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Resumo

Estudo que analisou a formagéo e a pratica de cinco professores universitarios
que atuam em cursos de licenciatura de uma universidade publica brasileira uti-
lizando como referencial teérico-metodolégico a teoria histérico-cultural. Utilizou
0s seguintes procedimentos metodoldgicos: revisao bibliogréfica, entrevistas,
observagdo de aulas e analise de documentos. As analises indicaram que os
professores, embora tenham formag¢&o em licenciatura, pouco desenvolvem pers-
pectivas didaticas que contribuam na reorganizagdo da sua pratica pedagdgica
no Ensino Superior. Com isso, pouco desenvolvem também sua profissionalidade
docente, mantendo-se na reproducdo de modelos de aulas que vivenciaram
enquanto alunos, sem se questionarem sobre motivos que oS levam a essas
escolhas didaticas. O estudo concluiu que o professor universitario brasileiro
tem uma formagao pedagdgica fragil que ndo é prioridade em seu processo de

desenvolvimento profissional.
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Introducao

Este estudo teve como objetivo analisar a formacao e a pratica
de cinco professores universitarios que atuam em cursos de licen-
ciatura de uma universidade publica brasileira, para compreender
as apropriagoées do campo da didatica que sao feitas por eles. O
estudo se fundamentou na teoria histérico-cultural que compre-
ende o homem como produto e processo da sua relagao com o
mundo. Nessa relacao ele se apropria das significacdes que sao
produzidas historicamente e produz em si seus préprios sentidos,
contribuindo para transformar-se a si e também ao mundo.

Para desenvolver a pesquisa, foram utilizados os seguintes
procedimentos metodoldgicos: revisao bibliografica, entrevistas,
observacao de aulas e analise de documentos. As andlises indica-
ram que os professores, embora tenham formacao em licenciatura,
pouco desenvolvem perspectivas didaticas diferentes que contri-
buam para reorganizar sua pratica pedagoégica no Ensino Superior.
Com isso, pouco desenvolvem, também, sua profissionalidade
docente, mantendo-se na reproducao de modelos de aulas que
vivenciaram enquanto alunos, sem se questionarem sobre motivos
que os levam a fazer escolhas didaticas.

Ideias pedagogicas no Brasile
o campo da didatica

As ideias pedagdgicas, manifestadas em cada época, encarnam,
orientam e constituem a propria substancia da pratica educativa.
Explicitam diferentes concepgoes pedagodgicas ao longo da his-
téria. (SAVIANI, 2011). Compreendé-las, ajuda a contextualizar o
campo da didatica. De 1549 a 1759 a didatica se destacou pelo
monopdlio da vertente religiosa, chamada também de pedagogia
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tradicional, cunhada na transmissao dos conhecimentos como
verdades a serem assimiladas pelo estudante, sempre passivo,
sobretudo pela via da memorizacao. Essa tendéncia se reflete na
organizacao didatica das aulas até os dias atuais.

O periodo de 1759 a 1932 foi marcado pela coexisténcia entre
as vertentes, religiosa e leiga da pedagogia tradicional,inspiradas
no liberalismo classico, na filosofia e na doutrina econdémica fun-
dada naideia de liberdade individual como ordem espontanea do
bem comum. Essa concepcao nao eliminou a influéncia catdlica
na educacao, mesmo com a quebra do seu monopalio.A didatica
manteve seu formato tradicional de aulas organizadas com expo-
sicao e memorizacao de conteudo.

De 1932 a 1969 predominou no Brasil ideias da pedagogia nova
que vieram questionar os métodos empregados pela pedagogia
tradicional, sugerindo uma nova abordagem, em que o aluno pas-
sasse ater centralidade no processo educativo e o professor fosse
o facilitador. Essas ideias inspiraram o que costuma ser chamado,
no século XXI, de metodologias ativas. O professor deixa de ser
o centro do processo educativo nessa perspectiva pedagogica
e o estudante assume o protagonismo, com participacao ativa.

Ainda sob as influéncias das ideias da pedagogia nova, o
periodo de1961 a 1969 marcou a articulagao dessas ideias com
a orientacao tecnicista. A escola nova comecgava a apresentar
sinais de crise, delineando-se a tendéncia tecnicista, centrada
nos métodos e técnicas como forma de melhorar os processos
educativos. A pedagogia tecnicista foi fortemente referendada ao
longo do periodo militar, por meio das ideias de racionalidade,
eficiéncia e produtividade. E desse periodo a tendéncia da didatica
instrumental, também muito utilizada nas praticas pedagdgicas
do século XXI.

No periodo de 1969 a 2001 houve a configuragao da concepgao
pedagdgica critico-reprodutivista, num movimento de critica a es-
cola, sobretudo com base nos textos de Bourdieu e Althusser. A
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teoria empenhava-se em desvendar os mecanismos de reproducao
das desigualdades sociais, reproduzidos também pela escola, con-
siderada aparelho ideoldgico do Estado. No mesmo contexto, de
1980 a 1991, se destacaram os ensaios contra-hegemonicos, com
a pedagogia critico-social-dos-conteudos, pedagogia da educacgao
popular, pedagogias da pratica e pedagogia histérico-critica. Os
criticos-reprodutivistas nao apresentavam um projeto de educacao
que rompesse com o0 modelo de reproducao denunciado, numa
compreensao da educacao pelo viés sociologico.

Todas essas ideias pedagdgicas ajudam a engendrar o campo
da didatica, enquanto area de estudos da pedagogia. O campopre-
cisa ser compreendido enquantoum conjunto de conhecimentos
pedagogicos que investigam os fundamentos, as condicoes e os
modos de realizagao da instrucao e do desenvolvimento do ensino,
necessariosa formacao docente. Portanto, nao se pode reduzir a
didatica a mera classificacao de técnicas de ensino.

