ao ensino. No entanto, ndo sendo problematizada, a propria relagdo com os saberes

adquire, com o passar do tempo, a opacidade de um véu que turva a Vvisao e restringe as
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capacidades de reacdo. Por fim, essa ilusdo faz com que exista um abismo entre as ‘teorias

professadas’ e as ‘teorias praticadas’.

Entdo se ndo houver uma conscientizacdo por parte das formacgdes de que estdo
formando pessoas que serdo educadores, ou especialistas em educagéo independente
de qual seja a area dele, ndo tem como fazer com que esse professor da &rea
especifica valorize a area pedagogica. (Professor 13 AE).

E porque ainda estamos presos ao tradicionalismo, embora escutemos todo tempo que
temos que mudar e dar mais énfase na constru¢do do conhecimento, do aprendizado,
ainda estamos presos em questfes como: o professor de biologia ele tem que saber
gual é a cor da asa do mosquito. (Professor 11 AE).

Eu acho que eles estdo na especificidade. Acho que as pessoas se sentem muito
confortaveis na especificidade. Eu acho que ndo estamos dispostos a pensar contexto
e quanto menos se desgastar em energia, melhor. As pessoas querem se sentir mais
tranquilas, mais confortaveis para dar atencdo a familia e a outras dimensdes desse
ser professor. Entdo eu acho que os conhecimentos especificos os deixam mais a
vontade. (Professor 20 AE).

Libaneo (2010, p. 102) afirma que é de muito importante que os formadores de
professores acreditem no poder da educacdo e do ensino para a emancipacdo humana, para a
humanizacéo do sistema social, mesmo num contexto de democracia meramente formal. Que,
para além de declaragdes genéricas sobre o poder da educacdo, realizem um trabalho docente
na luta pela emancipagdo de individuos concretamente prejudicados, e isso “supde uma
formacédo cientifica geral para todos e formacédo da personalidade global, em articulagcdo com
os contextos socioculturais da aprendizagem”. Este pressuposto contribui para uma formagao
qualificada que implica o desenvolvimento de capacidades cognitivas, criativas e operativas
que visam formar pessoas para 0 mundo do trabalho, da cultura, da cidadania, da convivéncia

humana e das relagcbes socioculturais.

O modelo que ainda predomina de docente universitario ¢ o do docente que ¢ “porta-
voz de um saber dogmatizado, capaz de transferir, pelo dom da oratoria, em aulas magistrais,
seus saberes profissionais” (SOARES; CUNHA, 2010, p. 121). Esse modelo de docéncia
baseado na erudicdo exige prioritariamente o dominio dos contetidos especificos da area de
conhecimento, desconsiderando o conhecimento dos alunos, de suas culturas, a fim de
propiciar-lhes aprendizagens significativas e uma formacédo profissional capaz de lhes dar
ferramentas para o enfrentamento critico dos problemas da sociedade. Destacam que: “a
pouca apropriacao e visibilidade dos saberes especificos da docéncia [...] revela a auséncia de

reflexdo coletiva sobre a docéncia na universidade, provavelmente em fungdo da crenga
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construida na longa trajetoria do ensino universitario tradicional” que acredita que a
competéncia cientifica e a capacidade de oralidade, de comunicar-se bem sdo competéncias

basicas para o oficio da docéncia.

Na investigacdo pedagdgica, vem se fortalecendo a compreensdo de que o trabalho
docente implica, necessariamente, os saberes pedagdgicos, a teoria do conhecimento, a
psicologia do desenvolvimento humano e da aprendizagem, além, obviamente, dos métodos

particulares da ciéncia ensinada.

Os jovens, os adolescentes, as criancas de hoje sdo bem diferentes das nossas
experiéncias, como jovem, como adolescente e crianca. Entdo consequentemente isto
vai demandar uma busca de conhecimento para entender esta realidade e nédo é
somente a pratica que vai me ajudar a compreender a realidade, vai ser a referéncia
tedrica que vai me ajudar a fazer a leitura de mundo, fazer a leitura do lugar de
atuacdo que eu estou. Entdo ndo tem um peso maior ou menor, elas precisam estar
entrelacadas ai vai fazer sentido se eu estou trabalhando numa area de conhecimento
especifico eu tenho que ver isso como na questdo pedagdgica, ndo fragmentar a area
do conhecimento. (Professor 1 AP).

A fala do professor acima ressalta a importancia de uma formacao que contemple os
conhecimentos didatico-pedagdgicos, rompendo com a dicotomia entre teoria e pratica, para
que o professor possa saber como responder as situacdes cotidianas que acontecem nos
espacos educativos. Esse professor reafirma o que estd contemplado nas Diretrizes
Curriculares Nacionais e atende ao que prop6s Shulman (1986) que é pensar sobre o
conhecimento do professor introduzindo a ideia de conhecimento pedagdgico do contetdo
(CPC). Esse autor, um dos mais importantes tedricos do campo dos saberes docentes, propde
que se pense o0 conteldo e a pedagogia em conjunto, uma compreensdo de como determinados

aspectos do assunto sdo organizados, adaptados e representados para instrucao.

Shulman (1986) argumentou que ter conhecimento sobre o assunto e estratégias
pedagdgicas gerais, embora necessario, ndo era suficiente para capturar o conhecimento de
bons professores. Para caracterizar os modos complexos que professores pensam sobre
determinado conteddo deveria ser ensinado o0 CPC como um conhecimento do contetdo que
lida com o processo de ensino, incluindo a maneira de reformular e representar os assuntos de
forma que o torne compreensivel para professor e aluno. Para se sairem bem os professores
tém que confrontar o contedo com os saberes pedagogicos. No cerne do CPC estd a maneira
como o assunto é transformado para o ensino. 1sso ocorre quando os professores interpretam o

assunto e encontram diferentes meios de representa-lo e torna-lo acessivel aos alunos.
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Eu acho que todo professor tem que ter conhecimento pedagdgico e formar um
académico em qualquer area tem que ter o conhecimento especifico. Por exemplo, se
vocé quer ser professor de Letras, vocé tem que ter o conhecimento especifico exigido
a um professor dessa disciplina, vocé tem que ter o conhecimento pedagdgico que
forma professor. Entdo eu considero o conhecimento pedagdgico super necessario.
(Professor 7 AP).

O Conhecimento Pedagdgico de Contetdo (CPC) propicia ao professor o
reconhecimento de pedagogia que € aplicavel ao ensino de um contelddo especifico. Este
inclui saber quais abordagens de ensino se encaixam no conteudo, e do mesmo modo, saber

como os elementos do conteddo podem ser organizados para um ensino melhor:

A meu ver, as duas coisas [0 contetdo especifico e o pedagdgico] sdo importantes,
ndo tem como separar. Porque, as vezes os alunos até questionam. Eles perguntam
assim: professor, eu tenho que saber matematica ou como ensinar matematica?
Porque eu ja trabalhei também com a metodologia da matematica. [...]. Entdo sdo as
duas coisas. A questdo metodoldgica se faz necessaria, como também o saber. S&o as
duas formas de conhecimento: ter o conhecimento da matematica e como ensina-la.
Sao os dois, ndo adianta eu saber o contetdo se eu ndo sei aplicar. (Professor 9 AP).

Eu penso que tem que haver um equilibrio nesse processo de formacéao, porque nesse
processo um ndo consegue se descolar do outro. Entdo tem que haver essa
sensibilidade de relacionar a teoria com a pratica para que o aluno possa
compreender tanto um campo quanto o outro, para que ele reconhega que ele precisa
ter dominio do conteido, mas ao mesmo tempo tem que saber olhar a sua realidade, o
seu contexto, o lugar onde estd inserido para desenvolver essa parte que vai ser
fundamental para o individuo. Entdo precisa haver esse equilibrio para que se possa
mediar em sala de aula. (Professor 21 AE).

Concluindo, a despreocupacdo com saberes pedag0Ogicos evidenciada em nossa
pesquisa corrobora a afirmacdo de Almeida e Pimenta (2011): dentre os professores
universitarios brasileiros predomina um despreparo e até mesmo um desconhecimento
cientifico do que seja o processo de ensino e de aprendizagem, processo pelo qual sdo
responsaveis desde 0 momento que ingressam no departamento e entram nas salas de aula das
universidades. Cunha (2007) explica que a despreocupagdo com saberes proprios da docéncia
se constituiu historicamente pela supervalorizacdo do saber fazer em detrimento do estudo da
ciéncia pedagogica. Alertou tambeém que o foco principal da pedagogia foi a crianca, isso
desde a origem da palavra grega que constituiu e construiu uma imagem dessa ciéncia
distorcida em sua complexidade e amplitude. Dessa forma, “a legitimacdo cientifica dos
conhecimentos pedagogicos foi alcancada tardiamente na universidade” (CUNHA et al. 2010,

p. 206). Por fim, Gauthier et al. (2006), ressaltam que os saberes da acdo pedagogica sdo 0s
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mais necessarios a profissionalizacdo docente, pois sdo o fundamento da identidade

profissional do professor.

7.2.4 Dilema 1V: Natureza da formacdo pedagdgica: énfase nas ciéncias da educacao x

énfase na docéncia

Os estudiosos se dividem quanto a esta questdo: enquanto uns defendem que a
formacdo pedagogica deve se centrar num solido conhecimento das ciéncias da educacao,

outros consideram que o curso deve ser voltado para a docéncia.

Perguntas: (1). Qual a posicdo que vocé acha que prevalece nas licenciaturas? (2).

Com qual dessas posi¢des vocé mais se identifica? Por qué?
1. Qual a posicdo que vocé acha que prevalece na formacdo pedagdgica das licenciaturas?

Dos 30 sujeitos participantes da pesquisa, 16 acreditam que prevalece a énfase nas
ciéncias da educacdo, mas dos 30, apenas 8 se identificam com essa posi¢do. Tanto 0s que
acreditam que prevalece a énfase e 0s que se identificam com essa posi¢édo afirmaram que ela
¢ pautada em conhecimento cientifico validado pela humanidade através do tempo e da

pesquisa cientifica.
2. Com qual dessas posi¢des vocé mais se identifica? Por qué?

Os participantes que defendem a énfase nas ciéncias da educagdo, o fazem porque
consideram que as ciéncias da educacédo sdo a base cientifica da formacéo.

Como é que é possivel pensar na formagéo docente separando essa formacdo docente
da necessidade desse sujeito também ter conhecimento todo o arcabougo tedrico que
envolve a questdo pedago6gica? Eu ndo consigo ver a possibilidade de haver essa
dualidade. Penso que mais importante sdo as ciéncias da educacdo que dao esse
arcabouco tedrico que falei. (Professor 5AP).

Os cursos de Pedagogia, por exemplo, tém que ter uma carga significativa dos
conteudos estruturais como filosofia e sociologia. Eu acho que ndo tem que diminuir
isso ndo, tem que ampliar. A historia da educacéo, por exemplo, eu acho que tem que
ampliar porque ela ajuda o aluno a entender o tempo histdrico. (Professor 6 AE).

Eu acho que a énfase tem que ser nas ciéncias da educagdo. O professor chega na
escola ‘caindo de paraquedas’, porque ele fica centrado somente no conteldo da
docéncia. (Professor 7AP).
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Esses professores acreditam que, sem a sustentacdo teorica das ciéncias da educagdo, a

docéncia € prescricdo de receitas:

O ideal é que, se fosse para [a énfase] ser na docéncia, que houvesse uma reflexdo
sobre a docéncia pautada nas ciéncias da educagdo, porque o problema é a énfase na
docéncia com o modelo da “receita”. Quando a gente pensa que a ciéncia da
educacdo € que me daria subsidio para eu pautar melhor a minha docéncia, entdo me
parece mais coerente 0 fundamento tedrico para eu saber se vou fazer ‘isso ou
aquilo’. [...]. Uma boa fundamentacdo nas ciéncias da educac¢do me dard suporte
para ter uma boa docéncia. O contrario ndo é verdadeiro, uma énfase na docéncia
nao me prepara para uma boa docéncia se eu ndo tiver uma boa fundamentacao.
(Professor 14 AP).

Como falar de um exercicio da docéncia desvinculado dessas ciéncias como
antropologia, por exemplo. Afinal, a referéncia tedrica vem delas. A énfase tem que
ser nas ciéncias da educacdo. (Professor 20 AE).

Eu acho que um conhecimento ndo pode prevalecer sobre o outro. O professor so
consegue ser um bom docente se ele entende esta area tedrica, entdo como ele vai
poder pensar em ser um professor pesquisador, um professor que problematiza? Se
vocé for pegar s6 na questdo da formacao pela questdo pratica vocé vai formar este
sujeito com “receitas”. E ai ele também s6 vai dar conta se aquela receita estd ali
pronta para aquela determinada realidade, aquele determinado grupo idealizado.
(Professor 1 AP).

Acredito que os cursos dao maior énfase as ciéncias, até mesmo porque a maioria das
pessoas saem de 14 sem esse saber docente, mas temos que reconhecer que as ciéncias
auxiliares é que nos déo a formagéo tedrica. (Professor 29 AE).

Alguns professores afirmam que nas licenciaturas prevalece a énfase nas ciéncias da

educacao porque a docéncia é a pratica em sala de aula:

Prevalece entdo a questdo do mais tedrico. Até porque muitos professores que
trabalham [nas licenciaturas] com as disciplinas da educacdo ndo tém experiéncia
pratica na sala de aula, ndo na educacéao bésica. Entéo, eles ndo tém esta experiéncia
da docéncia, s6 teoria e é isso que acaba predominando nas disciplinas das
licenciaturas, a psicologia da educacdo, sociologia da educacdo, filosofia da
educacdo e pouco conhecimento pratico, conhecimento do dia a dia em sala de aula.
(Professor 22 AE).

O que eu percebo que o que prevalece sdo as ciéncias da educacdo, mas ai vem a
polémica de que ndo se esta estudando educacdo e sim as ciéncias. A sociologia e a
filosofia pensam a educacdo, mas estdo no campo tedrico dessa ciéncia. E a questéo
pratica? E a questao da docéncia? Entédo o que eu percebo é que eles dao mais énfase
nas ciéncias da educacédo. (Professor 21 AE).
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Os que defendem a énfase da formacdo pedagdgica na docéncia se situam em trés
categorias: (a) a docéncia ndo tem fundamento cientifico; (b) ndo deve haver dicotomia entre

docéncia e ciéncias da educacéo; (c) a docéncia tem fundamento cientifico:

A docéncia ndo tem fundamento cientifico

Dos 19 professores 10 acreditam na énfase na docéncia, porém ndo a veem como

fundamentada em teorias cientificas.

Eu acredito que [a licenciatura]deva ser mais voltada para docéncia. Mas me parece
que falta teoria para discutir, falta aquele sentido de querer pesquisar a prépria
pratica. (Professor 15AE).

Para eles, aprende-se a ser professor exercendo a profissdo, a formacdo pedagdgica é
feita na pratica, a docéncia é aprendida na pratica, aparentemente por ensaio e erro, como

sugerem as falas abaixo:

Eu me identifico mais com a questdo da docéncia. A minha experiéncia é mais assim
nesta area, ndo me foi ensinado nada do que hoje eu pratico. Eu tenho tido bons
retornos dos meus alunos e eu acho que a gente vem desenvolvendo isso na medida
gue vai aprendendo com eles, na forma como eles assimilam. [...]. Vocé consegue ir
calibrando sua forma de passar[o conteido] e eliminando a maneira que néo estava
dando resultado né? E focando mais naquilo que vem dando resultado e que vocé vai
melhorando com o tempo. Eu acho que essa é uma experiéncia docente, a minha
vivéncia que saiu da academia sem essa parte e ndo me fez falta. (Professor 2 AE).

Essa questdo da docéncia esta mais pautada nas préticas, no fazer do professor,
certo? Eu estou aprendendo fazendo. (Professor 10 AP).

Eu fico com a segunda parte [énfase na docéncia] com certeza, porque sendo fica com
muita teoria e se perde a questdo pratica. Essas disciplinas como filosofia, sociologia
sdo muito importantes, mas vocé tem que enfrentar uma realidade que as vezes o
aluno ndo estd acostumado. Eu ja tive excelentes alunos nessas areas, mas quando
envolve prética, o dia a dia, ai ele podera ter problemas, ter dificuldades. A questéo
das ciéncias da educacdo fica numa parte muito tedrica e vivenciar o dia a dia,
sinceramente, se aprende muito mais [na préatica] do que na faculdade. (Professor 19
AE).

Eu acho que trabalhar com as ciéncias da educagéo lhe d& um conhecimento amplo,
até cientifico que pode ajudar o professor na pratica docente com os alunos. Porém,
acredito que me identifico mais com a énfase na docéncia e acredito que isso tem
justamente a ver com a vivéncia no curso de pedagogia, onde se enfatiza esse
trabalho docente, se enfatiza a prética, entdo a formagdo pedagdgica é feita na
pratica, no exercicio da profiss@o, nos estagios e aulas praticas. (Professor 24 AP).
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Eu me identifico mais com a questio da docéncia, por conta da minha formacéo, por
eu formar professores e estar trabalhando ha tanto tempo com isso, e também por ver
o0 professor muitas vezes errar na sua pratica docente, muitas vezes por ndo saber
coisas simples. Coisas que se aprende na pratica, praticando. Entdo eu acho que a
docéncia é fundamental. (Professor 4 AE).

A formacéo do professor se da, segundo nossos sujeitos, no exercicio da docéncia, na
pratica, nas aulas de préticas e estagio. Aprende-se a ser professor fazendo, sem precisar das

teorias pedagdgicas para darem fundamentagédo ao seu fazer.

Os cursos superiores de formacdo para o magistério tém sido criticados desde sua
criacdo, por se dedicarem muito mais a preparacdo de especialistas nas disciplinas ditas "de
contetudo especifico” do que a formacgdo pedagdgica, até hoje relegada a uma posicao
subalterna, embora esta constitua o cerne da identidade e da profissionalidade docente. Tardif
e Lessard (2011a, p. 78) chamam atengao para o fato de que “os professores sempre foram um
corpo de executantes que, como tal nunca participou da sele¢cdo da cultura escolar e da
definigdo dos saberes necessarios para a formagdo do aluno”. Os saberes construidos por eles
nunca foram respeitados. Mergulhados na préatica, aprendendo a fazer fazendo, afirma Tardif
(2012), os professores vém trabalhando tentando provar a si mesmos e aos outros que Sao

capazes de ensinar.

Pimenta e Almeida (2011) afirmam que ainda hoje predomina nos professores
universitarios, mesmo nos que atuam nas licenciaturas, um desconhecimento da ciéncia
pedagdgica, das bases cientificas do processo de ensino e de aprendizagem pelo qual serdo

responsaveis.

Nao deve haver dicotomia entre docéncia e ciéncias da educacao

Os professores acreditam que ndo se deve dar mais énfase a uma ou a outra. Afirmam
que os conhecimentos advindos das ciéncias da educacdo e da docéncia tém que ser
trabalhados concomitantemente, descartando a dicotomia. No entanto, a maioria deles
focaliza suas falas na questdao dos “saberes sem oficio” (GAUTHIER et al., 2006)

proporcionados pelas ciéncias da educacao:

Eu acho que quem d& énfase somente nas ciéncias da educacdo muitas vezes nédo
consegue fazer a relagdo com o vivido, com o cotidiano, entdo fica num nivel bem
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‘superior’, como se ndo colocasse o ‘pé no chdo’, fica muito no plano das ideias. E eu
acho que quando apostamos na docéncia acreditamos que ela vai se dar em meio a
diversos e complexos atravessamentos, a questdo da experiéncia, a questdo do
conhecimento, a questdo da acdo pedagogica, entdo eu acho que conseguimos
analisar de uma forma mais ampla, conseguimos analisar a educacdo de uma forma
mais social. (Professor 27 AE).

Eu penso que se deve pensar o curriculo de forma em que ele esteja dialogando. Eu
penso que ndo é nem um e nem 0 outro, acho que sdo os dois. Tem que se pensar
estratégias para que tenha um professor com uma formacao multipla, uma formacéo
que o0 permita sentir-se a vontade no espago em que ele esta. (Professor 9 AP).

Talvez pela minha pratica de professor. Talvez por perceber na minha trajetéria, a
necessidade que eu vejo de nos prepararmos para 0 que vamos encontrar. Eu ndo
estou falando aqui na questdo de um estudo pragmatico ndo, estou falando que a
questao teodrica de se estudar e se preparar para lidar com aquilo. (Professor 13 AE).

Eu acho que isso peca por uma divisdo que ndo deveria existir, porque uns focam o
aspecto meramente tedrico de uma pratica desvinculada da vida. A pratica sem
elementos de interpretacdo é cega e esses elementos de interpretacdo desligados da
vida, do contexto, ndo servem para nada. Eu acredito em um teorizar a partir da vida
e um viver com base nas interpretacdes que se tem de certas reflexfes. (Professor 30
AE).

As duas coisas sdo igualmente importantes. Eu considero que uma pratica docente
efetiva, ela tem que ter uma boa formacéo, cientificamente falando. S6 que a parte
pratica também é importante, porque sendo vocé fica com aquele conhecimento sem
nenhuma utilidade. Porque de repente quando vocé cria uma teoria na pratica vocé
consegue reformular aquela teoria, criar outras possibilidades de interpretacédo e
criar novas metodologias a partir do que vocé tem de conhecimento cientifico.
(Professor 12 AP).

Uma coisa bacana do sujeito que estuda a técnica, o conteido é o dominio. E é muito
bom uma pessoa que no seu campo de trabalho tenha pleno dominio daquele
contetdo. O ponto negativo é ndo conter nesse processo da técnica, a discussédo de
como esse processo ocorre quando eu ensino, porque ele ndo compreende o contexto
no qual ele esta inserido e vé o problema no sujeito e ndo na forma de como ele
conduz o processo. Entdo eu acho que se as énfases fossem equacionadas, quando eu
me deparasse com a situa¢do da ‘ndo aprendizagem’ eu teria condi¢des de investigar
todo um leque de possibilidades para investigar. (Professor 23 AP).

Alguns respondentes, como os professores 30, 12 e 23, acrescentam que a préatica é
mais eficaz quando é orientada pela teoria, e também que é possivel reformular teorias ou
construir novas a partir da pratica, como defendem os tedricos contemporaneos dos saberes

docentes.

Sobre o problema da dicotomia, Tardif (2012), afirma que os formadores
universitarios devem ser levados a especificar as contribui¢Bes de sua prépria disciplina para
a préatica profissional dos professores. Os professores de profissdo devem se integrar no

curriculo da formacéo inicial para o ensino, tornando-se, a partir de entdo, verdadeiros atores
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da formacdo dos futuros professores. Tal como 0s universitarios, os professores se tornam
formadores e sdo integrados nas atividades de formacdo dos futuros professores. O olhar
critico e a teoria devem estar vinculados aos condicionantes e as condicdes reais de exercicio
da profissao, pois esse olhar critico e a “teoria” sdo ingredientes essenciais da formagao de um

pratico “reflexivo” capaz de analisar as situagdes de ensino e as reagdes dos alunos.

A docéncia tem fundamento cientifico

Ao optarem pela énfase na docéncia, os professores afirmam que esta é pautada em

conhecimentos cientificos, embora sem muita conviccao.

Eu defenderia politicamente dentro de um grupo partir da pratica da docéncia.
Defenderia, mas para chegar a esse aspecto cientifico e retornar a docéncia. Entéo eu
nao faria particdo, eu ndo transformaria isso numa hierarquia onde a docéncia
ficasse no segundo plano, ndo é isso. Eu defenderia a ideia: ‘acho interessante partir
de’. (Professor 16 AE).

Eu responderia énfase da docéncia, mas eu acho que é complicado também a gente
nao considerar a docéncia como uma certa ciéncia, eu acho que a docéncia é uma
ciéncia. Uma formacdo ndo se faz sem antropologia, sem sociologia, sem psicologia.
N&o acredito que nenhuma formacéo se faca sem que as areas do saber conversem,
principalmente se é na sua formacéo bésica, ndo é? Para depois vocé trilhar por um
determinado caminho mais especifico deste campo cientifico e da técnica desta
profissdo. Mas eu enfatizaria, responderia com a docéncia e eu acredito que a
docéncia ndo pode deixar de ser encarada com énfase. (Professor 3 AE).

Apenas um dos nossos entrevistados acredita na docéncia como ciéncia e a defende:

Em relacdo a ciéncia da educacdo usa-se tedricos da sociologia, da filosofia, da
antropologia para falar da educacdo. Agora, e aqueles que falam da educac¢do no
campo pratico? Que sai dessa teoria e entra na ciéncia pedagégica mesmo, que é a
docéncia. Eu acredito que tem que escolher algumas disciplinas do campo teorico,
mas o0 peso maior deveria ser dado a questdo da docéncia e seus conhecimentos
cientificos. (Professor 17AE).

As respostas a este dilema indicam que a formacdo pedagdgica nos cursos de
licenciatura em que trabalham os professores incluidos nesta pesquisa estdo dando maior
énfase as ciéncias da educacdo e que eles também acreditam que a énfase deve ser essa.
Mesmo os que colocam a énfase na docéncia ndo abrem méo da formacdo pedagogica ser
centrada num solido conhecimento das ciéncias da educacdo. Dessa forma, confirmamos o

que afirmaram Gauthier et al. (2006), a partir de um levantamento das pesquisas
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norteamericanas sobre o ensino, onde eles concluem que, assim como a atividade docente néo
tem conseguido revelar os seus saberes, as ciéncias da educacdo acabam por produzir saberes
demasiadamente disciplinares, fragmentados e ndo aplicaveis a pratica, pois nossos sujeitos
ndo conseguem distinguir os saberes da docéncia, ndo os veem como cientificos como

confirmam os dados apresentados.

O trabalho de Gauthier e seus colaboradores (2006) afirma que os conhecimentos
gerados pelas ciéncias da educacdo sao, frequentemente, saberes sem oficio, o que significa
que estas produzem saberes que, por ndo levarem em conta as condi¢des concretas do
exercicio do magistério, ndo sdo aplicaveis a elas. Afirmam que certas ideias preconcebidas
prejudicam o processo de profissionalizacdo do ensino, impedindo o desabrochar de um saber
desse oficio sobre si mesmo, reforcando a ideia de que o conhecimento gerado pela
universidade nada oferece de realmente Gtil e apoiar sua pratica na experiéncia pessoal, na

intuicdo ou no bom senso pode ser mais eficaz.

7.2.5 Dilema V: Falta de defini¢éo sobre o perfil do professor

Pesquisas também tém demonstrado que os cursos de licenciatura ndo tém uma ideia

clara sobre o perfil do professor que se quer formar.

Pergunta-se: (1) O perfil do professor que se quer formar € discutido pelos professores
do curso em que vocé trabalha? (2) Os professores das licenciaturas tém conhecimento dos
programas da Educacdo Basica? (3) Em sua opinido, quais as principais caracteristicas de um

bom professor para a Educacéo Basica?

1. O perfil do professor que se quer formar € discutido pelos professores do curso em que

vocé trabalha?

Em relacdo a esta questdo, dos 30 professores entrevistados s6 5 acreditam que existe
alguma discussdo sobre o perfil do professor que se quer formar. De acordo com respostas
destes, a discussdao se faz a partir do Projeto Politico Pedagdgico do Curso e/ou dos
documentos do MEC; e se discute, mas as concepgOes sobre o perfil sdo diversas e ndo se

materializam.
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Eu acredito que sim; a gente discutiu 0 nosso PPC, e no nosso projeto de curso a
gente discutiu sobre que sujeito que gueremos formar para sociedade. (Professor 12
AP)

Eu acredito que sim porgue existem as determina¢des do MEC. Acho que 0 corpo
docente e os coordenadores dos cursos de licenciatura fazem essa reflexdo e essa
discussdo, porque ela é pertinente em qualquer organizacdo que se tenha, em
qualquer estrutura seja empresarial ou educacional tém que se pensar quais Sao 0s
objetivos, o perfil de profissional que se tem e se quer formar. (Professor 24 AP).

E discutida e a gente fala muito sobre isso. Inclusive eu levei um susto, porque vocé
tem cada professor com uma concepcao diferente. (Professor 23 AP).

Eu acho que discutir eles devem sim, s6 ndo sei se eles chegam a alguma concluséo,
uma acao concreta ou algum consenso sobre isso. (Professor 28 AE).

Os professores que acreditam que seja feita a discussao do perfil do profissional que se
quer formar 3 sdo da area pedagdgica e, como ja foi mencionado, temos sé 10 sujeitos dessa
area. 1sso sugere que essas discussdes, de maneira bem timida, parecem estar restritas as

licenciaturas de Pedagogia.

Dos 25 professores que afirmaram que o perfil do professor que se quer formar nao é
discutido, (a) consideram que a discussdo ndo é feita porque ele j& estd contido nos
documentos oficiais da universidade; (b) acham que é porque depende de cada formador, cada
um forma o perfil que acredita ser o ideal; e (¢) a preocupagao ¢ formar “o especialista” na

area especifica e, dessa forma, ndo é necessaria a discusséo.

O perfil estd nos documentos oficiais

E um dos assuntos que o MEC cobra, quando ele vem fazer as discussdes rotineiras
dele, eles procuram sempre abordar esta parte do perfil do professor, ndo é? E no
nosso PPP, tem l& escrito qual seria o perfil do professor e a gente procura seguir
aquilo que tem 14, certo? (Professor 17 AE).

Ele esta “lindo” lda no PPC, porque até que seja aprovado ele tem que estar escrito.
Talvez a gente até saiba sobre esse perfil, mas ndo se discute sobre ele. (Professor 21
AE).

Eu acho que isso s6 é apontado na elaboracdo do Projeto Politico Pedagdgico, em
que se pega, por exemplo, o perfil do profissional que se quer formar nas diretrizes
das licenciaturas. Entdo eu acho que isso ndo é discutido, ndo é problematizado.
(Professor 27 AE).

N&o discutem ndo. Talvez, possa dizer que bem pouco, porque as vezes o que vem do
PPC [Projeto Pedagdgico do Curso] € o discurso que se tem, mas essa discussdo nao
vejo muito acontecer ndo, ndo é muito caracteristico ndo. (Professor 15 AE).
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Existe um chavdo em todas as licenciaturas que eu conhego, na Pedagogia
principalmente, que é formar o cidaddo, transformador, critico da realidade, etc.,
mas, que se prende a uma realidade que eles nem sequer sabem a dimensdo do que
estdo dizendo. Entdo eles ndo tém nocdo do que eles querem, eles entram no chavéo
que é dado juntamente com as metas e a visao contidas nos documentos oficiais. Eles
ficam com essa visdo e meta na cabeca, mas vai ver a pratica deles, ndo tem nada a
ver com isso. Eles véo reproduzir o que foram os professores deles na universidade.
(Professor 13 AE).

Depende do formador

Eu acho que isso néo é discutido entre os professores e isso ndo € prioridade, porque
eles acham que cada um tem o seu perfil e pronto. Eu acho que isso é uma forma de
néo assumir responsabilidade. (Professor 25 AP).

Por um lado, tém todas essas preocupacdes dentro da universidade na questdo da
formacéo dos alunos, mas quando se fala no conjunto dos professores isso na verdade
nao é discutido. Qual a avaliacdo que eles fazem do seu proprio curso? Muitas vezes
eles fogem, ndo discutem ou raramente discutem. Entdo acaba que cada um faz do
jeito que bem entende; ndo ha uma preocupacdo coletiva, ndo hd um projeto.
(Professor 30 AE).

N&o é discutida porque se tem concepcoes diferentes do papel do filésofo e do papel
do professor de filosofia, h4 uma desconsideragdo com os parédmetros curriculares
nacionais que ja define esses papéis do professor e do filésofo, entdo por haver essas
diferentes concepcbes de alguns professores ndo se d& importancia para isso. E
acredito que o mesmo acontega nos outros cursos. (Professor 26 AE).

A preocupacdo é formar o especialista, por isso ndo se discute o perfil do professor

N&o porque esta ndo é uma preocupacao. Ndo existe preocupacdo em formar o
professor. Entdo ndo se discute o perfil. Quem lida com o curso de licenciatura
especificamente ndo tem esta preocupacdo, a preocupacdo dele é o quanto eles tém
gue saber de matemética [...]. (Professor 10 AP).

Eu acho que néo, porque para se pensar no perfil do profissional tem que dialogar
com a escola contemporanea. Entdo a gente percebe que a universidade, e falo isso
de uma forma geral, dialoga muito pouco com essa escola contemporanea. Na falta
desse dialogo, pode ser que ela desconheca até mesmo o profissional que ela tenha
que formar. Entdo fica um vacuo muito grande entre a formacéo nas licenciaturas e
aonde esse aluno depois de formado ira atuar. Forma-se 0s alunos no especifico sem
dar conta da realidade. (Professor 6 AE).

N&o se discute. Muito menos nas universidades publicas. Eles ndo discutem mesmo. A
preocupacao é com a formacdo do cientista. (Professor 18 AE).
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As respostas obtidas evidenciam que, nos cursos de licenciatura, o perfil do professor
que se pretende formar ndo é discutido no coletivo e, aparentemente, também nao é objeto de
reflexdo individual. As poucas respostas que sugerem haver alguma discussao seguem a forte
tradicdo disciplinar demonstrando muito mais uma preocupagdo com a area especifica de
conhecimento do professor do que com as demandas gerais da escola basica. Tais resultados
indicam, mais uma vez, que a énfase dos cursos de licenciatura é na formacgéo do especialista,
do bacharel, o que explica a permanéncia do modelo 3+1, do modelo da racionalidade técnica,
a énfase nas disciplinas especificas da area e na formacao pedagogica centrada nas ciéncias da

educacéo, destacados nos dilemas apresentados anteriormente.

2. Os professores das licenciaturas tém conhecimento dos programas da Educacédo Béasica?

Em relacdo a esta questdo, dos 30 professores entrevistados 28 acreditam que 0s
professores das licenciaturas ndo conhecem e muito menos discutem com seus alunos, futuros
professores, os programas da Educacdo Bésica. Vale mencionar que dois entrevistados
salientam que somente os professores que trabalham com as disciplinas de Préatica de Ensino e

Didatica é que devem conhecer esses programas.

O contetdo das respostas sobre o conhecimento dos professores das licenciaturas
sobre os programas referentes as suas disciplinas na Educacdo Bésica indica que: (a) a grande
maioria afirma que os professores desconhecem esses programas; (b) alguns acreditam que
eles s6 buscam a informacdo quando precisam; (c) outros acreditam que os professores que
trabalham com Didética e Pratica de Ensino devem conhecer; ndo responderam. As falas a

seguir sdo ilustrativas dessas posic¢oes:

Desconhecem os programas da Educacéo Basica

N&o! Imagina...!'! Ndo conhecem mesmo!!l E ai eu fico pensando como isso é
entendido nos colegiados dos cursos das universidades, como que isso chega...???
(Professor 8 AE).

Eu tenho a percep¢do que ndo. A minha primeira formacédo foi Filosofia. Os
professores davam a maior forca na filosofia, mas no processo educativo, que para
mim est4 junto, eles vinham com aquela marca do bacharel. Pedagdgico na visao
deles é coisa de pedagogo e nédo deles. Ndo conhecem mesmo!!! (Professor 9 AP).

Acredito que nio. Eles sdo muito formados mesmo dentro da area especifica deles. E
como se fossem para a escola e ndo se sentissem parte da escola. Eles ndo tém uma
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vivéncia de escola no seu contexto global e isso eu acho que vem da formagé@o mesmo.
(Professor 12 AP).

Eu tenho a impressdo que ndo. Porque quando, por curiosidade, eu vi algumas grades
curriculares, vi algumas dessas disciplinas como optativas. Parece que tém uma visao
bem superficial desse assunto. (Professor 16 AE).

Acredito que ndo. Até porque nunca participei de nenhuma discussdo nesse nivel e
nao ouco comentarios nem de professores e nem de alunos. (Professor 19 AE)

A maioria ndo tem conhecimento. [...]. Ndo conhecem, ndo estdo interessados em
conhecer, salvo exce¢des. Principalmente na pés-graduacdo, questdo de mestrado,
doutorado, vocé ndo tem contato nenhum com a educacdo basica. Estdo mais
preocupados em fazer as pesquisas deles do que formar professores da educacéo
bésica. (Professor 22 AE).

Eu acho que ndo. Pelo meu envolvimento com quem hoje atua em universidades, pelos
embates que se tem, por muitos se distanciarem dessas questfes eles ndo sabem sobre
esses programas. (Professor 23 AP).

Eu acho que n&o, porque muitos que estdo |4 na universidade nunca nem pisaram no
chdo da escola. Nunca vi nem comentarios. Eu mesmo ndo conhego também.
(Professor 25 AP).

Pelo que eu observo, grande parte ndo. Conhecer os programas da educacao basica,
sO quando interessa ou for fazer parte, ai ele vai em busca, mas espontaneamente ou
ter a formagéao na universidade ndo. (Professor 15 AE).

O desconhecimento dos programas da Educacdo Basica, que, segundo o relato dos
professores, atinge a quase totalidade dos docentes das licenciaturas, é, sem duvida, muito
preocupante. O distanciamento entre o que o futuro professor aprende na universidade e o que
ele tera que ensinar na Escola Basica compromete seriamente a qualidade do processo de

ensino-aprendizagem nesse nivel de ensino, ja tao deficitario.

Buscam a informacgé&o quando precisam

Eu mesmo s6 tive contato com isso [0os programas da Escola Bésica] porgue escrevi
um livro de como ensinar filosofia, entdo tive que ler todos os Parémetros
Curriculares Nacionais no campo da filosofia. Tem professores que fizeram extenséo
em filosofia no ensino médio e tém o conhecimento desses programas, mas os demais
nao. (Professor 26 AE).