De acordo com Marzari (2010) e Candau (2013), até meados
da década de 1970, a didatica presente nos cursos que formam
professores no Brasil se limitava a tratarde métodos e técnicas
capazes de alcancar os produtos previstos para o processo
ensino-aprendizagem, influenciada pelas ideias tecnicistas. Fun-
damentos, condicdes e modos de realizacdo do ensino nao eram
considerados de maneira articulada. A prevaléncia do estudo da
didatica era o seu carater prescritivo, com conteudo reduzido ao
ambito da articulagcao técnica, desconsiderando elementos politi-
cos (meios e fins) e psicolégicos, como se sustentasse como um
conhecimento neutro.

O desafio para a didatica, portanto, ainda é o de superar uma
didatica exclusivamente instrumental para construir uma didatica
voltada para a compreensdo do processo ensino-aprendizagem
sem abandonar a busca permanente por formas de intervencao na
pratica pedagdgica, articulando o fazer, no sentido ético, politico
e social de todo projeto educativo.
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Os modelos da pedagogia tradicional (centrada no professor),
da pedagogia nova (centrada no estudante) e do tecnicismo, mo-
delos hegemoénicos que influenciam, até os dias atuais, as aulas
da maioria dos professores, inclusive as aulas dos professores
universitarios, precisam de ser problematizados, para que se
construam novas perspectivas didaticas.

O que se defende nesse estudo é a perspectiva de uma didatica
que promova o desenvolvimento de professores e estudantes, con-
siderando os estudos da teoria histérico-cultural. Essa perspectiva
preconiza a concretizacdo de uma didatica como mediacao da
mediacao cognitiva' e compreensao do trabalho didatico como
mediador das relagdes entre o aluno e os objetos de conhecimen-
to, razéo pela qual o conceito nuclear do didatico é a aprendizagem
e por sua vez a razao de ser do ensino. (LIBANEO, 2010).

Faltam os aportes tedricos e epistemologicos para a compreensao
da complexidade da mediacao didatica, que envolve a articulagao
entre saberes dos contelidos especificos, saberes pedagdgico-
didaticos, saberes da experiéncia do aluno-futuro professor e,
além disso, uma abordagem teoricamente fundamentada das
metodologias e dos procedimentos de ensino em conexao com
a cultura e o cotidiano escolar e o conhecimento local, tudo last-
reado pela atitude investigativa. (LIBANEO, 2011, p. 31).

Encontra-se em aberto a construcao de uma didatica que supere
as oposicoes: técnica desprovida de articulacdo com as finalidades
politicas da aprendizagem, de um lado, e educacao como pratica
social sem revelar suas especificidades, de outro.

Uma definigao contemporanea de didatica devera reconhecer: seu
aporte a uma teoria cientifica de ensinar e aprender, que se apoie
em leis e principios; a unidade entre a instrugéo e a educagao; a
importancia do diagnéstico integral; o papel da atividade, comu-
nicacao e a socializacdo; a unidade entre o cognitivo, o afetivo e
o volitivo em funcao de preparar o ser humano para a vida, para
que possa responder a suas condicoes sécio-histéricas concretas,

Expressdo utilizada
por Libaneo (2010). A
perspectiva histérico-
cultural entende que o
ser humano se constitui
no movimento de apro-
priagao-objetivacao,
tendo 0s signos sociais
€ 0s instrumentos como
mediadores. Assim,
nessa perspectiva, a
didatica deve ser en-
tendida como a cién-
cia que se ocupa em
estudar como podem
e devem se organizar
esses processos de
apropriacao-objetivacao
no &mbito do ensino,
ou seja, a mediagdo da
mediagao cognitiva.
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assegurando o desenvolvimento das potencialidades humanas.
(ORAMAS E ZILBERSTEIN, 2003, prélogo).

A didatica desenvolvimental, ou seja, didatica que contribua
para o desenvolvimento (na perspectiva psicoldgica) do aluno e
do professor, como “resultado de um processo de apropriacao
da experiéncia sécio-histérica acumulada pela humanidade”
(ORAMAS E ZILBERSTEIN, 2003, prologo), surge no Brasil como
grande possibilidade de uma construcao que, de fato, articule
teoria-pratica; ensino-aprendizagem; contetdo-forma na pratica
educativa. Foi considerando essa 6tica que a formacao e pratica
dos professores participantes da pesquisa foi analisada.

Procedimentos
metodologicos da pesquisa

Para desenvolver a pesquisaforam utilizados os seguintes
procedimentos metodolégicos: aplicacao de questionario de
identificacao aos cinco sujeitos da pesquisa (anexo 1), realizacao
de entrevista reflexiva (anexo 2), observacao de aulas, analise de
documentos, além de revisao bibliografica. O projeto de pesquisa
foi submetido ao Comité de Etica da instituicao e aprovado, bem
como os professores participantes da pesquisa assinaram Termo
de Consentimento Livre e Esclarecido.

Na aplicagao do questionario de identificagao, submetido ante-
riormente a validagao de trés juizes,foi possivel extrair informacdes
dos sujeitos envolvidos, principal qualidade do uso de um questio-
nario composto por questdes objetivas no processo de qualquer
pesquisa, conforme afirma Cervo, Bervian e Silva (2007).

Com base nos questionarios chegou-se ao seguinte perfil dos
professores: quatro sdo do género feminino e um do género mas-
culino, aidade média é de 35 anos, todos sao professores efetivos
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da instituicao de ensino superior publica, com dedicacao exclu-
siva, quatro doutores em suas respectivas areas: letras, histoéria,
ensino de geografia e ensino de fisica e um doutorando no ensino
de quimica, todos com experiéncia docente anterior de pelo me-
nos cinco anos, seja na Educacao Basica ou Superior e 0s cinco
ministrandodisciplinas voltadas ao ensino de sua respectiva area
de conhecimento, todos nos cursos de licenciatura dalnstituicao.

Também foi utilizada entrevista reflexiva, que de acordo com
Szymanski (2002,p. 12), promove “uma situagcado de interacao
humana, em que estdo em jogo as percepg¢des do outro e de si,
expectativas, sentimentos, preconceitos e interpretacbes para
os protagonistas: entrevistador e entrevistado”. Para realiza-las
partiu-se de um roteiro inicial de questoes, relativas aos modos e
fundamentos definidos pelos sujeitos ao planificar e concretizar
sua pratica docente.

Na observacao de aulas dos sujeitos da pesquisa em que “se
pode estudar sujeitos individuais ou grupos de sujeitos” (DOMIN-
GUEZ GARCIA, 2006, p. 9), foi realizada observacao concentrada
na conduta docente, em como eles apresentam a proposta das
aulas, realizam o seu desenvolvimento, envolvem os alunos na
atividade de estudo, promovem e sistematizam os processos e
conduzem aos encaminhamentos necessarios. Os planos de ensi-
no dos professores sujeitos da pesquisa também foram analisados.

As analises da pesquisa se sustentaram nas bases do materia-
lismo histoérico-dialético, investigando um fenbmeno da realidade
em processo, em movimento, essencialmente, contraditério,
repleto de desafios.

Hoje ja é quase geralmente reconhecida a tese segundo a
qual o processo de criacao cientifica nao se reduz a operagoes
l6gicas de deducao de efeitos de conhecimento antes obtido.
Em realidade mesmo nao se pode, como as vezes se faz, inter-
pretar de modo tao simplista 0 movimento do conhecimento no
sentido de novos resultados apenas como processo de inferir
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de premissas das conclusdes conforme as leis da deducéo
l6gica rigorosa. A relagao do novo conhecimento com o anterior
nao cabe nos limites da investigacao logico-formal, os novos
resultados podem nao sé nao derivar do conhecimento antes
obtido como entrar em contradicdo com ele, parecer estranhos
e absurdos em relagdo a ele. (KOPNIN, 1978, p. 224).

Apo6s profunda leitura de todos os dados produzidos na pes-
quisa, eles foram organizados de modo que refletissem o todo do
fendmeno observadoa partir de trés critérios: a natureza do dado
(se produzido durante uma observacao, entrevista, questionario
ou andlise documental), 0 momento em que foi produzido, para
localiza-lo no tempo de realizacéo da pesquisa e o meio utilizado
para o seu registro (se produzido nas anotagdes de campo, audios
dos participantes depois transcritos, respostas dos questionarios).

A partir dessa organizacao foi feita nova leitura dos dados para
que fosse possivel extrair deles unidades que pudessem produzir
sentidos para a pesquisa, num profundo processo de analise-
-sintese. “A andlise e a sintese tém carater criativo e seu resultado
€ 0 avanco do nosso conhecimento.” (KOPNIN, 1978, p. 236).
Das unidades de sentido foram destacadas falas representativas
dos docentes participantes que ajudaram nas sinteses produzidas
com a pesquisa.

Analises e discussoes

Os dados da pesquisa possibilitaram evidenciar que o professor
universitario brasileiro nao é formado para exercer a docéncia uni-
versitaria (VEIGA, 2002; CUNHA, 2007; PACHANE, 2009; PIMENTA,
ANASTASIOU, 2010) e sim a pesquisa em sua formacao pds-gradu-
ada stricto sensu (mestrado e doutorado), mesmo para atuar num
curso de licenciatura, o que contribui para o desprestigio do ensino
em detrimento da pesquisa. Um dos sujeitos da pesquisa revela isso:
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Quando eu entrei numa sala de aula a primeira vez, [...] foi muito
dificil. Muito dificil porque eu nao sabia aproximar aquilo que
eu tinha aprendido na universidade com aquele espaco que eu
estava (informagéao verbal). 2 Relato fornecido por um

dos sujeitos participantes
da pesquisa.

Ensino, pesquisa e extensao, enquanto pilares da Educacao
Superior Brasileira sao tomados de forma fragmentada, numa
visao dicotdbmica, e ndo numa visao de unidade necessaria para
a atuacao docente. Trata-se de uma fragmentacao que penaliza,
sobretudo, ensino e extensao.

Embora o professor exerca varias fungcdes em sua rotina acadé-
mica, a funcdo de professor muitas vezes é desempenhada sem
fundamentagao teorico-pratica especifica, ao contrario das fun-
coes de médico, engenheiro, psicélogo, fisico, quimico, bidlogo.
“[...] a formacao de grande parte dos professores universitarios
nao contempla questdes relacionadas ao exercicio da profissao
docente”. (MELO, 2012, p. 32).

Para exercer a funcao de professor de medicina, de engenha-
ria, de psicologia, de fisica, professor de quimica ou professor de
biologia, usualmente, sao os conhecimentos das areas especificas
(e muitas vezes de uma forma tradicional, ou seja, no nivel da re-
producado e memorizacao de conceitos)que sao mobilizados para
ensinar, desconsiderando as contribuicoes da didatica, da teoria
do conhecimento, da psicologia do desenvolvimento, enfim, das
ciéncias da educacao em geral.

Nem mesmo os cursos de licenciatura, ou seja, os que devem
formar professores para a Educacao Basica tém conseguido su-
perar estas contradicoes, mesmo dedicando parte de sua carga
horaria a chamada formacao “pedagdgica”.

Diante dessa problematica, &€ que se torna oportuno reavaliar
os saberes que sao importantes na constituicao da docéncia.
E preciso romper com a cultura do ‘ensino porque sei’, para
um ensino ‘por que sei e sei ensinar’ e, assim, construir uma
outra perspectiva que promova uma formacao de professores
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pautada nos diferentes saberes: sélidos conhecimentos da
area especifica e igualmente sélidos conhecimentos da area
pedagogica. (MELO, 2012, p. 35).

Tal formacéao deveria percorrer todo o processo formativo e nao
se dar apenas em pontos isolados. Deveria acompanhar o modo de
conceber e desenvolver todo o ensino universitario nas diferentes
disciplinas que o compoem. Trata-se de assumir a importancia do
papel da didatica nesse processo, expressa nos diferentes conflitos
presentes no contexto universitario brasileiro.