Quando precisam eles buscam os documentos, eles atualizam, porque inclusive eles
fazem pesquisas na area. Agora ainda falta esta pesquisa que dé conta do chao da
escola, a gente ainda vé as pesquisas bem distantes do chéo da escola. (Professor 1
AE).
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Eu penso que ndo. Quer dizer quando os professores vém da educacio ainda tem
alguma visdo sobre isso, mas conhecer programas da Educacéo Bésica ndo acredito.
S6 buscam a informac&o quando precisam. (Professor 30 AE).

S6 professores de Didatica e Estagio

S6 tem conhecimento do curriculo da educacdo béasica aqueles que tém formacéo
pedagdgica, que sdo nas licenciaturas os professores de Prética e os de Didatica, 0s
demais somente se estiverem ligados a alguma pesquisa do cotidiano, mas
conhecimento em si, ndo. (Professor 13 AE).

Eu acho que existe essa discussdo nas areas que estruturam a pratica. Entdo essa
discussao fica mais no nivel dos documentos das diretrizes maiores do Governo
Federal, dos PCN’s, das politicas publicas do MEC mais gerais, mas ndo hd um
aprofundamento, somente mesmo nas disciplinas de didatica e talvez estagio, mas
uma discusséo rasa. (Professor 6 AE).

Se os professores das licenciaturas desconhecem os programas da Educacdo Basica,
isto parece significar que os futuros professores que atuardo nesse nivel de ensino também
chegam |& sem conhecé-los, 0 que compromete o seu desempenho profissional. Diante dessa
constatacdo, buscamos examinar os curriculos e programas das licenciaturas as quais estdo
vinculados os professores participantes de nossa pesquisa para verificar se ha algum lugar em

que essa questdo seja trabalhada.

Verificamos que a disciplina Didatica ¢é trabalhada nos periodos iniciais do curso e sua
carga horaria é destinada aos seus conteudos especificos, ndo havendo tempo para se discutir
0s programas da Educacdo Bésica. Os Estagios, realizados no final do curso, no maximo tém
propiciado ao graduando assistir algumas aulas e, as vezes dar uma ou outra aula. Assim,
podemos inferir que nessas disciplinas provavelmente os futuros professores também nao

discutem os programas da Educacéo Bésica.

As ementas das disciplinas de Didatica, Pratica de Ensino, Estagio (talvez a excecao
de Contetdos de ensino) ndo parecem contemplar a discussdo dos programas da Educacéo
Basica como podemos ver nos exemplos apresentados a seguir:

Educagdo de hoje. Processos do ensino-aprendizagem. Planejamento do ensino.

Conteudos de ensino. Métodos e técnicas de ensino. Recursos de ensino. Avaliacdo
do processo ensino- aprendizagem. (BIOLOGIA - 2015).

Relacdo entre pesquisa, formagdo do professor e préatica pedagdgica, com vistas ao
ensino com pesquisa, considerando suas diferentes interfaces. Andlise critica da
acdo docente e o papel do professor na pesquisa, na producdo e socializacdo do
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conhecimento sobre o ensino. Elementos teérico—metodoIQgicos e diferentes
enfoques da pesquisa sobre, com e para a pratica pedagogica. (FISICA -, 2015).

Estagio supervisionado a ser cumprido por alunos de Bacharelado em Ciéncias
Bioldgicas em laboratérios de pesquisa da Universidade (...) ou em setores publicos
e privados relacionados a sua area de formagdo. (BIOLOGIA —, 2015).

Em resumo, de acordo com a visdo dos professores participantes da pesquisa, 0O
desconhecimento dos programas da Educacdo Basica pelos docentes das licenciaturas,
formadores dos futuros docentes desse nivel de ensino, é praticamente unanime. A ressalva de
alguns, segundo a qual os professores buscam a informacgéo quando precisam, ndo chega a ser
animadora, pois indica que a informac&o buscada é pontual, para servir a objetivos restritos e
ndo emanada de um desejo do formador de adequar os contetudos de sua disciplina as
necessidades do ensino na Escola Basica. Dizer que s6 tém conhecimento do curriculo da
educacao basica aqueles que tém formacdo pedagogica, também ndo é um dado alentador, ndo
s6 pelo numero de respostas (2), mas pelo fato de que estas parecem mais fruto de
esteredtipos sobre o papel dos diferentes profissionais da educacdo do que de observacdes

efetivas.

3. Em sua opinido, quais as principais caracteristicas de um bom professor para a Educacéo

Béasica?

Ao indagarmos sobre as principais caracteristicas de um bom professor para a
Educacdo Basica, os professores destacam: (a) conhecimento especifico/conhecimento
didatico pedagogico; (b) amorosidade; (c) dialogico; (d) miscelanea: compromisso social e
politico, criativo, pesquisador, se reinventar, flexivel, dindmico, reflexivo. As falas

correspondentes a esses temas séo apresentadas a sequir:

Conhecimento didatico-pedagogico / conhecimento especifico

O fato de esta caracteristica ser a mais citada deixa evidente que, para o0s respondentes,
0 conhecimento pedagogico deve estar atrelado ao conhecimento especifico, o que parece,
pelo menos em parte, refletir, a literatura atual a respeito da formacgdo do professor e dos

saberes docentes:
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Conhecer o contetdo da sua disciplina, da sua &rea especifica, mas ter também o
conhecimento da parte didatica e pedagdgica para a producdo do conhecimento
porque vemos os professores serem formados na logica da transmisséo, na pedagogia
tradicional. [...]. As caracteristicas do bom professor entdo seriam saber avaliar,
saber planejar, saber entender a relacdo da educagdo com o contexto histérico e
social, dar conta de perceber a fungéo social da escola. (Professor 7 AP).

Ele precisa ter conhecimento do processo de transmissdo e constru¢cdo do
conhecimento, 0 que demanda o conhecimento de teorias educacionais, nog¢des de
didatica, no¢des de planejamento e acéo. Entéo ele precisa de uma sélida formacéo
na sua area e também uma formacao didatico pedagégica adequada para que ele
possa desenvolver métodos e maneiras de ensinar adequadas aos seus objetivos.
(Professor 26 AE).

Eu acho que um bom professor da educacao basica deveria ter conhecimento da area,
deveria ter conhecimento da acao pedagdgica, deveria articular com a experiéncia
entendendo a interrelacdo entre teoria e pratica. Ter uma postura ética e politica que
assume a corresponsabilidade com a aprendizagem dos alunos. (Professor 27 AE).

Ao entrelacarem o conhecimento cientifico com o conhecimento pedagdgico os
professores destacam a nao dicotomia dos saberes da profissionalidade docente, um discurso
recorrente em livros, artigos, teses a respeito das caracteristicas do bom professor. Vale
chamar a atencéo para o fato de que este discurso, em parte, contraria o0 que esses professores
afirmaram nos dilemas discutidos anteriormente. A diferenca entre os dois tipos de discurso
parece poder ser atribuida ao fato de que, nos dilemas, perguntdvamos o que eles achavam
que os professores das licenciaturas pensavam ou faziam, deslocando o foco da pressdo
normativa dos respondentes para outras pessoas; agora, perguntamos o que eles achavam, o

que tende a trazer um discurso orientado pelo que € socialmente desejavel.

Bom relacionamento com o aluno

A literatura educacional contemporanea também tem enfatizado muito a importancia
das relagdes professor/aluno, fugindo da pedagogia tradicional, onde essa relagdo era de
distancia, verticalizada, o que também parece estar impactando o discurso dos nossos sujeitos,
que destacam os direitos do aluno, a importancia de estar atento ao seu desenvolvimento, a

escuta sensivel, a cumplicidade na realizacdo de seus sonhos.

Hoje eu vejo o educador da educagdo basica como um empreendedor de sonhos. Ele
tem a capacidade de possibilitar a transformacdo desse individuo. Entdo uma das
caracteristicas seria perceber a sua capacidade de mediacao. Ter compromisso com a
profissdo, buscar o conhecimento continuamente, ter entrega e paixao por aquilo que
ele faz. Estar atento ao processo de formacao individual, saber como o aluno esta no
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inicio do ano e como se pretende que ele esteja no final do ano e saber que vocé é
responsavel pela transformacéo desse individuo. (Professor 21 AE).

Ele precisa ter o conhecimento que é essencial. Estar aberto a construgédo e continuar
construindo esse conhecimento de ensinar e aprender junto com o educando. Precisa
ser politizado, saber para quem ele trabalha, onde trabalha e o que esta fazendo. Ele
precisa ser um professor amoroso, no sentido freireano da palavra, no sentido de ter
uma relacdo amorosa com o aluno, no sentido de fazer algo com o aluno e pelo aluno.
Ele precisa estar no lugar de professor aprendiz. (Professor 25 AP).

Deveria ter uma solida formacdo, um olhar sensivel para as mudancas sociais,
conhecimento sobre os aspectos legais, sobre o direito da crianca e do adolescente.
Pensar novas metodologias curriculares, ndo basta apenas ter o conhecimento
especifico, mas o conhecimento total da escola e seu funcionamento, o projeto politico
e pedagdgico da escola, que tipo de sujeito vai formar para a sociedade. (Professor 12
AP)

Ele precisa ter consciéncia do direito do aluno, ndo negligenciar o direito do aluno,
principalmente na educacdo bésica. Ter conhecimento na sua area, o professor
precisa saber aquilo que ele vai trabalhar. Respeitar as diversidades, porque cada um
aprende de uma forma diferente. Ter uma metodologia que lhe permita fazer o
dialogo entre ele e o aluno. Ser pesquisador na sua prépria pratica e saber avaliar
como um processo de replanejamento. (Professor 28 AE).

Tem que conhecer o contetdo, mas acho gue o mais importante é ele ter flexibilidade
de mudanca, de perceber e escutar o aluno para ver o que é mais importante e o que
ndo é para ser trabalhado. Entdo tem que existir tanto a responsabilidade técnica,
guanto a parte de lidar com o ser humano, porque 0 outro tem que ser respeitado,
entendido, o que ele traz tem que ser valorizado. Espero que ndo seja um professor
gue somente transmita conhecimento. (Professor 11 AE).

Dominar o contetdo é fundamental e associado a uma boa escuta é perfeito, porque
ai eu entendo quem sdo meus alunos, qual é a davida, como meus alunos pensam e
tudo isso ajuda muito, a saber, como eu aproveito todo 0 meu conhecimento. Entéo
um olhar atento e uma escuta diferenciada sdo muito importantes. (Professor 14AP).

Eu acho que o bom professor é aquele que esta preocupado com a formacéo integral
do aluno, que tem sensibilidade, para olhar o aluno e entender que esse sujeito
precisa ser formado nas suas diferentes dimensGes, mas para além de qualquer coisa
ele é um ser humano que requer cuidado e respeito desse professor. (Professor 5 AP).

Na educacgdo bésica, eu acho que a caracteristica de um bom professor, difere um
pouco das caracteristicas do professor de ensino superior. Eu acho que na educagao
basica o professor tem que ser muito mais acolhedor. As vezes os pais s30 ausentes,
nao sdo presentes na vida da crianca para ensinar, para trazer os exemplos, e tudo
mais. E o professor acaba tendo muito este papel. Entdo sai um pouco das questdes
dos assuntos relacionados em sala de aula e entra na questdo mais de formacéo de
personalidade, de carater, de tudo mais. Tem que entender que ele tem que ser um
exemplo, tem que entender que ali em sala de aula além de ser ele, tem que ser uma
autoridade a ser respeitada conquistando o aluno, ndo é? (Professor 2 AE).
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Dois entrevistados salientaram a importancia do amor a profisséo:

Este profissional, eu acredito que tem que ser mais esclarecido, que funcione como
professor e um educador, ndo €é? [...]. Entdo, o professor que realmente assume esse
cargo, eu acho que tem gue ser por amor a causa. Dominar o assunto, ter o dominio
do que ele fala, o conhecimento, a vivéncia, a pratica. Estar sempre disposto a
auxiliar. E aquele espelho que as vezes ela utiliza em sala de aula, entdo acredito que
essa responsabilidade, esse comprometimento com o que faz, que vai muito além do
proprio conhecimento que ele tem sobre uma determinada area, isto caracteriza um
bom profissional, um bom professor. (Professor 4 AE).

A primeira coisa € ser apaixonado pela disciplina dele, ou seja, ele esta fazendo algo
porque tem prazer. Deve sentir alegria e prazer na pratica educativa. Para mim isso é
fundamental. N&o que o conhecimento ndo seja importante, mas se ele tiver
conhecimento e ndo tiver o prazer pela area e prazer em ensinar nada faz sentido.
Por isso que eu digo que a dimensdo afetiva, a paixdo esta na base da pratica
educativa, na base da pesquisa na base de tudo e se vocé ndo tiver isso tera
dificuldade em superar muitos obstaculos que virdo. (Professor 30 AE).

Compromisso social e politico

O compromisso social e politico, muito enfatizado no periodo p6s-ditadura, vem sendo
retomado nas discussdes da &rea da educacdo, sendo apontado como uma das importantes

caracteristicas de um bom professor.

E aquele que primeiro saiba o que escolheu que tenha consciéncia que é um lugar de
desafios. Para mim uma caracteristica muito importante é ter um compromisso social,
porque temos uma diversidade muito grande da educacdo béasica, principalmente
guando se fala da escola publica. (Professor 20 AE).

Um bom professor de educacdo basica € principalmente quando ele tem uma postura
politica, e ai ele precisa compreender a realidade que ele esta ali trabalhando. Ele
precisa ser um professor pesquisador que busque a pesquisa como orientacdo da sua
pratica, e também um professor que crie também, a gente esta muito acostumado com
um professor com a caracteristica de cépia. Eu copio ali, eu pego ali, mas pouca
producao. (Professor 1 AP).

Se reinventar/pesquisador/flexivel/reflexivo e dinamico

Que ele seja dialdgico, que ele seja reflexivo com sua propria pratica. Entdo eu acho
que esse professor deve ser capaz de entender que a verdade que ele conheceu até ali
nao é necessariamente a verdade que ele vai reproduzir ou aplicar la no seu contexto.
Que a verdade que ele vai construir no seu contexto vai ser uma nova verdade e ai
para isso ele precisa ter uma caracteristica flexivel de conhecer a realidade, a
diversidade, ser dialdgico, ser dialético, ser flexivel. (Professor 3 AE).

Ter a capacidade de dialogar com o outro e com o diferente. Entdo as caracteristicas
seriam: estar aberto ao dialogo; ter capacidade criativa de se reinventar, porque
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dentro do cotidiano da escola se o professor ndo se reinventa o tempo inteiro ele cria
uma desilusdo muito grande. Entao ter essa capacidade de se reinventar, reinventar
seu contetdo... (Professor 6 AE).

Ter um olhar atento ao seu trabalho no dia a dia. Ele precisa estar “antenado” a
esses dilemas da atualidade. Estar “antenado” com essas urgéncias e emergéncias
sociais do cotidiano. E para isso ele tem que estar aberto ao didlogo, a reflexao, ter
criatividade e saber se reinventar e reinventar o outro. (Professor 8 AE).

Um professor criativo, dinamico, critico, um professor que inventa e reinventa a
educacdo em cada momento, aquele que se encontra em diferentes situacdes. E aquele
professor que consegue trabalhar os alunos como coletivo, como um grupo. O
professor tem que se envolver, quanto mais eles conseguem se envolver e conquistar o
aluno, acho que a forca esta ai. (Professor 9 AP).

Embora alguns desses professores tenham indicado caracteristicas importantes para o
professor reflexivo, apenas um deles enfatizou a importancia de o professor desenvolver a
capacidade de avaliar a sua propria pratica, como ponto de partida e de chegada de um
processo de reflexdo, pesquisa e acdo, segundo 0 que preconizam os autores que defendem a
ideia do professor reflexivo como, por exemplo, Cunha (2006, 2007, 2010, 2012), Pimenta
(2002, 2011, 2012), Franco (2012) e Almeida (2012) entre outros:

As boas caracteristicas do professor seriam principalmente conseguir desenvolver
essa questdo de avaliar a propria préatica. Essa é uma caracteristica essencial, que é
ter a pratica como ponto de partida. Outro aspecto que acho importante seria que ele
conseguisse desenvolver, a partir dessa avaliagao, praticas de pesquisa. Entdo esse
poder de avaliacdo, de reflexdo seria uma boa caracteristica e a segunda seria essa
capacidade de pesquisar sobre a pratica, ndo s6 avaliar, mas pesquisar nela, com ela,
dentro dela. A medida que ele avalia essa pratica, reflete sobre ela e desenvolve as
questdes que avaliou, numa préatica que se pesquisa 0 que se desenvolve, acho que
entdo ele esta buscando solugbes para ultrapassar as questfes que ele ndo esta dando
conta. (Professor 16 AE).

Corréa, Gogus e Anastasiou et al. (2011, p. 97) ressaltam que discutir as questdes que
se referem a formacdo pedagdgica dos professores universitarios nos coloca frente a
construcdo da identidade docente, ficando evidente que sermos profissionais de areas distintas
do saber e pesquisadores ndo nos torna automaticamente professores. Surge, entdo, um grande
desafio que € a necessidade de nos construirmos como professores nas nossas atuacées, nos
nossos fazeres praticos cotidianamente, nos espacos que compartilhamos com universitéarios e
docentes, entendendo nossas praticas como experiéncias ricas para reflexdo que “podem ser
compreendidas, analisadas, ressignificadas e reconstruidas pelo didlogo critico com os

elementos tedrico-conceituais do campo da pedagogia universitaria”.
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Os resultados obtidos nesta questdo e nesta pesquisa como um todo, parecem indicar
que as discussdes sobre questbes pedagdgicas, divulgadas por autores nacionais internacionais
nos cursos de formacdo, seminarios e congressos de educacdo, vem influenciando o discurso
dos professores sobre a formacdo docente, embora este, por vezes, apresente aspectos
contraditorios e ainda mantenha concep¢des herdadas da hegemonia dos contetdos

disciplinares.

As DCN tratam da formacdo de professores que atuardo nos diferentes niveis e
modalidades da educacdo basica e estabelecem alguns principios norteadores dessa formagao
para o exercicio profissional especifico, que considerem, de um lado, a formacdo de
competéncias necessarias a atuacao profissional e, de outro, a pesquisa, com foco no ensino e
na aprendizagem, para compreensao do processo de constru¢do do conhecimento. Assumindo
a proposta de Schon (2003) afirmam que a aprendizagem devera ser orientada pelo principio
metodoldgico geral que pode ser traduzido pela acdo-reflexdo-acdo e que aponta a resolucéo
de situagdes-problema como uma das estratégias didaticas privilegiadas (BRASIL,
MEC/CNE, 2002).

As DCN prescrevem que as universidades e Institutos Superiores de Educacdo devem
se responsabilizar pelo oferecimento de formacdo continuada/capacitacdo dos profissionais
que atuam nas licenciaturas. Assim, para atender ao que esta determinado em forma de lei, as
universidades/faculdades trazem pessoas para falar sobre os temas pedagdgicos de maior
relevancia e discussdo, dessa forma, os professores vao se apropriando de discursos

pedagdgicos nem sempre vividos, praticados e refletidos.