A didatica ndo se sustenta teoricamente se nao tiver como
referéncia de sua investigacdo os contelddos, a metodologia
investigativa e as formas de aprendizagem das metodologias
especificas. Do mesmo modo, nao ha como ensinar disciplinas
especificas sem o aporte da didatica, que traz para o ensino as
contribuicoes da teoria da educacao, da teoria do conhecimento,
da psicologia do desenvolvimento e aprendizagem, dos métodos
e procedimentos do ensino. (Desse modo), a didatica generaliza
as leis da aprendizagem transformando-as em principios didati-
cos comuns para o ensino das disciplinas especificas. Por outro
lado, tem nas metodologias especificas uma de suas fontes mais
importantes de pesquisa [...] A didatica somente faz sentido se
estiver conectada a légica cientifica da disciplina ensinada. Ela
oferece as disciplinas especificas o que € comum e essencial ao
ensino, mas respeitando suas peculiaridades epistemoldgicas
e metodoldgicas. (LIBANEO, 2008, p. 67).

Um dos sujeitos da pesquisaconfirma que a sua formacao
chamada “pedagogica”, mesmo incluida no curso de licenciatura
realizado por ele, ndo o ajudou a “pensar didaticamente” a sua
area especifica. Essa formacao nao impactou em sua atuacao
profissional de professor. De acordo com ele, aimportancia dessa
formagao so foi sendo percebida aos poucos, ja em sua pratica
pedagdgica, quando ja era docente, o que o levou a estudar essas
teorias. E o que um dos fragmentos de entrevista revela:
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Formagéao em didatica? N&o, ndo, ndo. Nao teve mesmo. Pra
pensar didaticamente da forma que vocé esta colocando néo.
Porque isso eu fui aprendendo na pratica (informagao verbal)*.

Entdo, por uma parte, a universidade caracteriza-se pelo seu pres-
tigio enquanto instituicdo que produz e dissemina conhecimento.
Por outra, sustenta sua atividade de ensinar os mesmos conheci-
mentos que produz, muitas vezes, somente na dimensao empirica,
no ensaio-erro, na repeticado de modelos de professores anteriores
considerados ideais, sem que essa repeticdo seja consciente, vo-
luntaria e com fundamentacao das ciéncias que tém-se dedicado a
investigar os processos de ensino, aprendizagem e desenvolvimento.

A universidade vem realizando isso ao longo dos séculos, desde
seu advento, sem promover grandes alteracées. Quando muito,
sao incluidas disciplinas da area educacional nos cursos de for-
macao de professores que nao chegam a ter atuacao expressiva
na formacao, porque estao alijadas dos conteudos especificos.
Separadas e, portanto, estéreis de sentido para os alunos (LI-
BANEO,2008). Além disso, em muitos casos, sdo disseminados
discursos pedagdgicos que ndo se concretizam na pratica, acen-
tuando a descrenga que se tem em relacao a area, bem como em
relacao a dicotomia entre o pensar e o fazer em educacao.

O fragmento da entrevista analisada indica que o sujeito da pes-
quisa, ao afirmar que aprendeu didatica na sua pratica profissional
€ ndo em seu curso de licenciatura, em certa medida questiona a
separacao que ocorre entre conteldos especificos e contetudos pe-
dagdgicos nos cursos de formacao de professores. Aproximacoes
entre estas duas dimensodes que seriam importantes para os estu-
dantes, nao sao produzidas nestes cursos, pois sdo conhecimentos
que permanecem o tempo todo separados, sem interagao inten-
cional que se constitua enquanto contetdo-método da formacao.

Quanto ao ensino dos conhecimentos especificos, o professor
nao se detém na discussao dos métodos que utiliza para ensinar,

4 Relato fornecido por um
dos sujeitos participantes
da pesquisa.
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no porqué de suas escolhas teérico-metodoldgicas, pois entende
que essa é uma tarefa do professor dos conteudos “da parte do
ensino”ou “da parte pedagdgica”. E quanto aos conhecimentos
do ensino, ou “daparte pedagdgica”, eles estao alijados do seu
sentido mais importante para os alunos, ou seja, da ciéncia a ser
ensinada, e, portanto, sao desvalorizados pelos alunos. Eo que
revela outro fragmento de entrevista:

Quando eu entrei numa sala de aula a primeira vez, quando
eu ainda estava na graduacgao, foi muito dificil. [...] E ai eu tive
que correr atras de uma série de coisas. Correr atras do tempo
perdido. Correr atras de algo que faltou na minha formagéao
(informacg&o verbal)®.

O prestigio da universidade €, portanto, marcado pela produgao
intelectual de conhecimentos por parte de cada investigador (que
também é professor). Nao importa muito como cada um deles
compartilha essas producoes, pois o prestigio esta em produzir
nao em socializar o conhecimento novo. O investigador-professor
personaliza essa apresentacao/socializacao, nem sempre cons-
ciente que ela passa a constituir-se outra atividade — a atividade
de ensinar —, que tem mao dupla e se estabelece numa relagcao
de pelo menos dois interlocutores: quem ensina e quem aprende.

Como nao ha essa compreensao, impede-se qualquer tentativa
de relacionar a essa atividade generalizagcdes ou teorias ligadas
ao ensino, ou seja, principios cientificos da area de educacao. A
personalizacao, particularizacao e foco no conteudo que foi pro-
duzido por este pesquisador, que nao reconhece, muitas vezes,
sua docéncia como atividade profissional, coloca o ensino como
atividade empirica e restrita a um espaco privado.

Zabalza (2004) explica isso como fenémeno da “resisténcia
cultural” dos docentes, que nem mesmo as pressoes das politicas
universitarias dos governos, pressoes internas das administracoes
universitarias e pressdes doutrinarias dos pedagogos conseguiram
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transcender, mesmo que as demandas sociais e o préprio aluno
sinalizem para essa necessidade.

Isso porque a docéncia, de acordo com o mesmo autor, sempre
esteve associada a um espaco privado do professor, confirmada
pela liberdade de catedra, que de fato, & fundamental a relacao
educativa. Infelizmente, essa mesma liberdade tem servido de
justificativa para que o ensino continue sendo tratado de forma
intuitiva, empirica, reprodutiva, acritica, alienada, enfim, distante
dos conhecimentos produzidos pelas ciéncias que se ocupam em
estudar os processos educativos formais.

Com as entrevistas e observacao de aulas foi possivel perceber
também que os professores entrevistados, que ministram disci-
plinas relacionadas ao ensino de suas areas especificas, sofrem
no grupo ao qual pertencem, pois também nesses grupos, a area
de ensino é desprestigiada em relacao a area dos conhecimentos
especificos. E o que revela um fragmento de entrevista:

Ele (o aluno) vai fazendo esse juizo, que aqui na instituicao é feito
em todas as areas (...). Eles ddo mais valor as disciplinas que
eles chamam de especificas e menos a essas outras, que sao as
que eu estou inserida. E essa é uma dificuldade. Convencer ele
a se dedicar do mesmo jeito (...). Tem caracteristicas diferentes,
tem dedicacdes diferentes. Sao atividades diferentes que ele tem
que realizar. Mas o valor que se da a cada uma, a importancia
tem que ser a mesma (informagao verbal)®.

Tal situacao contribui para que a docéncia nao seja valorizada
enquanto profissao e potencialidade investigativa, negando que ela
tenha um corpo de conhecimentos préprios, necessarios de serem
apreendidos, também produzidos pela via cientifica. Situacao que
mantém o ensino como atividade que se faz na pratica pela pratica,
muitas vezes de forma intuitiva, reprodutiva, acritica, alienada.

Nas observacoes que foram feitas das aulas dos professores
sujeitos da pesquisa, 0 modelo de aula mais utilizado foi 0 mes-

6 Relato fornecido por um
dos sujeitos participantes
da pesquisa.
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momodelo amplamente utilizado na pés-graduagao, reproduzido
na graduacgao de licenciatura: leitura prévia de textos de referéncia
nas diferentes areas, demonstrando as Ultimas contribuicbes de
suas respectivas ciéncias, sem orientagao prévia para a leitura,
seguida de discussao muitas vezes sem direcionamento para o
que se pretende alcancar em termos de conhecimentos minimos
a serem apreendidos com a leitura e as discussoes.

Nesse modelo reproduzido, as aulas se sucedem com o mesmo
movimento e dindmica: com novas leituras de outros textos e no-
vas discussoes. Nessa organizacao de aula os alunos tém pouca
compreensao do que tem conseguido aprender e para onde esse
processo se encaminha. Estao alienados e nao compreendem os
significados dos processos, seus objetivos e justificativas para os
procedimentos selecionados no processo.

Os textos nao sao explorados. Normalmente, as discussoes
sobre cada um deles duram o tempo de uma aula e ja se parte
para um novo texto a ser discutido. Isso contribui para uma leitura
inicial e superficial de uma grande variedade de textos de diferen-
tes autores. Ha grande preocupacao, por parte do professor, de
oferecer uma bibliografia extensa a ser “absorvida pelo aluno”, o
que pode ser entendido como desdobramento de uma didatica e
pedagogia tradicionais.

Nao ha uma organizagao e orientagao didatica que permita
ao estudante ficar em situacdo de estudo, para que assuma o
desenvolvimento do pensamento, como propoe adidatica desen-
volvimental. Essa constatacao provoca questdes que também
contribuem para uma discussao sobre a organizacao curricular:
€ apenas a grande quantidade de leituras de diferentes autores,
tomada de forma absoluta e superficial que vai garantir as apren-
dizagens sugeridas?

Espera-se do estudante de graduacdo a mesma autonomia de
leitura, discussao e sistematizacao de conhecimentos que um alu-
no de pds-graduacao ja deve possuir, sem que sejam indicados os
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modos, meios e condicdes para que isso ocorra. Parece que nao
se leva em consideracao, para planificar tais aulas, caracteristicas
préprias que considerem, entre outros, o nivel de desenvolvi-
mento dos estudantes, os objetivos de talnivel de escolaridade,
os vinculos necessarios entre teoria e pratica. Portanto, a aula na
graduacao parece nao demonstrar elementos que lhe sejam pro-
prias, peculiaridades, a ndo ser a preocupacao do professor em
apresentar muitos conhecimentos sem orientar seu estudo, como
se o estudante, sozinho, ja de forma completamente auténoma,
pudesse produzir esses processos.

Nao ha formalizacao para justificar e organizar as agoes a serem
realizadas, nem num plano externo (na relacdo educativa), nem
interno (orientagbes para produzir reflexdo dos estudantes, de
forma independente), que poderiam contribuir para que os alu-
nos desenvolvessem habilidades na apreensao de determinados
conceitos. Habilidades como: descrever, analisar, caracterizar,
relacionar, tdo necessarias no Ensino Superior, especialmente
nas disciplinas em que professores sujeitos da pesquisa, estao
relacionadas com a formacao de futuros professores, em suas
respectivas ciéncias. Talizina (2000, p. 73) diz que: “[...] a assimila-
¢ao do meio de conduzir ao conceito pressupde a assimilacéo de
todo um sistema de outros conhecimentos e operacoes logicas”,
o que indica a necessidade de o professor orientar esse processo.