O discurso pedagogico parece estar refletindo a literatura sobre o tema, pois quando
tratamos os dados do Dilema I, 11, 11l e IV deduzimos que os modelos de formagéo ainda
estdo amarrados no modelo 3+1, na racionalidade técnica, 0 maior peso ainda é atribuido aos
contetdos especificos, a énfase dos cursos ainda localizada nas ciéncias da educacdo e 0s
saberes pedag6gicos continuam a ser desvalorizados pela maior parte dos nossos sujeitos
professores das diversas licenciaturas. Dados que tornardo a aparecer nas questdes

respondidas pelos sujeitos desta pesquisa e que serdo apresentadas a seguir.
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7.3 ENTREVISTA SEMIESTRUTURADA

Além dos dilemas, propusemos algumas questdes, por meio de uma entrevista
semiestruturada para 0s mesmos sujeitos envolvidos na primeira parte da pesquisa; entretanto,
nem todos puderam participar desta segunda parte, reduzindo o nimero de sujeitos a 24. Os

resultados obtidos seréo apresentadas a seguir.

7.3.1. Como foi sua formacao pedagogica no seu curso de licenciatura? O que aprendeu

e para que serviu? O que faltou?

Os 24 sujeitos respondentes afirmam que: (a) a formacdo pedag6gica os ajudou a se
constituirem como professores (N=3); (b) que sua formacdo pedagdgica ndo existiu ou foi

extremamente deficitaria (N=21).
a) Formacao pedagdgica considerada positiva

[...] para mim fez muita diferenca essa questdo ndo s6 do saber politico, da
criticidade, mas acho que eu fiz um curso que me ensinou os fazeres pedagdgicos, que
eu acho que hoje em dia estdo muito perdidos. (Professor 7 AP).

Para mim foi a avaliacéo e planejamento, que foi onde eu aprendi as caracteristicas
basicas, porque ndo tem receita de bolo e essas disciplinas ensinam a pensar de tal
forma que vocé termina sendo aquele professor que vocé quer ser. (Professor 25 AP).

Eu me formei no curso de Pedagogia h& 25 anos. Entdo eu me constitui profissional
no exercicio da profissao mesmo. Uma das coisas que eu aprendi na minha formacéo
pedagdgica que me marcou foi a questdo do planejamento e da avaliacdo para
construir uma metodologia que de fato possibilitasse o entendimento do aluno.
(Professor 28 AE).

Para esses professores, as disciplinas da formacdo pedagdgica que ajudaram a
constitui-los como profissionais da educacdo foram as de avaliagdo e planejamento, além dos
conhecimentos politicos. Vale assinalar que, dos trés que apresentaram uma Visao positiva,
dois sdo da area pedagogica, e o terceiro faz a ressalva de que se constituiu profissional no

exercicio da profissao.
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b) Formacao pedagogica ndo existiu ou foi extremamente deficitéria.

Fiz parte do movimento estudantil e neste periodo eu fiquei muito na discussdo macro
da educacdo e terminei tendo uma formacéo, que hoje eu avalio com falha porque
depois tive de buscar. (Professor 1 AP).

Quando eu decidi fazer uma licenciatura foi em primeiro lugar para me possibilitar
mudancas de horario e em segundo lugar para, através das disciplinas pedagogicas
ter um espago na escola. Mas mesmo assim ainda ficou faltando algo na parte
pedagogica. Por exemplo, disciplinas como estrutura do primeiro e segundo grau, o
proprio nome na época ja ndo era condizente com as mudancas que estavam
acontecendo dentro das politicas publicas nacionais, com as mudancas da LDB.
Entéo havia muitos descompassos na época. (Professor 6 AE).

Me faltou bastante a parte da avaliacdo que depois eu fui buscar né? Eu sempre senti
essa necessidade. Eu ainda achei que ficou muito carregada a parte técnica, a parte
pedagdgica é igual eu falei anteriormente, ainda ficou em segundo plano, me parece,
me deu esta percepcédo. (Professor 15 AE).

Eu tive uma formac&o que para mim foi quase um bacharelado. As disciplinas que sdo
pedagdgicas, da formagdo da docéncia como um todo, ficavam um pouco as margens.
[...]. Entdo, eu acho que faltou a formacgdo pedagogica e a questdo de discutir a
docéncia em sala de aula. (Professor 9 AP).

Didatica, eu estudei com a melhor educadora do Espirito Santo, e ndo aprendi nada
em Didatica. Em todas as matérias do meio pedagdgico eu nado fui preparado, néo foi
dado conforme o esperado. Tive 0s estagios aonde vocé vai praticamente para marcar
presenca e pegar a assinatura do diretor e pronto, acabou. Vocé quase ndo tem
pratica. (Professor 13 AE).

Foi muito deficiente essa formacéo. Eu acho que ha um desleixo, uma acomodacéo,
certa indoléncia, uma preguica de pensar de novo, de problematizar mais a questéo
da aprendizagem, ndo de modo isolado até porque eu estou defendendo que seria
interessante sempre partir dessa questdo da docéncia. Entdo seria a questdo de
problematizar a questdo da aprendizagem com o problema do ensino. Eu acho que
isso esta causando um rombo enorme, porque as pessoas querem ser professores, mas
nao entendem como o processo de aprender é complexo, nem todo mundo aprende da
mesma forma, do mesmo jeito o tempo inteiro. (Professor 16 AE).

Meu curriculo era técnico, era uma formacao técnica onde eu tinha que ser atleta. A
formacdo pedagdgica foi deixada para os Gltimos periodos, que foi quando nos anos
80 ocorreu uma mudanca e ai eles comecaram a dar um novo olhar para essa
formacdo. Essas matérias foram aparecendo nos Ultimos periodos e foi quando se
comegou a fazer uma reflex@o sobre isso. (Professor 18 AE).

O meu dilema de formacdo foi saber a diferenca entre ser um atleta e ser um
professor, porque eu estava sendo formada para ser atleta, quando na verdade eu
gostaria de ser professora e ndo recebi formacéo para ser professora. No entanto, s6
fui descobrir isso num congresso, depois de formada, em que participei e vi que
precisaria de muito mais conhecimento para ser professora. Entéo isso para mim era
algo importante, ai eu comecei a buscar mais os conhecimentos da didéatica, por
exemplo, para poder ser professora. (Professor 20 AE).
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Hoje eu vejo que a minha formagdo foi muito cadtica. [...]. Minha formacéo foi
puramente técnica. Nao aprendi nada na minha formacdo pedagogica. (Professor 21
AE).

Na verdade, minha formacao especificamente pedagdgica foi até mais autodidata do
gue técnica porque eu fiz bacharelado. [...]. Dei aula na UFES e ai vi que o que eu
queria era ser professor mesmo. Eu entrei no mestrado em letras porgue na época
ndo tinha mestrado em filosofia na UFES. O mestrado ndo tinha disciplinas
pedagdgicas, entdo aprendi a ser professor na pratica, vendo como é que 0sS
professores davam aula, e em livros de didatica, metodologia do ensino. No
doutorado eu fiz um estagio docéncia na disciplina de graduagdo de letras, mas
também ndo tive disciplinas pedagdgicas. (Professor 22 AE).

A minha formagdo em pedagogia foi muito tecnicista, foi muito direcionada para a
parte técnica como supervisor, pedagogo e orientador educacional. Na formacéo
pedagdgica eu acredito que faltou essa visao de politicas publicas que realmente eu
nao tive essa compreensdo do contexto da aprendizagem dos alunos. Outro item que
eu senti muita falta na pedagogia para a atuagdo até como pedagoga foram as
questdes das relagdes interpessoais para se entender como interagir no meio em que
se estd, essa parte gerou muita dificuldade. (Professor 24 AP).

No curso o que eu aprendi no campo da educacao foram as disciplinas do proéprio
curso de Filosofia. As disciplinas pedagdgicas foram feitas mais para ter mesmo a
titulagdo de licenciado. Entdo na minha formagdo especificamente, tive uma
preocupacdo de atuar no campo da educacdo popular que me deu essa formagéo
pedagdgica. Mas o curso especificamente ndo me deu. (Professor 26 AE).

Temos que levar em conta 0s momentos historicos, minha formacéo se deu no final da
década de 1970, que era uma realidade muito distante da de hoje. Eu diria que aquilo
que fiz na licenciatura para mim ndo valeu absolutamente nada. O que eu pude
perceber de educacdo foi posteriormente quando fiz mestrado e doutorado em
Educacdo, onde descobri o que era pertinente ou ndo. Entdo a minha formacdo néo
foi como a de hoje, foi muito menos. Foi uma formacao fria, tedrica, descolada da
vida, com uma estrutura de leis que eu ndo vi sentido nenhum. Ent&o eu diria que a
minha licenciatura, que foi em Filosofia, pouco contribuiu para compreender todas as
dimens@es implicadas naquele processo. (Professor 30 AE).

Dos 21 professores que afirmaram que sua formacdo pedagdgica foi deficitaria ou até
mesmo que nado existiu, nos chamou atenc¢do o fato de que 10 afirmaram que ndo tiveram as
disciplinas de Estagio Supervisionado e Didatica trabalhadas de maneira que os ajudassem a
ser professor. Cabe enfatizar que, em pesquisas feitas sobre formacgdo de professores estas
disciplinas aparecem como imprescindiveis, mesmo no modelo da racionalidade técnica, o
que parece reafirmar o entendimento de que os saberes da formagéo pedagogica sdo apenas 0s

saberes provenientes da pratica. As falas seguintes sdo ilustrativas:

Eu ndo tive uma formacdo boa. Talvez o que eu tenha sentido mais falta na minha
formacdo foi um estdgio mais potente. Por isso, que hoje eu considero tanto o
Estagio, mas um Estagio onde haja por parte da instituicdo uma responsabilidade de
acompanhamento efetivo. (Professor 5 AP).
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Eu acho que faltou essa formagdo pedagdgica. Aprendi a ser professor na minha
pratica. (Professor 8 AE)

Eu tive uma formacdo técnica muito grande para o curso de Pedagogia, porém a
pratica me faltou no curso. A teoria foi importante para mim, mas eu s consegui
aprender metodologias de ensino na minha pratica cotidiana, no trabalho mesmo com
as minhas colegas. Até o Estagio ndo me proporcionou isso, pois ele foi muito teorico,
onde se denunciava a pratica do outro, mas ndo tinha a possibilidade de fazer uma
prética reflexiva sobre isso. (Professor 12 AP).

Eu achei deficiente essa parte préatica, porgue na minha formacdo eu fui 14 [na
escola] dei uma aula de 50 minutos e pronto. Eu tive apenas que dar uma aula
pratica. Eu acho que esse nimero de horas deveria ser maior para que o professor
pudesse conviver mais com os alunos. (Professor 19 AE).

Faltou na minha formacé&o no curso de Pedagogia viver a experiéncia do estagio e eu
tive que construir essa falta na pratica e se tivesse havido esse momento, essa parte
da formacéo, teria sido melhor e mais facil no meu trabalho inicial. (Professor 23
AP).

Eu fiz Letras e 0 que mais me chamou atencdo foi que o curriculo do curso era
fundamentalmente de questdes como Fundamentos da Educagdo e muito os
conhecimentos especificos da area. Eu s6 fui ver a questdo da préatica no Gltimo
periodo, entdo era muito dissociada a teoria e a pratica, eu dei uma aula numa escola
publica, somente isso. Entdo essa questdo dos saberes da acdo pedagdgica eu nao
tive, eu ndo tive problematizacdo do cotidiano escolar, entdo eu me formei numa
época que era visivel a falta de prestigio da area pedagogica. (Professor 27 AE).

Formagdo pedagogica, eu acho que é dentro da grade curricular ter matérias
especificas que permitam que ele ministre aulas, por exemplo, didatica, as tendéncias
pedagogicas. Ou seja, que ele possa ter uma base para gque consiga montar seu plano
de aula de maneira adequada. E eu ndo tive essa formacdo pedagdgica na minha
licenciatura plena. Eu achei que faltou mais da parte préatica, mais estagios, mais
vivéncias. Eu tive muita teoria na minha graduacdo e pouca vivéncia pratica.
(Professor 29 AE).

Dos 24 sujeitos que responderam a esta questdo, somente 5 disseram para que serviu a
formacéo pedagogica e entre essas falas se destacaram: aprender planejamento e avaliacédo; se
politizarem; uma boa formacéo técnica; aprenderem as ciéncias da educacao; aprofundamento

em antropologia cultural.

Cinco professores afirmam ndo ter tido formacdo pedagdgica, embora tenham feito
licenciatura, mestrado e até mesmo doutorado e 3 salientaram que ndo foram formados para
serem docentes, pois nao discutiram a docéncia. Outros 6 professores disseram que lhes faltou
a formagdo em politicas publicas e 5 ressaltaram a falta da valorizacdo social da carreira de
professor. Ficou evidenciado, também, nas respostas a essa questdo, que professores formados
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em décadas diferentes tiveram a mesma formacédo, o que reforca a tese de que ndo temos

alcancado mudancas significativas na formacédo docente nas Gltimas décadas.

Os dados apresentados nos levam a inferir que a formacdo pedagdgica vivenciada
pelos sujeitos desta pesquisa ndo foi significativa para formé-los profissionais das
licenciaturas. Mas, igualmente importante é constatar que esses professores entendem a
formacdo pedagogica como possibilidade de praticar a docéncia. Pelos dados obtidos na
pesquisa, assim como pelas leituras feitas e pela pratica vivida, € possivel afirmar que a
formagdo oferecida pelas licenciaturas é ainda, predominantemente, de carater abstrato,
excessivamente generico, o que muitas vezes é erradamente confundido com teorico. Ainda se
faz necessaria uma formacdo que contemple os conhecimentos didatico-pedagogicos,
rompendo com a dicotomia entre teoria e pratica, e que ajude o professor a refletir sobre sua
pratica de modo a responder adequadamente as situagcdes cotidianas que acontecem nos
espacos educativos pois, “dos docentes universitarios costuma-se esperar um conhecimento
do campo cientifico de sua area, alicergado nos rigores da ciéncia, e um exercicio profissional

que legitime esse saber no espaco da pratica” (CUNHA, 2006, p. 21).

Tardif (2012) ressalta que se faz necessario repensar os fundamentos da formacao para
0 magistério, vinculando-a & pratica da propria profissdo. E preciso enxergar o professor
como produtor de saberes especificos ao seu trabalho e dai integra-los tanto nas atividades de

formacdo quanto de pesquisa dos universitarios

7.3.2. Quais as disciplinas que vocé acha imprescindiveis para formar um bom

professor? Por qué?

As disciplinas elencadas foram agrupadas da seguinte maneira: (a) disciplinas de
conhecimentos didaticos (N=10); (b) disciplinas das ciéncias da educacdo (N=9); (c)
disciplinas de contetdos especificos (N=5).

a) Conhecimentos didaticos

Dos 24 entrevistados 10 citaram a disciplina de Didatica entre outras:

Eu diria que a Didatica como um todo e focando em avaliagcdo, curriculo e
planejamento. (Professor 7 AP).
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Didatica para mim é fundamental e as metodologias, por exemplo, Contelido e
Pratica do Ensino da Matematica, da Ciéncia, da Educacdo Fisica, do Trabalho na
creche e educacdo infantil. (Professor 12 AP).

A Didatica e o Estagio Supervisionado. (Professor 13 AE).

Psicologia com as Teorias da aprendizagem, Didatica, Curriculo e Préaticas de
Ensino do Estagio. (Professor 16 AE).

A primeira coisa é a Didatica que para mim é muito importante. Desenvolvimento
motor é muito importante também. Todas sdo importantes porque estao interligadas.
Elas s6 vém fragmentadas para melhorar o processo de aprendizagem. Mas o que
existe é que algumas matérias proporcionam maior reflexdo. (Professor 18 AE).

Leitura e pratica de escrita e depois fazer uma interdisciplinaridade com outras
disciplinas, como Didatica, Psicologia, Filosofia, mas que haja leitura e pratica.
(Professor 19 AE).

Eu acho que tem que ter a disciplina de Didética, é claro, fundamental. Disciplina da
Metodologia do Ensino e a disciplina Pratica do Estagio. Estagio realmente
supervisionado. (Professor 22 AE).

As disciplinas especificas da area do conhecimento e as demais que ndo sao
especificas seriam a Filosofia, a Psicologia e a Didatica. (Professor 24 AP).

Eu acho que todas sdo imprescindiveis. Psicologia da educacdo é fundamental,
Filosofia da educacéo e Didética, sdo todas fundamentais. (Professor 26 AE).

Eu acho que todas, mas se eu tivesse que escolher seria Didatica, porque para mim
ela é primordial na formacao pedagdgica. (Professor 27 AE).

b) Ciéncias da Educagéo

Nove sujeitos citaram disciplinas das ciéncias da educacao entre outras:

Filosofia, Sociologia e Politica. Acho que todas contribuem. Mas acho que essas em
especial trazem para esses alunos uma carga e uma possibilidade de analise critica
da sociedade muito maior. (Professor 5 AP).

Filosofia, Sociologia e Psicologia. Novamente sdo essas, mas eu acho que
principalmente Filosofia. (Professor 25 AP).

Antropologia e Sociologia. A Recreacdo e Lazer e a Ginastica. (Professor 21 AE).

Psicologia eu vejo como importante, porque a crianga passa por determinadas etapas
de capacidades cognitivas, de abstracdo e vocé tem que ter uma percepcdo do
processo de desenvolvimento dela para poder trabalhar. A Sociologia também ¢é
importante, o processo de conhecimento pressupde uma experiéncia social e esse
conhecimento é para estar em interagdo com essa sociedade e é importante se ter uma
dimensdo social daquilo que se esta recebendo e recriando. (Professor 30 AE).
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Filosofia e Histéria da Educagdo. Os conhecimentos mais especificos das disciplinas,
das areas de aprendizagem sdo muito importantes também, porém de uma forma
contextualizada e ndo dessa forma fragmentada que tem sido feita. (Professor 20 AE).

c¢) Conteldos especificos
Cinco disciplinas que ndo sdo propriamente saberes pedagdgicos foram citadas:

Disciplinas com carater humanista, formando o sujeito politizado, flexivel, reflexivo.
Todas as disciplinas com dimensao humana. (Professor 9 AP).

Para Educagdo Fisica, para formar o professor, eu acho que a disciplina Fisiologia
do Exercicio é imprescindivel. (Professor 29 AE).

Eu acho que, se pudéssemos complementar a nossa formacdo de pedagogia, seria
acrescentar algo de especifico, pelo menos de portugués e matematica. (Professor 14
AP).

Portugués, Matematica, Historia, conhecimentos gerais, porque ainda encontramos
professores com dificuldades na escrita, com dificuldades na interpretacdo, de
nomear os estados e capitais brasileiros, de situar a historia. (Professor 3 AE).

Para mim a melhor disciplina serd aquela que tem a maior capacidade de lancar esse
aluno para a escola do seu tempo. Entdo nédo € a disciplina é o olhar que se tem a
partir dela e isso vai muito pelo profissional que esta a frente das carteiras 6 AE).