Além disso, é importante que o professor tenha clara a finalidade
da universidade, entendida aqui como:

[...] instituicao educativa cuja finalidade é o permanente exer-
cicio da critica, que se sustenta na pesquisa, no ensino e na
extensdo. Ou seja, na producéao do conhecimento por meio da
problematizacdo dos conhecimentos historicamente produzi-
dos, de seus resultados na construcao da sociedade humana
e das novas demandas e desafios que ela apresenta. Estes, por
sua vez, sao produzidos e identificados também nas analises
que se realizam no préprio processo de ensinar e na experimen-
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" De acordo com Talizina
(2000, p. 19): “A apro-
Ximagéo ao processo
de ensino-aprendizagem
como aproximagao da
atividade requer tam-
bém considerar de uma
maneira diferente a cor-
relacao entre conheci-
mentos e habilidades.
Os conhecimentos nao
se devem contrapor
as habilidades, sendo
considerar-se como
seu componente. Os
conhecimentos ndo se
podem assimilar ou
conservar fora das agoes
do aluno”. Ou seja, na
condugdo do processo
ensino-aprendizagem na
perspectiva da atividade,
“saber” e “saber fazer”
sdo elementos inter-
dependentes, sendo a
habilidade o compo-
nente do conhecimento
que constitui 0 “saber
fazer”.
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tacao e analise dos projetos de extensao, mediante as relacoes
estabelecidas entre os sujeitos e 0s objetos de conhecimento.
(PIMENTA E ANASTASIOU, 2010, p. 161-162).

Os planos de ensino dos professores chegam a mencionar as
habilidades” a serem desenvolvidas com a disciplina, mas de forma
muito genérica, sem especificar conceitos a serem apreendidos e
fazeres que o estudanteprecisa de dominar a partir deles, como
no exemplo da area de linguistica, reproduzida de um plano de
ensino de um dos sujeitos da pesquisa:

A disciplina estimula o desenvolvimento da competéncia e de
habilidades do académico sobre as principais ocorréncias
semanticas da lingua, nos niveis fonolégico, morfolégico e
sintatico, bem como o uso dos efeitos semanticos em diversos
géneros de discurso. [S.].: s.n.®]..

No desenvolvimento das aulas esse documento nao é retomado,
para que o aluno seja esclarecido das possiveis relagoes que estao
sendo promovidas ao longo do processo de ensino, entre o pla-
nejamento da disciplina e a operacionalizacao das aulas. Além do
mais, 0 que esta expresso nos planos de ensino, nem sempre esta
coerente com a légica concreta da sala de aula. Ainda prevalece
a utilizacao desse documento como uma formalidade burocratica
institucional e nao como um documento de referéncia importante
para o professor prever as acdes que vao colaborar para que o
aluno estabeleca mediacdes com o objeto de estudo. Libaneo e
Freitas (s.d., p.1) dizem que:

Na teoria do ensino desenvolvimental, o aspecto essencial do
ensino é a mediagao didatica da mediacao cognitiva. Ou seja,
0 ensino consiste na atuacao do professor na relacao do aluno
com o objeto de estudo, ajudando-o a formar e desenvolver ca-
pacidades intelectuais (conceitos) por meio dos contelddos. Por
iss0, 0s planos de ensino estao diretamente relacionados com os
processos de formacao de acdes mentais que se dao na atividade
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de aprendizagem. Ou seja, 0s objetivos registrados no plano de-
vem expressar resultados da aprendizagem do aluno em termos
de formacao de agcoes mentais relacionadas com os conteudos.

Andlise realizada a partir da leitura dos planos de ensino dos
professores, especialmente quando expressam o que vao realizar
em termos de avaliacdo e de recuperacao da aprendizagem em
suas respectivas disciplinas, demonstram que esse documento,
de fato, nao é utilizado como recurso da mediacao didatica e da
mediacao cognitiva. (LIBANEO e FREITAS, s/d).

Nos planos de ensino dos professores participantes da pesqui-
sa, sao apresentadas copias de fragmentos dos projetos pedago-
gicos dos cursos a que os professores estao ligados, o que néao
evidencia que sentidos esses projetos produzem para os profes-
sores. No exemplo a seguir, o trecho de um plano de ensino de
um sujeito da pesquisa, demonstra que o professor ndo consegue
dar clareza a sua proposta de recuperagao da aprendizagem na
disciplina ministrada por ele.

Fica evidente a generalidade do que foi expresso, sem repre-
sentar indicacdes claras e especificas relacionadas ao tema:

A recuperagéo da aprendizagem devera ser coerente com 0s
principios do Projeto Pedagdgico de curso e devera ocorrer de
forma processual, mediadora, formativa e continua e permitir
a verificacdo da aprendizagem do ponto de vista significativo,
possibilitando ao aluno a aquisicdo dos conhecimentos espe-
cificos, das competéncias e habilidades propostas no dialogo
professor-aluno. [S.1.: s.n.°]..

Em conversa com uma das professoras participantes da pes-
quisa, ficou evidenciado que ela tem dois planos de ensino: um
oficial, para apresentar a instituicao e outro que de fato a ajuda
no desenvolvimento da sua proposta de ensino.

Além do modelo de aula da pés-graduacao, foi possivel fazer
outra observacao: é grande a reproducao que os professores

° Trecho extraido de do-
cumentagdo analisada
na pesquisa.
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fazem das suas proprias experiéncias docentes anteriores. Elas
nem sempre se convertem em desenvolvimento profissional, uma
vez que nao sao esclarecidas as justificativas tedrico-praticas para
a sua reproducao nas experiéncias atuais.

Os professores reproduzem, mas nao sabem explicar muito
bem o porqué. Os fragmentos de entrevista a seguir revelam
isso: a importancia que atribuem a experiéncia docente anterior,
acompanhada de parcos fundamentos, relativos a estudos das
ciéncias da educacao:

O meu periodo de professora do Ensino Médio é fundamental
para a professora que eu sou hoje. Porque eu formo pessoas
que vao dar aulas para oEnsino Médio. Entdo eu tenho ideia do
que é aquilo. Isso é um negdcio importante. Foram oito anos
fazendo isso. Entao oito anos vocé acumula bastante crise e
algumas solugées também, porque sendo eu néo teria ficado la
tanto tempo. Mas é isso. Essas crises s&o muito importantes pra
me dar o perfil que eu tenho hoje (informag&o verbal)®.

Em outro trecho de entrevista:

Isso também tem a ver com a minha experiéncia em sala de aula,
porque uma disciplina que é ministrada uma vez, significa que eu
posso avaliar o que deu certo, o que deu errado, pra ministra-las
novamente de outras maneiras (informacéo verbal)''.

A falta de clareza sobre 0s motivos que fazem os professores re-
correrem aos seus modelos de docéncia anterior, pode significar, de
fato, a falta de teorizacao sobre o assunto ou a falta de oportunizar
a socializagao desses conhecimentos para si mesmos (reflexao do
que fazem) ou para outros. O mesmo ocorre quando os professo-
res citam o modelo de outros professores em sua propria pratica
pedagogica, de forma imprecisa e com alto grau de subjetividade.
Isso aparece nesse fragmento de entrevista:

Esse convivio com ela foi uma coisa muito rica para mim. Algu-
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mas coisas que eu tenho, eu a enxergo, em algumas coisas que
eu facgo. Até algumas coisas que eu falo com meus alunos eu
enxergo um pouco dela (informacéo verbal)'2.

Também foi possivel observar nessas manifestagoes do processo
formativo dos professores, dificuldades em formular conceitos esta-
veis relacionados ao que de fato realizam enquanto professores do
Ensino Superior. No fragmento de entrevista:

Eu ndo tenho como concepgao que eu tenho o conhecimento
em minhas maos e eu vou trazer isso para oS meus alunos.
Nesse processo de troca entre mim e os meus alunos eu apre-
ndo bastante. A aprendizagem pra mim ela é, essencialmente,
adquirida ou ela é uma pratica que se forma por meio das trocas
entre pessoas num dado espago que no caso Seria a escola ou
a universidade que é esse lugar sagrado que eu ja falei (infor-
macao verbal)'3.

O professor procura apresentar suas concepgdes acerca do
ensino. Nao apresenta suas ideias de forma clara, concisa, con-
sistente. Possivelmente, porque sdo concepcdes em processo de
estruturacao interna. H4 uma preocupacao em evidenciar que o
professor ndo so6 ensina, mas também aprende com seu aluno e
ao mesmo tempo um conflito acerca do que, afinal, constitui esse
papel de ensinar do professor.

Mas ha evidéncias de que €& possivel ter uma compreensao
mais fundamentada do que se faz na docéncia universitaria. Nas
entrevistas também foi possivel perceber isso, mesmo que de for-
ma menos recorrente. Nessas situacoes o professor conseguiu se
referir a uma pratica que realiza, ao mesmo tempo que consegue
compreender seus fundamentos tedricos, numa demonstracao
de formulacao de sua praxis educativa: coeréncia entre o que se
fala e 0 que se faz na pratica pedagdgica.

Séao situacdes que empoderam o professor, Ihe dao autonomia
para avaliar suas posturas e escolhas docentes e suas relacdes

2 Trecho extraido de do-
cumentagdo analisada
na pesquisa.
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com os resultados de aprendizagem alcancados pelos alunos. O
fragmento selecionado demonstra essa unidade tedrico-pratica;
a praxis educativa produzida pelo professor no confronto com as
teorias:

Eu gosto muito dessa ideia de negociacdo. Entre algumas coisas
que eu cursei no meu doutorado, algumas coisas da didatica
francesa me chamaram atengao que eu uso muito, que é a teoria
do contrato didatico. Elas refletem muito coisas que eu ja fazia,
de alguma maneira, na minha sala de aula e essas teorias me
deram um suporte pra entender o que eu estou fazendo. |[...]
Essas teorias dao suporte pra gente entender essas dindmicas.
S&o textos que vieram na minha formagéo e de alguma forma eu
incorporei e uso (informagao verbal)'.

Embora o conceito de negociagao didatica, ligado a didatica
francesa, ndo seja aqui, objeto da analise, a professora é conscien-
te e tem clareza da utilizacao dele em sua pratica pedagdgica, o
que esta de acordo com Vigotski'® (2007, p. 376-377) ao se referir
as propriedades superiores de um conceito cientifico: “Podemos
dizer que a forga dos conceitos cientificos se manifesta em uma
esfera integralmente determinada pelas propriedades superiores
dos conceitos: a compreensao consciente e a voluntariedade”.

Por dominar as propriedades de um conceito didatico, a profes-
sora consegue avaliar até suas experiéncias docentes anteriores,
ou seja, estabelecer generalizacdes. Ela reconhece que essa teo-
rizacao, a unidade que estabelece entre teoria do ensino e pratica,
Ihe possibilita compreender a concretizacdo de sua agao docente
e, portanto, continuamente, aperfeicoar esses processos, para
que se revertam em desenvolvimento para si e para seus alunos.

Em mais uma observacao das aulas, foram evidenciadas poucas
propostas em que era necessario que os estudantes se debrugas-
sem sobre um conteudo tedrico para organizar solugoes praticas a
problemas do ensino de determinada area do conhecimento com
orientacao explicita de seus professores. A maioria das aulas tinha
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o procedimento do debate de textos por meio de leitura prévia na
forma ja apresentada; ou seja, muito distante das possibilidades
de uma didatica desenvolvimental. As poucas propostas que fu-
giram dessa légica, demandando dos estudantes estudo, andlise
e elaboracao de sinteses, mais proximas, portanto, de principios
de uma didatica desenvolvimental, ficaram evidenciadas, justa-
mente, porque procuravam estabelecer uma relagéo entre teoria
e pratica de ensino.

Para os alunos, esses principios demandavam mais esforco, mas
também pareciam ser mais prenhes de sentido. Nao é possivel
afirmar que os professores estavam conscientes do movimento
de pensamento que provocaram nos alunos nessas atividades,
mas elas se constituiram em bons exemplos a serem valorizados,
como propostas de ensino produzidas a partir de um movimento
de praxis, fontes para o desenvolvimento intelectual de professores
e de alunos.