A menc¢do a Portugués, Matematica, Historia e conhecimentos gerais, nos leva a
pensar que alguns professores, como estd explicito na fala de um deles, estdo preocupados
com 0 pouco conhecimento que os estudantes universitarios trazem de sua escolarizagdo

basica, em particular naquelas disciplinas que irdo lecionar.

7.3.3. Como vocé acha que a sua disciplina contribui para a formacdo pedagogica de

seus alunos, futuros professores?

As respostas dos 24 sujeitos que responderam essa questdo, foram assim
categorizadas: (a) para o desempenho das funcdes docentes e pratica social contextualizada
(N=8); (b) com o conhecimento dos aspectos historicos, econdmicos, politicos, sociais e
culturais incluindo a historia da educacéo, da pedagogia e sua relagdo com as necessidades
educativas postas no contexto (N=7); (c) é dar modelos a serem seguidos (N=5); (d) para a

formacdo pessoal e de autoconhecimento (N=4).
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a) Desempenho das funcGes docentes e a préatica social contextualizada.

A disciplina que eu atuo que é Introducdo a Pedagogia, e é uma forma de apresentar
a Pedagogia, de discutir, de problematizar a nossa area, de discutir as nossas fungdes
envolvendo a nossa pratica. (Professor 27 AE).

Considerando tanto a pesquisa que € mais tedrica [Pesquisa e Pratica da Educacgéo V,
VI, VII], e a outra disciplina que é pratica de estagio [Estagio Supervisionado], nédo
tenho davidas de que contribuem para que eles possam ser totalmente responsaveis
por aquela realidade que irdo atuar. (Professor 24 AP).

Eu tenho duas disciplinas que vao direto trabalhar a questdo pedagogica que é a
metodologia da matematica, onde a gente tem trabalhado com a perspectiva da
organizacao de curriculo a partir de projetos e ai € um gancho onde vocé trabalha a
interdisciplinaridade, repensamos ndo sO6 a questio metodoldgica, mas
principalmente o compromisso ético politico com a educacao. Se esse sujeito se forma
e vai para escola ele precisa ter este compromisso, sendo, ele também ndo da conta
daquela realidade. Na disciplina de curriculo discutimos muito a organiza¢do do
curriculo e para que serve. Discutimos também as Diretrizes, quais as perspectivas
das Diretrizes, os principios que sdo orientadores. (Professor 1 AE).

Alguns olhares eu ja consegui modificar, entdo muita coisa que vem construida na
formacéo daquele aluno desde o ensino fundamental sdo muitas vezes rastros de uma
educacdo tradicional e fragmentada. Entdo essas disciplinas iniciais, como a minha,
cumprem o papel de mostrar a esse aluno outras possibilidades, entdo eu entendo que
eu contribuo nessa perspectiva de comegar a mudar o olhar desse aluno em relacéo a
escola que ele ird ajudar a construir e ndo muitas vezes a escola em que ele foi
formado. Porque ele também traz as dificuldades que ele teve enquanto aluno. Entdo
a Historia e a Sociologia tém esse papel. (Professor 6 AE).

Entre o estagio e a pesquisa, acho que a pesquisa contribui menos por focar em
formar o pesquisador, o que eu acho néo ser prioritario no curso de licenciatura. Ja o
estagio eu acho que contribui muito e é fundamental para o aluno vivenciar e ter
contato com a vida real. Entdo eu acho que é uma disciplina que contribui muito.
(Professor 7 AP).

Eu trabalhei com uma disciplina chamada Contetdo e Metodologia de Histdria para
uma turma do quarto periodo de Pedagogia. Eu acho que na época foi bacana,
porque eu consegui trazer esse olhar multiplo e alinhado nessa concepcédo do
contetdo especifico de Histdria a um trabalho vivenciado na sala de aula. Entédo eu
acho que as minhas alunas conseguiram fazer essa ponte, fazer essa articulagéo entre
teoria — pratica — teoria. (Professor 8 AE).

Entdo eu trabalho com metodologias e raciocinios logico. A contribuicdo das
metodologias, primeiro é para desconstruir o que ja vem colocado. Geralmente [os
alunos] vém com muitos preconceitos, muitos dizeres consolidados e as vezes porque
alguém falou, entdo a presenca das metodologias de matematica e de ciéncias, elas
vém para isso, para primeiro desconstruir e € um choque mesmo. Depois vocé vem
com a proposta de construir a partir disso, né de tudo que falou, algo ficou. [...]
(Professor 15 AE).

Eu trabalho com estagio né? E no estagio eu percebo o quanto eles chegam quase que
nos ultimos periodos da formacdo deles reproduzindo o que eles aprenderam
enquanto alunos na escola basica. Entdo quando eles tém que pensar numa sequéncia
didatica, em nenhum momento se reportam a situacles voltadas para o que eles
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aprenderam no curso, mas sim como eles aprenderam matematica na escola basica.
O que me deixa muito a vontade para dizer que um pouco 0 curso contribui para a
formacdo matematica deles, neste aspecto. Entdo eles acabam reproduzindo esse
fazer do jeito que eles fizeram e vocé néo vé ali nenhuma preocupacéo conceitual com
a matematica, o que me leva a crer que eles ndo tiveram esta preocupagdo nas
disciplinas especificas de formacdo. Tento desperta-los para esta necessidade, eles
precisam. E eles se deparam com uma série de defasagem e de auséncias conceituais
imensas. (Professor 10 AP).

Dos 8 professores que afirmam que suas disciplinas contribuem para o desempenho
das fungbes docentes e a pratica social contextualizada, 4 sdo professores de estagio como
podemos constatar pelas falas acima e novamente inferir que a formacéo pedagdgica significa
pratica, tanto que os professores 7 e 24 ao afirmarem que trabalham com pesquisa e estagio,

salientam que a pesquisa é tedrica e o estagio é que de fato contribui nesta formacao.

b) Conhecimento dos aspectos historicos, econdmicos, politicos, sociais e culturais e sua
relagdo com as necessidades educativas postas no contexto.

As minhas disciplinas e a forma que procuro trabalhar com elas contribui sobre
varios aspectos. Em um primeiro momento tenho preocupacgdo essencial com o
homem, uma preocupacéo em se auto perceber naquilo que somos e nossos limites.
Preocupo-me também com um saber, um conhecimento ligado a vida, porque seja
Pedagogia, seja Filosofia nada deve estar desligado da vida. Preocupo-me com a
historicidade do homem, porque o homem é um ser histérico e o processo educativo
de certa forma tem a ver com a Histdria. (Professor 30 AE).

Filosofia, Sociologia e Politica, eu diria a vocé que sdo as disciplinas bases para
qualquer tipo de pensamento pedagdgico. Acho que todas contribuem. Mas acho que
essas em especial trazem para esses alunos uma carga e uma possibilidade de analise
critica da sociedade muito maior. (Professor 5 AP).

Eu acredito que quando, por exemplo, eu trabalho a Histdria e a Sociologia, em todo
momento eu estou sempre trazendo essas perguntas: para que serve? Qual o objetivo?
Para que serve a Educacé@o? Qual o papel do professor em todo esse percurso? Entédo
quando a gente faz um passeio na historia, por exemplo, eles ja fazem essa analise: na
Grécia a formacdo era integral, aqui ja é diferente da idade média, no renascimento
olha como que o foco € outro. Entdo eu procuro sempre trazer essa questao do
humano, no sentido das relacbes. E o professor como uma figura dessa firmacéo
como sujeito que é importante nesse processo. (Professor 9 AP).

Eu sou privilegiado para falar isso porque eu trabalho com teoria do conhecimento e
filosofia da ciéncia. Toda vez que eu estou discutindo tanto com os bacharéis quanto
com os licenciados, eu digo: a compreensao por meio da ciéncia tera um impacto
muito grande de ensinar, porque a filosofia hoje é vista como uma disciplina
dispensavel e que o saber mesmo vem da biologia, da fisica, da matemética e que as
outras disciplinas sdo um acessério. E a capacitacdo da compreensdo do que é a
ciéncia é fundamental para esses professores compreenderem o0 que €
interdisciplinaridade e como trabalha-la. Entdo como eu trabalho com isso eu tenho
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um campo privilegiado para trabalhar com isso e na teoria do conhecimento eu
discuto como que o conhecimento se processa e isso tem total relagdo com o ensino,
com a educacdo. (Professor 26 AE).

Eu ndo sei se é a disciplina ou a forma de condugdo metodoldgica que se da a esse
processo, porgue eu posso pegar uma disciplina e trabalhar ela de uma forma que
contribua. Por exemplo, porque hoje os alunos dizem que ndo conseguem dar aula
numa academia para um deficiente ou que ndo estdo preparados se a disciplina de
inclusdo faz parte da grade? Entdo eu acho que € um problema metodoldgico.
(Professor 20 AE).

Eu trabalho com Educacéo Especial e ela contribui, porque esse é um grupo presente
na escola que ¢ sujeito de direito. Entdo tudo o que eu disse anteriormente sobre o
conhecimento, a metodologia, a avaliacdo, da importancia de reconhecer aquele
sujeito como sujeito de direito desse conhecimento que a escola disponibiliza, entdo
faz parte da formagdo pedagogica o reconhecimento do grupo social como sujeito e
‘como’ e ‘o que’ esse aluno ird aprender. (Professor 28 AE).

Podemos constatar pelos dados acima que 0s sujeitos citam disciplinas das ciéncias da
educacdo e trazem a contribuicdo de suas disciplinas para a formacéo do cidaddo, para a vida,

para a pratica, para a realidade.

Enfatizam a humanizacdo necessaria a qualquer profissional, tdo necessaria ao

exercicio da docéncia esse olhar.

¢) Formacdo pedagdgica é dar modelos a serem seguidos.

Fundamentos da educacéo fisica que juntou com lazer, ela é fundamental, ela explica
tudo, o porqué que existia a educacao fisica, porque houve a separacao, porque existe
0 conselho, porque somos pessoas que temos essa funcdo na sociedade, explica a
questdo ética, a questdo moral. E uma matéria super importante. (Professor 18 AE).

Contribuiu a partir do momento que eu mudei radicalmente o processo de ensino. Em
vez de ensinar o que € certo e o0 que é errado em lingua portuguesa, ndés vamos
escrever. Entdo eles vao aprender técnicas de escrita para escrever um bom texto, em
alto nivel e formal. E claro que sempre mostrando a diferenca do que é formal e
informal para o aluno, mas interpretar principalmente que é a grande dificuldade que
eles tém. (Professor 19 AE).

A educacao fisica ainda ndo tem um conceito definido, mas de qualquer forma vocé
ird trabalhar com o corpo humano em movimento. Entdo para todos eles é
obrigatério ter o conhecimento da fisiologia do exercicio, para saber o que esta
acontecendo no inicio do exercicio, durante o exercicio e ap0s o exercicio. Entdo ele
precisa entender como as respostas do exercicio acontecem, para que ele tenha base
na escola, na educacéo fisica, nas pequenas atividades, por exemplo. Entao ele tendo
esse conhecimento base ele pode estar direcionando estratégias no plano de aula
adequando com a realidade da escola. (Professor 29 AE).
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Eu acho que a que mais contribui é a informética voltada para a educagéo, o estagio
associado ao PPE [Pesquisa e Pratica em Educacgdo Il1], que é preciso estudar um
pouco mais essa relagdo e ver como tornar isso mais intimo se for possivel. Para mim
informatica é interessante pelos conflitos que gera. Ao usar o laboratério de
informatica a gente percebe isso, quando os alunos reproduzem um planejamento de
aula. Porém a ideia desse espago do laboratorio é romper com as estruturas formais,
mas ao ir para o laboratério, ou repete-se a receita do que sabemos que é a questao
da aula, ou a gente percebe que cabem coisas que vado além da aula, mas ndo damos
conta de fazer. Entdo para mim esse tipo de aula contribui muito pela tensdo que
gera. (Professor 16 AE).

Eu ja dei aula de filosofia, de literatura, tudo isso trabalha com autores que sdo
classicos, que usei importantes estratégias de aula para que os alunos possam repetir
aquilo quando eles forem dar aula né? Entdo eu espero que tenha contribuido, neste
sentido do exemplo, do modelo, da transmissdo do conhecimento, que iSSo possa
também ser, que eles possam usar aquilo em sala de aula, na condicdo de professores.
(Professor 22 AE).

d) Formag&o pedagdgica envolve a perspectiva da formacéo pessoal e do auto conhecimento

Eu acho que a minha disciplina contribui para ver o homem como um todo, em sua
totalidade. E ajuda também ao aluno se ver e ele se vendo permite com que ele veja o
outro que serd o educando dele. (Professor 25 AP).

Eu dei uma disciplina nesse semestre que foi Politicas e Legislacdo, em que todo
mundo pensa ser uma matéria chata, mas que professor € vocé se nao tiver dominio
sobre politica? Que cidaddo eu sou se eu ndo tenho dominio sobre politica? Entdo
essa matéria tem tudo a ver com a educacdo. O gue mais se vé na universidade séo
professores amargurados pela escolha que fizeram, mas ndo pela escolha em si e sim
por aquilo que ser tornaram e ndo ser 0 que verdadeiramente sdo: sujeitos politicos,
historicos e sociais. (Professor 13 AE).

A partir das metodologias nas minhas aulas eu trabalho as possibilidades que
podemos trazer para cada situacdo problema. A gente ndo traz receita, porque cada
realidade é uma realidade e a possibilidade de vocé vislumbrar eu acho essencial nas
licenciaturas, vocé trabalhar esse olhar sensivel é muito importante. Ndo é uma
sensibilizacdo de olhar numa perspectiva cristd, ndo € isso, mas uma sensibilizacéo
do olhar na formacdo humana. Os conhecimentos historicamente construidos foram
feitos para nos humanizar, nos tornar conhecedores das possibilidades de ampliacéo
cultural. Entdo o aluno precisa entender que ele tem essa poténcia, porque isso nédo é
uma dadiva divina para mim ou para vocé, € uma possibilidade humana, é o que nos
diferencia dos animais. Entdo € exatamente isso que eu busco nas minhas
metodologias. (Professor 12 AP).

Qualquer disciplina que eu trabalho contribui na medida em que eu imprimo esse
modo de ver a educagdo, esse modo de fazer a educagdo, esse modo de conceber o
ensino que o professor tem. Entdo eu ndo vou la& para dar o conteldo, para
interpretar o texto, eu vou la para imprimir a partir do texto a experiéncia de vida, do
caso contado. (Professor 23 AP).
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7.3.4 O que vocé acha que seus alunos irdo aprender na pratica?

Dos 24 sujeitos participantes da entrevista trés ndo quiseram responder. Entre os 21
respondentes ficou assim agrupado: (a) que ndo existe dicotomia entre teoria e pratica
(N=12); (b) que existe dicotomia entre teoria e pratica (N=5); (c) pensam a partir de suas
espeficidades (N=4). Falas ilustrativas:

a) N&o existe dicotomia

Acho que ele vai aprender a articular a teoria e a pratica, porque por mais que o
aluno seja muito bom na teoria, ndo basta ser muito bom na teoria para ser um bom
professor. Em contrapartida, ele vai usar muito da teoria na pratica. Entdo eu acho
que tanto a pratica quanto a teoria sdo muito importantes. A pratica vai ensinar a ver
a teoria e a teoria vai ensinar a ver a pratica, por isso eu acho gue ndo tem essa
dicotomia. (Professor 7 AP).

Eu acho que a relagdo professor — aluno. O tempo do aluno, a formacéo desse aluno
que vocé tem que é diferente em cada um deles. E vocé repensar um planejamento que
trouxe de casa, que vocé achou que ficou perfeito, mas quando vai colocar em pratica
vocé vé que ndo funcionou. Entdo eu acho que é isso, é essa vivéncia, que a gente sO
vai ter esse olhar quando se esta ali na sala de aula. Enfim, teoria e prética estdo
interligadas. (Professor 8 AE).

Irdo aprender na pratica que ndo se tem uma receita pronta para ser professor. Vocé
se torna professor em cada realidade, porque cada sala de aula tem a sua
singularidade, que as metodologias a serem usadas ndo sdo as mesmas em todas as
aulas e que ha uma formacdo em servico continuo entre a acédo e a reflexdo do
professor. E isso fica bem claro para eles, porque eles criam as metodologias quando
vao apresentar as possibilidades, porque quando eles preparam a aula que irdo dar
na sala, sempre tem uma situacio problema que a gente joga, eles tém que reformular
a partir dali. (Professor 12 AP).

Eles vdo aprender a ser professor realmente na pratica. Pratica ndo quer dizer
necessariamente uma boa experiéncia. A boa experiéncia é ter a pratica e conseguir
articular, buscar, voltar e se errar fazer tudo de novo. Isso s6 a experiéncia que me
da. Entdo, como é que eu falo para o aluno que ele esta pronto? Porque ha ainda
uma constituicdo a ser feita e sera feita a partir daquilo tudo ali. Agora, eu preciso
saber que eu tenho o compromisso com o aluno independente do lugar onde estou.
Entdo saber ser professor a gente s6 aprende mesmo sendo, € cOmo eu vou Ser
depende muito da minha formacdo e eu articular os conhecimentos que tive.
(Professor 14 AP).

De uma forma geral eu sempre falo, qual vai ser sua postura, porque pode estudar um
Vygotsky, vocé pode estudar Piaget, Wallon, vocé pode estudar varios estudiosos que
vao te contribuir, mas cada um teve uma época para discutir aquele fato. Agora
sempre falo diante daquela situacdo ali, pode vir Vygotsky, muitas vezes digamos
assim, vocé pode tentar associar, pode dar certo, pode ndo dar certo, mas na hora, no
momento é vocé de tudo aquilo que vocé carregou durante o curso, mas é Voce.
(Professor 15 AE).
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Eles irdo aprender a aplicar tudo aquilo que eles estudaram de forma concomitante.
E a hora que ele vai sentir que ndo existe separacdo das coisas. E que se ele ndo
estiver se atualizando ele serd ultrapassado. Ele vai aprender que tera que estudar
para sempre, continuamente. (Professor 18 AE).

Primeiro perceber coisas como questdes sociais, que se talvez na faculdade ele ndo
perceba. Outra questdo que eu percebo nessa relacéo tedrico-prética € o aluno sentir
que ele é capaz. Eu tenho relatérios de estagios de alunos em que eles dizem que se
ndo fosse o estagio eles ndo saberiam o nivel de contribuicdo que eles poderiam dar.
(Professor 20 AE).

Na verdade, o objetivo é que eles venham com mais perguntas. Que eles sejam
provocados por uma inquietacdo ao ponto de questionar se ha eficacia naquilo que
foi trabalhado ou que tenham mais perguntas para identificar se exatamente aquele
processo tedrico foi trabalhado, unindo teoria e pratica. (Professor 21 AE).

Na prética se espera que ao se encontrar com situacdes eles possam recorrer ao seu
arcabouco teérico e assumir a ideia que embora eu tenha determinada situacéo eu
tenho muitas possibilidades de resolver essa questdo através do meu conhecimento.
Entéo ele tem que assumir sempre o lugar de eterno aprendiz. (Professor 23 AP).

Eu quero muito que eles aprendam essa articulagdo entre teoria e pratica o tempo
todo. A pratica é importante, porque no cotidiano escolar eles irdo dar conta da
complexidade, e a teoria ndo da conta sozinha dessa complexidade. (Professor 27
AE).

A realidade. O aluno em contato com a escola. Tem tanta gente que se apropriou
dessa fala da teoria e pratica, a praxis, mas ndo sabe a origem da palavra praxis, que
foi usada por Marx sim, mas também foi usada pelos liberais, entdo a praxis néo é s6
marxista. Entdo para mim a pratica seria o aluno exercitar aquilo que acontecera no
futuro. Entdo eles ndo entendem que quando Paulo Freire disse teoria e pratica, é da
pratica que vocé cria subsidio para ir para teoria e da teoria para essa pratica. SO
que o aluno do ensino superior ndo esta na pratica ainda, ele tem a teoria. Entéo
quando eu falo em pratica é ele ir la ver a situagdo, simular a situacéo, trazer para a
academia e na academia fazer esse exercicio. Entdo o professor pesquisador é isso e
ele ndo ¢é formado na escola e sim aqui na academia. (Professor 13 AE).

b) Dicotomia teoria e pratica

Eu acho que na pratica eles vao aprender muita coisa que eles ndo aprenderam em
sala de aula. Eu vejo muito. [...]. Vocé aprende a teoria, mas a teoria na pratica,
muitas vezes € diferente, porque a teoria ela é condicdo ideal, mas quando vocé vai
para sala de aula.... Entdo, esta vivéncia pratica em sala de aula, vocé acaba
aprendendo muito com seus alunos, coisa que vocé ndo tem nas teorias né?
(Professor 22 AE).

Depois que se formarem eles perceberdo que o mundo é muito mais contraditorio e
muito mais dificil de interpretar do que se vé na universidade. Perceberdo que o
desafio de criacao deles é muito maior do que o de aplicacdo do que ele conheceu.
VAo se arrepender de ndo ter se dedicado a algumas coisas que a universidade
ofereceu e eles achavam néo ser importante. Vao aprender que ndo basta se ter ideias
boas no campo da educacéo se a cultura educacional ndo estiver adaptada a isso, ou
seja vocé tem que adaptar a sua pratica educacional ao ambiente escolar que vocé
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esta inserido e ter teorias ndo garante porque a pratica é a prética. (Professor 26
AE).

Eu espero que eles consigam fazer uma avaliagdo e uma reflexdo das tensdes que
existem entre 0 que eles estudaram e do que de fato acontece |4, espero que eles
consigam identificar isso. Espero que eles consigam aplicar 0os conhecimentos
construidos na faculdade de uma forma diferente com a que eles verdo na pratica, ou
seja, ressignificar esses conhecimentos para atingir o objetivo. (Professor 28 AE).

Eu acredito que s6 na pratica eles irdo aprender como ensinar de diferentes formas
para diferentes alunos. Por mais que se tenha didatica, filosofia, psicologia e todos os
conhecimentos especificos ndo vao dar conta, € na pratica que ele realmente ira
aprender diferentes formas, porque irdo ter diferentes necessidades. (Professor 24
AP).

Eles irdo aprender na pratica o fazer pedagdgico deles, que é individual, é Unico. Nao
ha teoria que possa respaldar. (Professor 25 AP).

Os professores nos permitem concluir que a formacdo pedagdgica € a préatica e essa

pratica sé se aprende vivendo o cotidiano escolar.

¢) Resumem suas respostas a questdes especificas de sua experiéncia

Principalmente elaboragdo de enunciados de questdes, acredita-se que se mais de
50% da sala ndo entendeu o enunciado é porque ele esta mal elaborado. (Professor
19 AE).

A prescricdo adequada do exercicio fisico desde o individuo ‘normal’, sem
deficiéncias metabdlicas até o individuo com deficiéncias metabolicas; ministrar
aulas de educacdo fisica escolar utilizando diferentes tendéncias pedagdgicas para
que a aula seja mais dinamica possivel e mais direcionada para aquela realidade;
possibilidade de trabalhar na ampla diversidade da Educac¢do Fisica. (Professor 29
AE).

Minha preocupacéo fundamental é que se a Filosofia esta ai ela ndo surge por acaso.
E Filosofia ndo é fazer curso de Filosofia, ndo se reduz a histéria dela mesma. Muitas
vezes nos apropriamos disso, mas a historia dos filésofos foi feita dentro do contexto
concreto a partir de problemas concretos e muitos deles ndo sdo o que estamos
enfrentando. Entdo a questdo é se apropriar desse legado e recriar a Filosofia,
recriar modelos interpretativos para realidade trazendo essa concepgdo aos
problemas que se colocam hoje. Entdo a filosofia ndo esta descolada da vida, ela é
uma forma de responder a vida. Entdo temos que descobrir o que podemos contribuir
enquanto filésofos. (Professor 30 AE).

Os dados apresentados acima confirmam o que viemos discutindo ao longo do nosso
trabalho, pois quando nossos respondentes afirmam que seus alunos aprenderdo na pratica a

ndo dicotomia entre a teoria e pratica e que devem partir de suas espeficidades é porque
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durante o curso a formacao se deu muito distante de uma pratica refletida e interativa. Como
afirma Tardif (2012) a docéncia universitaria se explica pelo seu carater interativo, porque
ensinar € desenvolver programas de interagcbes com os alunos buscando efetivar determinados
objetivos formativos que envolvam aprendizagem e conhecimentos especificos, cientificos,
mas também, valores, atitudes, formas de ser e de se relacionar. No entanto, no que se refere
aos cursos universitarios de formacéo de professores, a maioria continua sendo dominada por
formas tradicionais de ensino e por ldgicas disciplinares, e ndo por légicas profissionais. A
questdo da edificacdo de um repertorio de conhecimentos profissionais para 0 ensino esta

longe de ser resolvida.

Os dados novamente nos levam a deduzir que a formacéo pedagdgica € a préatica e ela
sera aprendida no exercicio da docéncia ja que 10 dos professores (os de n° 8, 9, 14, 18, 23,
22, 26, 28, 24 e 25) afirmam que a docéncia sera aprendida na préatica, o que nos leva a
deduzir que a formacgdo ndo esta articulando préatica-teoria-pratica, ndo atende ao que esta

prescrito nas Diretrizes Curriculares Nacionais.

As DCN no que se refere a formacao inicial de professores indicam a necessidade de
curriculos organizados em processos que privilegiem a tematizagdo dos conhecimentos
escolarizados. Para Fernandes (2012, p. 126) esse discurso traz a valorizacdo dos saberes da
experiéncia, promove a insercdo da pratica no campo profissional desde o comec¢o dos cursos,
“estabelece a pratica como componente curricular e o estigio supervisionado a partir da
metade do curso”. Segundo Gatti e Barreto (2009) esta resolu¢do deve ser o guia norteador
para todos os cursos de formacédo de professores, devendo as diretrizes especificas de cada
licenciatura toma-la como referéncia, porém nem todas as diretrizes mantém as perspectivas
fundamentais que estdo presentes nesta resolucdo do CNE. Também argumentam as autoras
qgue, embora o projeto pedagogico dos cursos de formacdo de professores adote essas
referéncias, as mesmas ndo se materializam em seus curriculos. As diretrizes orientam no art.
12 que ““a pratica devera estar presente desde o inicio do curso e permear toda a formagdo do
professor”. Afirma no art. 11 que os eixos articuladores para composi¢ao da matriz curricular
sdo seis: (a) diferentes ambitos de conhecimento profissional; (b) interacdo e comunicacao,
bem como desenvolvimento da autonomia intelectual e profissional; (c) relacdo entre
disciplinaridade e interdisciplinaridade; (d) formacdo comum e especifica; (e) conhecimentos
a serem ensinados e conhecimentos filosoficos, educacionais e pedagdgicos que fundamentam
a acdo educativa; (f) dimensdes teoricas e praticas (BRASIL, MEC/CNE, 2002).
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7.3.5. Comentario pessoal sobre o estado atual da formagédo pedagdgica

Dos 24 professores que fizeram parte da pesquisa, dois ndo responderam essa questao

porque ndo quiseram, e 22 afirmam que o estado atual da formacéo pedagodgica € ruim.

Entre as causas salientaram: (a) permanéncia do modelo 3+1 com novas roupagens:
desvalorizacdo dos saberes pedagdgicos (N=12); (b) pedagogia ndo se coloca como ciéncia:
desconsideragdo com o rigor da formacdo pedagogica (N=4); (c) falta de dialogo entre MEC e

universidades (N=3); (d) desvalorizacdo social da profissdo docente (N=3).
a) Resisténcias a mudanga

Eu acho que se a gente fala que a formacgdo do pedagogo ainda est& cheia de lacunas
e deficiéncias, nas licenciaturas também ainda é uma formacdo muito deficiente. Em
nos, como nas universidades, como nas politicas publicas de formagdo das
licenciaturas, ainda ‘ndo caiu a ficha’ do que é ser professor. Entdo ainda se forma
pensando, por exemplo, que no curso de historia ele vai ser um historiador e nas
horas vagas professor. Mas a maioria dessas pessoas acaba indo para dentro da
escola. Entdo ndo ha uma valorizacao do saber pedagogico dentro das licenciaturas e
acho que isso vai impactar de modo negativo na escola. (Professor 7 AP).

Eu acho que ainda falta muito o necessario didlogo entre teoria e pratica. E
importante que as licenciaturas estejam atentas e de fato fazendo um trabalho
colaborativo com o centro de educagéo das universidades e ndo s6 montar a matriz
curricular do aluno pensando somente no tempo de formacéo dele, na especificidade
e sim no desejo do ser professor que nds queremos a curto, médio e longo prazo.
Entdo o estado da formacéo atual avangou muito pouco do que eu vivi quando me
formei em 1997. (Professor 8 AE).

Ela [a formacdo pedagdgica] estd muito racionalista, pragmatica. E os alunos as
vezes passam a reproduzir aguele modelo e ndo héa forca para eles superarem aquelas
ideias arcaicas que nos ja discutimos. Entdo muitos paradigmas precisam ser
superados e pensadas outras formas. A propria universidade como um todo, esta
muito fragmentada. N&o se tem uma ideia de coletivo de professor, ndo estou dizendo
gue todos tém que pensar de maneira uniforme ndo, mas tem que haver um coletivo,
um pensamento para transformar essas ideias. [...]. Entdo eu acho que precisa haver
uma revolugdo ai mesmo, nesse pensamento. (Professor 9 AP).

Toda vez que a gente vai a congresso ver o que esta sendo feito, parece que néo tem
uma mudanca. Sempre as questbes das divergéncias, mas ndo no sentido de uma
confluéncia, é uma divergéncia que dicotomiza mesmo, que separa a importancia
disso e a importancia daquilo. Ndo ha uma discussdo no sentido pratico. Eu vejo
muito uma arrogancia académica que nos emburrece. Nao ha uma possibilidade de
dialogo, de reflexao, de problematizagédo. (Professor 12 AP).

Acho que as formacdes estao falhas. Continuam a mesma coisa. Eu falo isso porque
tenho alunos estagiarios que assistiram as minhas aulas e vejo que eles saem com a
mesma fragilidade de contelido técnico e didatico. Entdo eu ndo vejo muita mudanca
nessa logica de colocar professor no mercado. Os alunos que chegam até mim,
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chegam da mesma forma que eu entrei no mercado. Eu ndo vejo mudanca. (Professor
13 AE).

Vejo que ainda existe muita resisténcia em termos das propostas de realizar projetos,
de realizar atividades interdisciplinares, ainda eu vejo um pouco de resisténcia né?
[...] A formacdo ainda é muito fragmentada, claro que melhorou bastante a viséo,
mas ainda por mais que a proposta tenha la um projeto no plano de desenvolvimento
do curso, ainda as praticas sdo isoladas devido a varios fatores: tempo,
planejamento, encontros e desencontros, postura tedrica. Ainda vejo muito a marca
tedrica porque vocé acaba ndo sendo vocé professor lidando com as realidades, vocé
é um professor que segue uma linha, e ai ja vem confrontando a proposta, neste
aspecto, eu ainda vejo isto, muito marcante no curso. (Professor 15 AE).

O que eu percebo € um confronto entre o campo préprio da licenciatura querendo se
apropriar, ou até por outros caminhos tentando desenvolver uma pedagogia que
favoreca determinados interesses. E como se a pedagogia fosse uma espécie de
ameaca, como algo que pudesse colocar em risco aquela ideia de como seria aquele
profissional que eles querem formar nesse lugar de poder garantido. Por esse ponto
de vista e por essa diferenca de carga horaria, de disciplinas importantes como
optativas, parece que o poder de intervencdo da pedagogia nas licenciaturas tem sido
muito limitado, tem sido muito bloqueado. E como se demarcasse um espaco restrito
para o desenvolvimento desses saberes pedagogicos de forma que eles ganhassem
uma importéancia secundaria, terciaria. [...]. (Professor 16 AE).

Tem que ser repensado, tem que ser mais discutido. De repente se pudéssemos fazer
encontros de coordenadores de curso para discutir o que esta dando certo, mas néo
temos. Entdo a formagdo pedagodgica estd muito ruim. O MEC se preocupa com
numeros, o governo pede isso deles, nimeros. O Brasil para conseguir alguma coisa
internacionalmente tem que mostrar nimeros, mas temos que mudar esse quadro
enganoso que nés sabemos que existe, mas fazemos esse pacto de hipocrisia. Na
realidade nunca vamos mexer nas coisas, como vem acontecendo desde o século
passado, fizemos varias reformas, mas continuou a mesma coisa. O que acontece é
gue se pensa que 0 povo ndo precisa saber tudo, ele precisa saber o suficiente.
(Professor 18 AE).

Eu percebo pelas provas elaboradas por algumas instituicdes, por exemplo, que
pouca coisa mudou. Estamos conseguindo alguma coisa com a prova do ENEM, que
veio para mudar um pouco isso. Mas ainda percebo um conservadorismo exagerado,
como o0 que eu disse sobre o comodismo, por exemplo, na minha area é muito mais
facil elaborar uma prova com certo e errado do que procurar um texto e elaborar as
guestbes em cima desse texto, ou seja, demanda trabalho. Mas acredito que isso vai
mudar. Entdo eu acho que o ENEM, o ENADE s&o marcos divisores na formagéo
pedagogica. (Professor 19 AE).

Eu acho que precisamos avancar. Para comecar eu acho que ndo esta legal.
Precisamos revisar alguns conceitos das licenciaturas, porque tem sido muito
preocupante a forma como esses alunos tém chegado, os concursados em inglés,
educacdo fisica, geografia. Entdo é preciso revisitar algumas questdes ligadas a essas
horas pedagdgicas, a essas horas especificas, a formacdo dos formadores, eles
precisam estar mais ligados a esses processos la da ponta, porque parece gue estédo
distantes. (Professor 23 AP).

Eu acho cadtico. Enquanto eu ouvir um professor dizendo que ele fez um curso de
licenciatura e ele teve uma ‘materiazinha’ de pedagogia, para mim, continua caotico
o0s cursos de licenciaturas. (Professor 25 AP).
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Eu acho que temos muito em que avancar. Eu ainda acredito que nos fazemos um
movimento muito interessante na educacao, eu acho que nds conseguimos avangar um
pouco mais. Mas as licenciaturas ainda hierarquizam muito os diferentes saberes.
Quer dizer, sdo cursos para formar o professor, mas na verdade o aprofundamento é
muito mais na &rea especifica do que com a questdo da acdo pedagdgica, da
formacao pedagogica dos futuros professores. (Professor 27 AE).

b) A pedagogia nao se coloca como ciéncia

Eu acredito que a formacao pedagbgica esta precisando encontrar o lugar mais
cientifico. Eu penso que a pedagogia e a formacéo pedagdgica estdo na legislacao,
mas no lugar de préatica e de desenvolvimento, nés da area, precisamos ter mais
cientificidade, mostrar que essas disciplinas pedagdgicas tém um fundamento
cientifico tanto quanto outras areas das ciéncias naturais. (Professor 24 AP).

Eu acho que esta muito deficiente e um dos problemas € esse descompasso entre o que
se estuda no meio académico e o que estd acontecendo no pais. Hd um ‘romantismo
pedagogico’ em que se pensa que tudo vai se resolver se usar o método adequado,
tudo vai ficar lindo se eu usar o trabalho de grupo adequado, ou seja, o ‘romantismo
pedagdgico’ que acha que se vocé tiver uma boa formacéo em teorias prévias tudo
vai acontecer bem. Eu acho que isso ¢ um problema. Ha certo ‘teoricismo’ no meio
pedagogico que € pensar em fazer um doutorado para estudar autores e no maximo ir
numa escola para ver como que 0s conceitos desses autores acontecem la. Isso tem
virado uma epidemia nas p6s-graduacgdes. A desconsideracao pelo rigor na formacgao
pedaglgica é um aspecto que os cursos de Pedagogia estdo devendo muito. Os
pedagogos que estdo sendo formados parecem ndo compreender a sua area de
conhecimento como uma area rigorosa, do ponto de vista tedrico ele tem que estudar
muito. O pedagogo precisa ser um profissional que mostre seu potencial, que tem algo
a oferecer, porque essa falta de capacidade de reflexdo gera uma educacao
inapropriada. (Professor 26 AE).

J& na universidade eu tenho visto uma insatisfacdo dos alunos, como se a formagéo
pedagdgica ndo acrescentasse alguma coisa. Nao € que ela deva ser suprimida, penso
que o centro pedagdgico deve oferecer essas disciplinas e elas deveriam ter uma
relacdo maior com a coordenacao do curso, ter um acompanhamento do trabalho dos
professores do centro pedagdgico que oferecem essas disciplinas, mas isso ndo existe.
(Professor 30 AE).

Esta péssima. Até a legislacdo nos flexibiliza, falamos de formacéo pedagégica, mas
ndo tem profissional, vem um matemaético, um fisico que ndo passa pela didatica.
Formou-se em qualquer area, mas pode atuar dentro da docéncia. Acho que esse
processo de formacao poderia ser mais eficaz desde que assumisse a formacéo como
um todo. (Professor 21 AE).

c) Falta de dialogo MEC e universidades

Eu acho que tem um descompasso muito grande entre as politicas publicas
governamentais que o MEC tenta implementar e o didlogo com as universidades.
Porque vocé tem um discurso estatal muito bem fundamentado nos teéricos, mas vocé
nao tem um dialogo com as universidades. Entdo acaba ficando um vazio conceitual
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ou pratico no docente que ninguém da conta. Existem as instituicbes que fazem
mudancas nas matrizes dos seus cursos e eu ndo sei muito bem para que serve,
porque essas mudancas ndo ddo conta dessa demanda. Por exemplo, quando se
insiste em deixar uma disciplina como Incluséo ainda ser eletiva néo se deu conta de
entender que as politicas publicas caminham para uma perspectiva de inclusdo o que
€ muito contraditério no contexto escolar, porque os profissionais carecem de
amadurecimento. Entdo se vocé ndo comeca a formar o aluno dentro dessa
perspectiva, vocé ndo da conta de formar na escola aonde as contradi¢des véo se
imperando. (Professor 6 AE).

No caso das licenciaturas a minha opinido é que continuam tendo muita preocupacao
com o atendimento legal, o que legalmente tem que ter nesse curriculo. E fazem
adaptacdes para cumprir 0 que esta prescrito sem realmente uma preocupagdo com,
por exemplo: os indices de avaliacdo que sdo tdo controversos e ndo sdo usados de
maneira nenhuma, porque eles trazem algo de perverso, mas também trazem coisas
interessantes. Quer dizer, se prepara os alunos para 0 ENADE, mas nédo se reflete
sobre os resultados do ENADE, que é sobre que professor vocé é. Entdo isso passa
por uma discussdo social mesmo, a gente ndo acompanha o que é decidido na caAmara
de vereadores, nem na camara dos deputados e 1& sdo decididas as questdes da
educacdo. Nem mesmo nos cursos, nés que somos da formacao deveriamos estar
preocupados com isso, ter esse espaco de discussdo. Entdo eu acho que os cursos de
formagdo vdo ‘empurrando com a barriga’ atendendo o que legalmente é posto, e
dentro dos cursos de formag&o nas universidades tem uma disputa por poder muito
grande. Os departamentos brigam entre eles ‘porque essa corrente é melhor do que
aquela’ e de fato procura- se pouco atender a necessidade. (Professor 14 AP).

Acho que os resultados ndo trazem muitos indicios de estarmos bem. Entdo eu penso
que precisamos criar um espaco de reflexdo sobre o que precisa ser mudado. Porque
ndo da para continuar do jeito que estd sem se pensar sobre isso. Entdo eu acho que
precisamos parar para pensar sobre isso. Em que momento isso vai acontecer? N&o
sei ndo, politicamente precisamos buscar também. Existe um claro descompasso entre
0 MEC e as universidades. (Professor 20 AE).

d) Desvalorizacao social da profissao docente

Eu acho que o problema comeca na posi¢do social do professor. O professor no
Brasil é desvalorizado, é mal remunerado, ndo sei nem se é desvalorizado porque é
mal remunerado ou se é mal remunerado porque é desvalorizado, mas ndo é uma
profissdo muito respeitada. Geralmente alunos mais ricos vao fazer medicina,
engenharias, fazer direito porque sao as profissdes de mais prestigio. Ninguém quer
ser professor porque ndo é profissdo de prestigio. Por isso acho que muitas vezes,
alunos competentes que até tem vocacao para ser professor, mas deixam de fazer o
curso porque nao sera um profissional valorizado, entdo em vez de ser professor de
matematica vai ser engenheiro, me vez de ser professor de biologia vai fazer
medicina, deixa de fazer licenciatura, de ser professor de filosofia, historia e vai fazer
direito. Acho que tinha que valorizar mais a profissdo do professor entendeu? Eu
acho que comecaria por ai para mudar a educacao. (Professor 22 AE).

A gente sabe de toda a dificuldade da atuacdo do professor na escola, eu ndo sei se
isso tem a ver com a formacgdo pedagdgica, com a formacéo humana do profissional
ou com a formagdo humana de todos. Eu acho que h& uma negligéncia nossa da
educacdo como um todo em relacdo ao reconhecimento desse sujeito. Parece que
saimos da faculdade achando que vai para escola ensinar quem aprende sozinho e
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guando nos deparamos com alguma dificuldade nesse processo de ensino e
aprendizagem ndo sabemos como agir. Entdo eu acho que a formacdo pedagdgica
nos forma para atuar de forma muito mediana. Eu vou para a escola e néo sei lidar
com aguele sujeito que sabe mais e nem com 0 sujeito que sabe menos. Se eu estou
numa instituicdo de ensino e ndo sei trabalhar com o para mais e 0 para menos, entao
eu trabalho com o mediano, a minha formagéo pedago6gica me ensina isso, sendo que
é na escola que 0 menino tem que aprender, porque se ele ndo aprender na escola ele
aprenderad aonde? Entdo quando eu falo da negligéncia, ndo é uma negligéncia do
profissional e sim da formacao desse profissional. (Professor 28 AE).

Eu acho que ainda é muito carente, ndo sei se é por falta de interesse dos proprios
alunos ou se a culpa é dos professores, ou de ambas as partes. Em relacdo a
educacdo fisica, ndo sei se é porque a profissdo ficou muito tempo marginalizada e
fez com que as pessoas que buscaram fazer Educacdo Fisica pensassem gue é muito
facil e que ndo precisariam estudar. Entdo a minha viséo é de que estd mal, mas que
pode melhorar. (Professor 29 AE).

Podemos inferir com base nos resultados que hé, entre os professores das licenciaturas
uma insatisfacdo muito grande com a formacgdo pedagdgica, considerada equivocada,
cristalizada, resistente a mudanca e sem fundamento cientifico. Eles apontam, ainda, a falta de
didlogo entre os que pensam e os que fazem a educacgdo e a grande desvalorizacdo social da

profissdo docente, como fatores negativos que se refletem na formacéo docente.

As falas acima ilustram bem que os professores, sujeitos desta pesquisa, estdo
informados das discussoes feitas, estdo sendo atravessados pelas mesmas, e elas fazem parte
dos seus discursos. Podemos ainda, afirmar, que por terem uma formagao mais aprofundada e
serem bem informados, tém uma atitude mais critica e de acordo com o que afirma Moscovici
(2012, p. 62): “cada universo, por hipotese, tem trés dimensdes: a atitude, a informagao e o
campo de representacdo ou imagem”. Dessa forma, a informacdo tem relacdo com a
organizagdo dos conhecimentos que 0s grupos possuem em rela¢éo ao objeto social; 0 campo
de representacdo nos remete a ideia da imagem, ao modelo concreto e limitado das
proposicoes que expressam um determinado aspecto do objeto que esta sendo representado; e
a atitude explicita a orientacdo global, positiva ou negativa em relacdo ao objeto da

representacéo social.

Nesse sentido Tardif (2012) salienta que o verdadeiro reconhecimento da profissao do
professor deve ser acompanhado de transformacgdes nas relacbes que os professores, como
grupo, mantém com outros grupos e com as instancias que definem o seu trabalho e os

conhecimentos da escola.
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8. CONSIDERACOES FINAIS

O objetivo deste estudo foi “Investigar as representagdes sociais dos saberes da
formagdo pedagogica construidos por professores das licenciaturas plenas das &reas de
conhecimento especificas da Educagdo Basica”. Para tanto, foram propostas as seguintes
questBes: (a) Que conhecimentos compdem os saberes da formacédo pedagdgica segundo o
grupo focalizado na pesquisa? (b) Quais os sentidos, valores, simbolos e crencgas associados
aos saberes da formacdo pedagogica? (c) Como o grupo considera que a formacéo
universitaria contribui para a construcdo desses saberes? (d) Como as representacdes sociais

dos professores podem ser relacionadas as suas praticas?

Primeiramente, buscamos os indicios da estrutura da representacdo social de saberes
da formacéo pedagogica aplicando um teste de livre associacdo de palavras com justificativas,
usando essa expressdo como estimulo indutor. A seguir, aprofundamos esses dados por meio
de uma entrevista temdtica na qual apresentamos aos sujeitos cinco “dilemas”, construidos a
partir das discussdes presentes na literatura sobre a formacdo de professores, solicitando que
se posicionassem com relacdo a eles ora perguntando o que ele que achava que os professores
das licenciaturas pensavam a respeito, ora o que ele préprio pensava. Esses dados foram
complementados por uma entrevista semiestruturada procurando verificar como o professor
avaliava sua prépria formacdo pedagdgica, bem como a sua contribuicdo para a formacéo
pedagdgica de seus alunos. Finalmente, para testar a centralidade dos elementos localizados
no nucleo, além de confrontarmos esses resultados com os demais elementos da estrutura, 0s

comparamos com o material discursivo obtido por meio das técnicas qualitativas.

Esses dados foram interpretados a luz do referencial tedrico da representagéo social,
associando a abordagem proposta por Serge Moscovici a abordagem estrutural de Jean
Claude Abric. Cabe lembrar, inicialmente, a importancia que o ndcleo central assume no
estudo das representagbes. Para Abric (1998, 2001a, 2001b, 2003a, 2003b), toda
representacdo estd organizada em torno de um ndcleo central que determina sua
significacdo e sua organizacdo interna determinando, também, a natureza das ligacGes entre
seus outros elementos. A polissemia das noc¢des centrais, uma vez que estas condensam o
conjunto de significagdes, confere ao nlcleo uma grande capacidade de se associar aos
outros elementos da representagdo. Os outros elementos que entram na composi¢cdo da

representacdo, os chamados de elementos periféricos, constituem a parte operatdria da
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representacdo, desempenhando um papel essencial no funcionamento e na dindmica das

representacgoes.

Os resultados do teste de livre associacdo indicaram que as palavras que constituem o
nacleo central da representacdo de saberes da formacdo pedagdgica sdo conhecimento,
capacitacdo e didatica. De acordo com a abordagem estrutural, esses significados, resultam
da memoria coletiva, do tipo de relagbes que o grupo mantétm com o objeto da
representacdo, e do sistema de valores e normas sociais que constituem o contexto ideoldgico

do grupo (ou seja, os professores universitarios da area de educacao).

A andlise das justificativas obtidas no teste de livre associacdo de palavras, dos
dilemas e da entrevista conversacional confirmam a centralidade desses elementos na
representacdo social de saberes da formacdo pedagodgica e nos ajudam a aprofundar seus
significados.  Assim, vimos inicialmente que estes trés elementos estdo intimamente
relacionados. O termo conhecimento se refere ao conhecimento especifico da ciéncia que
ensinam, no caso dos professores especialistas, o saber disciplinar na nomenclatura de Tardif
(2012); no caso dos saberes pedagogicos, as chamadas ciéncias da educacdo. O conhecimento
cientifico, muito valorizado historicamente, como 0s proprios respondentes enfatizam, é
também valorizado pela nossa sociedade, e certamente deve ser valorizado pela universidade.
O problema que observamos é que esse conhecimento cientifico é trabalhado em um nivel
adequado somente a formac&o do bacharel, sem passar, a partir dai, ao adequado & docéncia

na escola basica, futuro provavel da maioria dos licenciandos.

O sentido do termo capacitacdo, também presente nos resultados obtidos com o0s
outros instrumentos utilizados, é a formacdo continuada, muito citada nos discursos, com o
sentido de atualizacdo constante ou como uma forma de compensar ou de preencher as

lacunas da formacdo inicial principalmente no que se refere a relacdo teoria/pratica.

Quanto a didatica, esta €, para eles, o que resume os saberes da formacdo pedagdgica
como disciplina curricular, mas, a “verdadeira formacdo pedagdgica”, segundo a quase
unanimidade dos sujeitos, s6 ocorre na pratica, uma concepcao que € reiterada ao longo de
todas as respostas da parte qualitativa. Além disso, ao examinarmos a periferia proxima que,
de acordo com a teoria operacionaliza o nucleo, ajustando-o0 ao contexto imediato, vemos que

0 elemento prética reina soberano.
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Essa pratica, como vimos, nada tem a ver com o0 que vem sendo discutido pelos
pesquisadores e estudiosos que defendem a pratica docente como lécus de producdo de
saberes contextualizados, produzidos e testados na acdo, dentro do modelo da racionalidade
pratica. Também ndo tem a ver com a valorizacdo da pratica presente nos diversos autores que
tratam dos saberes docentes, nem tampouco a que estéd presente nas DCN. Essa pratica de que
falam os professores em nossa pesquisa ndo € como define Tardif (2012), uma préatica
instrumentalizada por todos os saberes que o sujeito amealhou ao longo de toda a sua
trajetoria anterior até a formacdo universitaria e o que incorporou depois dela. O modelo que
parece estar subjacente a essa representacdo € o da racionalidade técnica, pois as Unicas
teorias da docéncia reconhecidas pelos professores participantes da pesquisa sdo as das
ciéncias da educacdo, as quais deveriam ser adaptadas pelos professores as situacoes
concretas de sala de aula. Segundo essa concepgédo, se o futuro professor se apropriar do

conhecimento dessas das ciéncias sabera como aplica-lo em seu fazer pedagogico.

Tardif (2012, p. 255) salientou que vivemos desde a década de 60 do século XX
assistindo “a um certo esfacelamento do campo tradicional da epistemologia [...] e sua
abertura a diferentes objetos epistémicos, especialmente o estudo dos saberes cotidianos, do
senso comum [...]”. Dessa forma, ele propde que se chame de epistemologia da pratica “o
estudo do conjunto dos saberes utilizados realmente pelos profissionais em seu espaco
cotidiano para desempenhar todas as suas tarefas” (p. 255). Enfatiza, ainda, que a
epistemologia da pratica revela os saberes profissionais da docéncia, compreendendo como
esses saberes sdo concretamente incluidos, gerados, empregados, aplicados e modificados no
oficio docente. Chama a atencdo para outra finalidade da epistemologia da prética que é a de
buscar compreender a natureza dos saberes docentes, assim como o papel que eles

desempenham no processo de trabalho do professor e em sua identidade.

Assim, o estudo e validacdo do conjunto dos saberes utilizados pelos profissionais em
seu espac¢o cotidiano de trabalho e utilizados para realizar as tarefas que desempenham é o
que tem sido denominado ‘epistemologia da pratica’. Segundo Tardif (2012, p. 255) a nogao
de “saber” tem um sentido amplo, que engloba “os conhecimentos, as competéncias, as
habilidades (ou aptidGes) e as atitudes, isto &, aquilo que muitas vezes foi chamado de saber,
saber-fazer e saber-ser”. O saber dos professores ndo esta separado das demais dimensoes do
ensino e do estudo do trabalho realizado pelos docentes. O saber profissional docente esta
situado em um contexto amplo, est4 além do estudo da profissdo docente, da sua historia

recente e da sua situacdo dentro da escola e da sociedade onde esta inserido. Assim, o saber
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dos professores ndo flutua no espago, € um saber que estd relacionado a sua pessoa, a sua
identidade, as suas experiéncias de vida, a sua historia profissional, as suas relaces em sala
de aula com seus alunos, as suas relacdes com seus pares, as relacdes estabelecidas com os
outros atores da escola, e também a maneira pela qual esse saber é visto pela sociedade. Essas

relagGes ficaram claramente evidenciadas neste estudo.

Os resultados desta pesquisa também nos permitiram constatar que 0s cursos de
licenciatura ndo estdo voltados para a formacdo do profissional da educacdo. Forma-se o
bacharel de uma area especifica no modelo 3+1, que ainda parece ser o mais utilizado nas
licenciaturas. Esse modelo estd tdo naturalizado que os professores que participaram da
pesquisa sentem dificuldade de pensar em modelos alternativos. A adesdo ao 3+1 é
perfeitamente coerente com a énfase dada aos saberes disciplinares, pois se trata de um
arranjo curricular que privilegia amplamente esses saberes, quando comparados aos da
formacdo pedagdgica, tanto pelo nimero de anos a eles dedicado, como pela sua posi¢ao no
curriculo, relegando estes ultimos a condi¢do de “apéndice”, uma desvalorizagdo tanto
concreta quanto simbdlica. A adesdo a esse modelo €, para os professores das chamadas areas
de conteddo especifico, uma forma de garantir um espaco de poder que lhes pertence ha
muitas décadas que nao querem perder para uma o ensino de um saber ao qual ndo atribuem
valor, uma vez que ndo sdo vistos como tendo fundamentos cientificos e serdo aprendidos de

modo mais efetivo na pratica.

Outra questdo veiculada pelos sujeitos, cujo valor simbolico, tdo caro ao estudo das
representacdes, vale a pena retomar, € o relato de que quando o aluno entra na universidade
ele passa a fazer parte do grupo ligado a ciéncia que ele escolheu. Este grupo o acolhe e ele
acaba por adotar um “estilo”, que inclui crencas, valores e condutas, que o levam a sentir que
faz parte de um grupo com mais status do que o dos professores que atuam na Educacdo
Basica, e a adotar a identidade vinculada ao pelo contetdo especifico. Dessa forma, o
licenciando passa a ter uma representacdo de que os conhecimentos validos sdo os saberes
cientificos de sua area especifica, tomando para si esse valor, se apropriando dele. Moscovici
(2012, p. 26) salientou que a representacdo € organizacdo de imagens e linguagem, pois
recorta e simboliza agdes e situagdes que sao ou se tornam comuns”. Ela nao deve, portanto,
ser vista de modo passivo, como o reflexo, na consciéncia individual ou coletiva, de um
objeto, de um conjunto de ideias exteriores a ela, e sim considerada de modo ativo, porque
seu papel € moldar o que lhe é dado pelo exterior, nas situacdes que se constituem nas

interacdes sociais.
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Nesse sentido, cabe lembrar, ainda, que a docéncia universitaria recebeu uma
influéncia muito forte da concepcdo epistemoldgica propria da ciéncia moderna. Segundo
Cunha (2007) a epistemologia dominante se inspirou nas chamadas ciéncias exatas e da
natureza, cujas caracteristicas definiam o conhecimento socialmente legitimado. A formacéo
do docente para atuar na universidade foi fortemente influenciada pelo paradigma da
racionalidade técnica, que incorporou a ideia de que uma disciplina pedagdgica, ou a
transposi¢ao de teorias aos professores, seria a formagdo necessaria para que ‘profissionais da
educagdo’ ficassem aptos a dar uma boa aula, a saber ensinar e isso equivaleria a formagao
para docéncia universitaria. Assim, podemos entender que os sentidos, os valores e as crengas
dos professores em relacdo aos saberes da formacdo pedagdgica ainda estdo associadas a

concepcdes da ciéncia moderna.

Tardif (2012) salienta que o reconhecimento da profissdo do professor deve ser
acompanhado de transformacdes nas relacGes que os professores, como grupo, mantém com
outros grupos e com as instancias que definem o seu trabalho e os conhecimentos da escola.
“O que esta em jogo ¢ a identidade profissional tanto dos professores quanto dos formadores
universitarios. A concepcao do saber profissional tem repercussées diretas na identidade dos
profissionais” (TARDIF, 2012, p. 301, grifo do autor). As reformas da formacdo e da
profissdo docente oscilam entre trés modelos que dao identidade ao professor: tecnélogo,
reflexivo e ator social. Enquanto profissionais, os professores sdo considerados praticos
refletidos ou “reflexivos”. Esta concep¢do exige que a formagdo profissional seja
redirecionada para a préatica e, por conseguinte, para a escola. A formacdo dos professores
supde um continuum no qual, podem ser percebidas pelo menos quatro fases de formacao
para a profissdo que comeca durante a formacdo escolar anterior, antes da universidade,
transforma-se na formacéo universitaria inicial, é validada quando se ingressa na profissao,
nos primeiros anos de carreira e prossegue durante uma parcela substancial da vida

profissional.

Aqui novamente ndo nos parece que seja este o sentido atribuido a pratica docente
pelos nossos respondentes. A triangulacdo dos resultados obtidos com os diferentes
instrumentos utilizados parece indicar que, para os professores participantes da pesquisa,
especialmente os das areas disciplinares, os saberes da formacdo pedagdgica sé sédo
verdadeiramente aprendidos na pratica da docéncia; sdo saberes que nascem das necessidades
da prética, sem uma teoria que o0s oriente, aparentemente por ensaio e erro. Embora citem 0s

saberes oriundos das “ciéncias da educagdo” como parte da formacdo pedagdgica, 0S
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professores das &reas disciplinares parecem nao acreditar muito que esses saberes sejam
“traduzidos” para a pratica pelos professores das “disciplinas pedagogicas”, € quanto a
didatica, esta parece ser reduzida a analise de técnicas de ensino.Tal representacéo social faz
com que os saberes da formacdo pedagdgica sejam desvalorizados por aqueles professores,
muitos dos quais ndo consideram que esses saberes merecam ocupar um lugar de maior

destaque no curriculo conforme prescreve a legislacéo.

Os comentarios dos professores sobre sua propria formacdo pedagdgica ndo sdo mais
animadores: eles a avaliam como deficitaria ou mesmo inexistente; as disciplinas que
consideraram imprescindiveis para formar um bom professor seriam as dos conhecimentos
didaticos, das ciéncias da educacdo e de disciplinas de conhecimentos especificos,
mencionando Portugués, Matematica, Histdria e conhecimentos gerais, 0 que parece revelar
uma preocupacao com o pouco conhecimento que os estudantes universitarios trazem de sua

escolarizacdo basica.

E, ainda, importante ressaltar que os professores das areas disciplinares parecem
considerar que a formagdo pedagogica é de responsabilidade exclusiva de seus colegas da
area pedagogica. Os dados da pesquisa evidenciaram um significativo desinteresse pela
docéncia, por parte dos professores das areas disciplinares, os quais ndo demonstram
preocupacdo em formar seus alunos para o magistério, argumentando que, a busca pelos
cursos de licenciatura se dd muito mais pelo interesse na area de contetdo; a docéncia ficaria
como uma possibilidade, caso o bacharel ndo consiga emprego, ou seja, uma ‘carta na manga’

para enfrentar o mercado de trabalho.

Tomados em seu conjunto, os dados obtidos neste estudo parecem levar a concluir que
os professores participantes consideram que a formag&o universitaria pouco ou nada contribui
para a construcdo dos saberes da formacdo pedagdgica. Quanto a contribuicdo da disciplina
gue ministram, os professores destacam a formacdo para a cidadania, para a vida, para a
realidade e para humanizacdo do aluno, objetivos que podem ser muito importantes mas
dificilmente poderiam ser compreendidos como parte da formacdo pedagdgica. Tais
constatacGes nos permitem completar a resposta a Ultima questdo do nosso estudo, a saber,

como as representacdes sociais dos professores podem ser relacionadas as suas praticas.
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Finalmente, considerando que o nucleo € o que determina o significado da
representacdo e que ele é a subestrutura que mais resiste a mudanca, para que a
representacdo de saberes da formacéo pedagdgica seja modificada € preciso que o esforco de
mudanca seja dirigido ao nucleo. Esta € uma questdo que apresenta especial relevancia para
educadores, pois se relaciona interdependéncia entre representacbes e praticas sociais.
Segundo Abric as representacfes devem ser vistas como uma condicdo das préaticas e as
praticas como um agente de transformacdo das representacbes (ALVES-MAZZOTTI,
2002), o que nos sugere duas direcOes para mudar esse estado de coisas. De um lado,
tedricos dos saberes formacdo pedagdgica precisariam trabalhar mais com os professores das
areas de conteudo, seja por meio de seminarios ou de publicacbes em revistas das diferentes
areas, esclarecendo melhor as questdes relativas a uma “epistemologia da pratica”. De outro
lado, formuladores de politicas no campo da formacdo pedagogica poderiam elaborar
Programas, Projetos ou outras iniciativas que favorecessem que a interagdo entre professores

da area pedagdgica e da area disciplinar.
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APENDICE | - TESTE LIVRE ASSOCIACAO DE PALAVRAS

Teste de Livre Associacao

nO

Data:
Caro(a) professor(a):
Este teste € parte de uma pesquisa sobre os saberes que orientam a formacgdo pedag6gica do
futuro professor. O tema é polémico e muito relevante para
a melhoria da educagdo basica do Pais, por isso é tdo importante ouvir os professores que
trabalham nessa area.
Muito obrigada por sua colaboracao!
12 parte: Caracterizacdo do respondente
1) Instituicéo de ensino em que trabalha:
2) Idade: 20a25( ) 26a35( ) 36ad45() 46a55() maisde55()
3) Anos de magisteério:
Menosde5( ) 5al10( )11al15() 15a20( ) 21a25( ) maisde 25 ()
Sexo: Masculino () Feminino ( )
4) Formagéo:

() Curso Superior em:

() Especializacdo em:

() Mestrado em:

() Doutorado em:

5) Fez algum curso voltado para a formacao pedagdgica? Qual?

6) Disciplina que leciona:

2% parte: Associagéo de palavras:

1. Escreva as cinco primeiras palavras que Ihe vém a cabeca ao ouvir a expressdo saberes da
formacéo pedagogica

()

()

()

()

()
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a) Numere as palavras escritas acima por ordem de importancia, da mais importante (1) para a
menos importante utilizando a escala de 1a 3

b) Justifique as escolhas feitas (se precisar de mais espaco, use o verso da folha):

Justificativa da primeira escolha:

Justificativa da segunda escolha:

Justificativa da terceira escolha:

Justifique a hierarquizacao que vocé fez:
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APENDICE Il - ENTREVISTA TEMATICA

DILEMA I: Os modelos de formacao

Na década de 1930, quando foram criadas as licenciaturas, esses cursos adotaram um modelo
que ficou conhecido como “3+1” por compreender trés anos dedicados aos conteudos
especificos da area do conhecimento, mais um ano de formacgdo pedagogica ao final do curso
para habilitacdo a docéncia. Embora tenha recebido criticas ao longo desses anos esse

modelo continua a ser adotado em muitas instituicoes.

2. A que vocé atribui a persisténcia desse modelo?
As DCN procuram modificar o modelo 3+1 aumentando a carga horaria da formacéo
pedagdgica e prescrevendo que esta seja articulada aos conteudos especificos da area do
conhecimento. Mas, na pratica, essas novas diretrizes vem dando origem a uma imensa

diversidade de propostas curriculares.

3. Por que vocé acha que isso vem acontecendo?

DILEMA I1: RACIONALIDADE TECNICA X RACIONALIDADE PRATICA

No modelo da racionalidade técnica, os cursos de formacdo oferecem um conjunto de
disciplinas cientificas e de conhecimentos pedagogicos que o futuro professor devera aplicar
as situacOes de aula. No modelo da racionalidade pratica, a escola ndo é apenas um locus de
aplicacdo de conhecimentos e sim de criacdo e reflexdo, onde novos conhecimentos séo

gerados e modificados na pratica.
1. Que vantagens e desvantagens vocé vé em cada uma dessas racionalidades?

2. Qual delas vocé acha que é mais aceita pelos docentes das licenciaturas?

DILEMA I11: AREA DE CONHECIMENTO X FORMACAO PEDAGOGICA
Pesquisas apontam que os curriculos dos cursos de formagéo atribuem maior peso
aos conteudos especificos que aos conhecimentos pedagdgicos.

1. De acordo com a sua percepgao, como os professores das licenciaturas se posicionam

diante desta questdo?
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2. E vocé, o que acha e por qué?

DILEMA 1V: NATUREZA DA FORMACAO PEDAGOGICA: ENFASE NAS
CIENCIAS DA EDUCACAO X ENFASE NA DOCENCIA

Os estudiosos se dividem quanto a esta questdo: enquanto uns defendem que a formacao
pedagogica deve se centrar num solido conhecimento das ciéncias da educacdo, outros

consideram que o curso deve ser voltado para a docéncia.

1. Qual a posicao que vocé acha que prevalece nas licenciaturas?
2. Na prética, quais as dificuldades relacionadas a cada uma dessas posicoes?

3. Com qual dessas posi¢bes vocé mais se identifica? Por qué?

DILEMA V: Falta de defini¢ao sobre o perfil do professor

Pesquisas também tém demonstrado que os cursos de licenciatura ndo tém uma ideia clara

sobre o perfil do professor que se quer formar.

1. Essa questdo é discutida pelos professores do curso em que vocé trabalha?

2. Os professores das licenciaturas tém conhecimento dos programas da Educacéo
Basica?

3. Em sua opinido, quais as principais caracteristicas de um bom professor para a
Educacdo Basica?

4. O que deve ser ensinado na formacdo pedagdgica para formar esse professor?
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APENDICE Ill - ENTREVISTA SEMIESTRUTURADA

Como foi a sua formacdo pedagodgica no seu curso de licenciatura? O que vocé

aprendeu e para que serviu? O que faltou?
Quais dessas disciplinas vocé acha imprescindiveis para formar um bom professor?
Por qué?

Como vocé acha que a sua disciplina contribui para a formacdo pedagogica de seus
alunos, futuros professores?

Escreva um comentario pessoal sobre o estado atual da formacéo pedagogica.
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APENDICE IV- CARACTERIZACAO SUJEITOS QUE PARTICIPARAM DO
TESTE DE LIVRE ASSOCIACAO DE PALAVRAS

Instituicdo de ensino Quantidade
Publica 10
Privada 44

Faixa Etaria Quantidade
20 a 25 0
26 a 35 :
36 a 45 22
46 a 55 24
Mais de 55 4
Anos de Magistério Quantidade
<5 5
5a10 4
11a15 10
15a20 7
21a?25 14
> 25 14
Sexo Quantidade
Masculino 23
Feminino 31
Formacéo Quantidade
Especializagio 16
Especializacao 23
Doutorado 15

Curso de Formacéo )

. Quantidade
Pedagogica
Sim 49




Disciplinas que lecionam

Pesquisa e Pratica em Educacdo |; Pesquisa e Pratica em Educacdo Il; Pesquisa e
Pratica em Educacdo Ill; Género e Sexualidade em Educacdo; Curriculo: teoria e
pratica; Supervisdo e orientacdo pedagogica; Metodologia da matematica; Raciocinio
Ldgico; Logaritmo; Informatica aplicada a educagdo; Estdgio Ensino Fundamental;
Calculos 11, IV; Algebra; Informatica na Educacio Matematica; Cont. Met. Prat. do
Ens. na creche e na Ed. Infantil; Cont. Met. Prat. do Ens. da Ed. Fisica; Planejamento
Educacional; Pesquisa e Pratica em Educacédo IV; Pesquisa e Pratica em Educacéo VII;
Estagio Educacdo Infantil; Estagio Ensino Fundamental; Estagio em Gestdo Escolar;
Estagio em Gestdo N&o Escolar; Quimica Geral; Calculo Diferencial e Integral I; Cont.
Met. Prat. do Ens. da Mat; Cont. Met. Prat. do Ens. de Ciéncias e Educacdo Ambiental;
Psicologia da Educacdo; Psicologia do Desenvolvimento e da Aprendizagem;
Avaliacdo Institucional; Lingua Portuguesa; Geografia; Matematica, Contabilidade;
Estatistica; Gestdo Educacional; Libras; Curriculo; Pratica Cultural; Fundamentos e
Metodologia de Matematica; Curriculo de matematica; Avaliagdo escolar/institucional;
Formacdo Metodologia e Ensino de Artes; Metodologia Pesquisa Cientifica;
Aprendizagem por projetos; Filosofia da Educacdo; Lideranca, Criatividade e
Inovacdo; Informatica aplicada a Educacdo; Didatica; Metodologia do Ensino de
Lingua Portugués; Metodologia da Alfabetizacdo; Educacdo Profissional; Estagio em
Educacao Profissional; Historia e Cultura Afro-brasileira; Curriculo e Contetdos da
Educacédo; Metodologia das Ciéncias Naturais; Metodologia e Pratica da Alfabetizacéo
e Letramento; Ciéncias Sociais; Homem e Sociedade; Metodologia de Pesquisa;
Metodologia e Préatica do Ensino de Histéria; Histéria da Educacdo; Legislagéo;
Metodologia e Pratica do Ensino de Historia e Geografia; Pesquisa e Pratica em
Educacdo I; Pesquisa e Pratica em Educacdo Il; Pesquisa e Pratica em Educagdo V;
Pesquisa e Pratica em Educacdo VII; TCC; Fisica Experimental; Planejamento de
Carreira e Sucesso Profissional; Teoria Geral da Administragdo; Recursos Humanos;
Administracdo e Mercado de Trabalho; Introducdo a Administracdo; Analise
Organizacional; Sociologia da Educacdo; Introducdo a Filosofia; Filosofia da Ciéncia;
Filosofia do Direito; Metodologia da Pesquisa; Teoria da Literatura; Fundamentos da
Ed. Fisica; Teoria e pratica de ginastica artistica; Pratica Profissional (est&gio); Teoria
e pratica da educacéo fisica adaptada; Recreacdo e lazer; Gindstica artistica; Pratica
profissional em Ed. Fisica; Filosofia do Brasil e América Latina; Filosofia da religido;
Pesquisa e Pratica em Educacdo IV; Metodologia cientifica; Educacdo por projetos;
Voleibol; Natacdo; Teoria da Literatura; Literatura Comparada; Literatura Brasileira;
Curriculo e Formacao Docente; Avaliacdo Escolar; Introducdo a Pedagogia; Pesquisa e
Pratica Pedag6gica; Pedagogia em Espagos Nao Escolares; Fisiologia do exercicio II;
Topicos atuais em educacdo fisica; Medidas e avaliacdo aplicada a educacéo fisica;
Fundamentos do movimento; Educacdo e Inclusdo; Pesquisa e Pratica Pedagogica;
Metodologia do Trabalho Cientifico;Educacgéo e Inclusdo; Fundamentos da Educacéo;
Pesquisa e Pratica Pedagdgica; Educacdo Especial; Curriculo; Alfabetizacéo;
Metodologia do Ensino de Artes; Educacéo para as Relagfes Etnico Raciais; Pesquisa e
Pratica Pedagdgica; Metodologia do Ensino Superior; Metodologia da Pesquisa
Cientifica; Fundamentos do Ensino da Arte | e 11; Fundamentos e Politica Educacional;
Alfabetizacdo Matematica; Metodologia e Pratica do Ensino de Historia e Geografia
nas Séries Iniciais; Politica e Organizagdo Educacional; Historia; Imunologia; Relacbes
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étnico raciais e afro descendéncia; Jogos e brincadeiras na infancia; Pedagogia
Interdisciplinar; Métodos de Pesquisa; Arte e Educacdo; Literatura Infanto Juvenil,
Sociologia Geral; Politicas e Organizacdo da Educacdo Basica; Gestdo em Espacos
Escolares e Nao Escolares; Praticas de Gestdo em Espacos Escolares e Ndo Escolares;

Aspectos Antropoldgicos e Socioldgicos da Educacdo; Pratica de Pesquisa em
Educacdo V.
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APENDICE V - CARACTERIZACAO SUJEITOS QUE PARTICIPARAM DA
ENTREVISTA TEMATICA E DA ENTREVISTA SEMIESTRUTURADA

Instituicdo de ensino Quantidade
Publica 7
Privada 23

Faixa Etaria Quantidade
20 a 25 0
26 a 35 1
36 a 45 12
46 a 55 16
Mais de 55 1
Anos de Magistério Quantidade
<5 1
5a10 2
11a15 3
15a20 10
21a25 13
> 25 1
Sexo Quantidade
Masculino 16
Feminino 14
Formacéo Quantidade
Especializacdo 0
Especializacéo 17
Doutorado 13

Curso de Formagao )

. Quantidade
Pedagdgica




Sim 10

N&o 20

Disciplinas que lecionam

Pesquisa e Pratica em Educacdo I; Pesquisa e Pratica em Educacdo Il; Pesquisa e
Pratica em Educacdo Ill; Género e Sexualidade em Educacdo; Curriculo: teoria e
pratica; Supervisdo e orientacdo pedagogica; Metodologia da matemaética; Raciocinio
Ldgico; Logaritmo; Informatica aplicada a educacdo; Estagio Ensino Fundamental;
Calculos 11, 1V; Algebra; Informatica na Educagdo Matematica; Cont. Met. Prat. do
Ens. na creche e na Ed. Infantil; Cont. Met. Prat. do Ens. da Ed. Fisica; Planejamento
Educacional; Pesquisa e Pratica em Educacdo 1V; Pesquisa e Pratica em Educacgéo VII;
Estagio Educacdo Infantil; Estagio Ensino Fundamental; Estdgio em Gestdo Escolar;
Estagio em Gestdo N&o Escolar; Quimica Geral; Calculo Diferencial e Integral I; Cont.
Met. Prat. do Ens. da Matematica; Cont. Met. Prat. do Ens. de Ciéncias e Educacédo
Ambiental; Psicologia da Educacdo; Psicologia do Desenvolvimento e da
Aprendizagem; Avaliacdo Institucional; Lingua Portuguesa; Geografia; Matematica,
Contabilidade; Estatistica; Gestdo Educacional; Curriculo; Fundamentos e Metodologia
de Matematica; Curriculo de matematica; Avaliacdo escolar/institucional; Formacao
Metodologia e Ensino de Artes; Metodologia Pesquisa Cientifica; Filosofia da
Educacao; Informaética aplicada a Educacdo; Didatica; Metodologia do Ensino de
Lingua Portugués; Metodologia da Alfabetizacdo; Educacdo Profissional; Estagio em
Educacao Profissional; Curriculo e Conteudos da Educacdo; Metodologia das Ciéncias
Naturais; Metodologia e Prética da Alfabetizacdo e Letramento; Ciéncias Sociais;
Homem e Sociedade; Metodologia de Pesquisa; Metodologia e Pratica do Ensino de
Historia; Historia da Educacdo; Metodologia e Pratica do Ensino de Histéria e
Geografia; Pesquisa e Pratica em Educacdo I; Pesquisa e Pratica em Educacdo II;
Pesquisa e Pratica em Educacdo V; Pesquisa e Pratica em Educacdo VII; TCC; Fisica
Experimental; Recursos Humanos; Administracdo e Mercado de Trabalho; Introducédo
a Administracdo; Andlise Organizacional; Sociologia da Educacdo; Introducdo a
Filosofia; Filosofia da Ciéncia; Filosofia do Direito; Metodologia da Pesquisa; Teoria
da Literatura; Fundamentos da Ed. Fisica; Teoria e préatica de ginastica artistica; Pratica
Profissional (estagio); Teoria e pratica da educacdo fisica adaptada; Recreacdo e lazer;
Ginéstica artistica; Pratica profissional em Ed. Fisica; Filosofia do Brasil e América
Latina; Filosofia da religido; Pesquisa e Pratica em Educacdo IV; Metodologia
cientifica; Voleibol; Natacdo; Teoria da Literatura; Literatura Comparada; Literatura
Brasileira; Curriculo e Formacdo Docente; Avaliacdo Escolar; Introducdo a Pedagogia;
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