Consideragoes finais

O estudo concluiu que o professor universitario brasileiro tem
uma formacao pedagdgica fragil que nao é prioridade em seu
processo de desenvolvimento profissional.

As analises relacionadas a formacgao e a atuagao dos professo-
res universitarios participantes da pesquisa possibilitaram ampliar
a compreensao do contexto do ensino-aprendizagem vivenciado
pelos formadores de professores que atuam nos cursos de licen-
ciatura da instituicdo pesquisada. Foram analises diagnésticas
realizadas numa perspectiva integradora que buscou revelar em
que contexto os sujeitos da pesquisatém concretizado seu fazer
profissional docente. Da analise, € possivel compreender que os
professores nao contam com um ambiente constituido de con-
dicdes adequadas ao seu desenvolvimento, tendo em vista que:
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» enfrentam contradigOes relativas a auséncia de unidade entre o

que se tem produzido na area de educacao, teoricamente, e o
que, de fato, tem sido possivel produzir, na sua pratica;

enfrentam o desprestigio da educagao como area investigativa,
além das proposicoes dogmaticas, fragmentarias e lineares que
tém imperado nesse campo, desconsiderando a complexidade
do processo ensino-aprendizagem e a sua vinculagao com a
realidade mais ampla. Conforme a tradi¢ao, os estudos na area
tém sido desenvolvidos como se estivessem descolados de out-
ras dimensoOes da vida material que sdo igualmente importantes
para a sua compreensao e producao;

estao implicados numa realidade em que desempenham muitas
atividades relacionadas ao seu trabalho no ambiente académico,
relativas as iniciativas do ambito do ensino, pesquisa e extensao,
que por sua vez os tém aproximado de um ativismo extenuante;
realidade que Ihes tem imposto fazer escolhas do que eleger
como prioridades, entre as quais os investimentos na sua propria
docéncia.

ao mesmo tempo e, contraditoriamente, os professores reconhe-
cem a importancia do ensino para a aprendizagem dos alunos,
tendo em vista que:

entendem que a forma como planificam o ensino, repercute na
aprendizagem dos alunos;

s6 um conhecimento profundo da sua ciéncia pode colaborar
com escolhas éticas, politicas, didaticas e psicopedagdgicas
mais adequadas ao ensino, o que implica no estudo de, pelo
menos, essas grandes areas.

Envoltos pelos limites da alienacao a que os professores estao
submetidos, a intencionalidade da atividade de ensino tem ficado

comprometida, bem como seu desdobramento enquanto unidade
dialética, ou seja, a aprendizagem dos alunos. Entre os sujeitos
da pesquisa, suas referéncias para organizar a pratica pedagoé-
gica continuam pautadas na reproducédo de modelos de aulas
previamente experimentados, sobretudo aqueles vividos na pos-
-graduacao stricto sensu, sem que essas opcoes lhes agreguem
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a possibilidade de desenvolvimento profissional. A intencao de
promover um ensino que colabore para o desenvolvimento dos
futuros professores — um ensino desenvolvimental — que ajude
os licenciandos a aprender a pensar, a fazer escolhas teorico-
-metodoldgicas conscientes nao é alcangada.

A apropriacao de principios e caracteristicas essenciais rela-
cionadas ao conceito de ensino desenvolvimental tem potencial
para contribuir na formacao dos formadores de professores.
Segundo DAVYDOV (1988).parauma nova educacao, adequada
as exigéncias do contexto social moderno, ha a necessidade de
um ensino intencional colocado a favor do desenvolvimento dos
sujeitos, o0 que, necessariamente, implica em rever a organizacao
de conteudos e métodos de ensino.

Tais sinalizagcOes indicam a necessidade de empreender for-
macao permanente do professor universitario comprometida com
suas necessidades e realidade concreta. Uma formacao que seja

potencializada para:
* ser fonte de uma atuacao consciente, em que as referéncias
formativas utilizadas na pratica pedagdgica possam ser prob-
lematizadas para tornarem-se substrato para a praxis educativa;

 possibilitar avancos na producéo cientifica da didatica geral e
das didaticas especificas, a partir do estudo aprofundado do
que tem sido produzido nesses dois campos; producdes dos
proprios sujeitos envolvidos;

* possibilitar a producao de sentidos a sua propria préatica pedagdgica;

* instaurar ambientes de estudo colaborativos e interdisciplinares,
adequados a realidade dos professores;

e promover melhores aprendizagens dos estudantes, tendo em
vista a possibilidade de seu desenvolvimento;

e analisar e experimentar potencialidades para uma didatica
desenvolvimental na formacao de professores.

Uma formagao com essas caracteristicas teria que contar com
métodos e procedimentos adequados para conduzir o processo
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formativo, com tarefas cientificas e profissionais a serem desen-
volvidas pelos professores. (FARINAS LEON, 2007):

a) Tarefas cientificas:

* buscar alternativas para solugao de problemas que foram
estudados de maneira insuficiente por diferentes autores;

e compreender a investigagdo cientifica do ponto de vista
histérico-culturalista, considerando alguns principios elemen-
tares e alguns dos seus dilemas no campo da educacéao;

e analisar criticamente as relacdes existentes entre o enfoque
histérico-cultural e outros enfoques tedricos.

b) Tarefas profissionais:

 andlise de diferentes situacdes concretasde ensino, com base
nos recursos tedrico-praticos estudados;

e elaboracao de requisitos para o desenho de situagdes de
aprendizagem.

Que esse estudo amplie a compreensao para diferentes perspecti-
vas da didatica, potencializando outros debates. Muito ha que ser feito
para superar uma didatica instrumental, tradicional, tecnicista e ainda
hegemdnica, que desconsidera os sujeitos concretos que participam
da relacao educativa. Para isso € necessario avancar nas pesquisas
e dar visibilidade a outras tendéncias didaticas que comecam a se
destacar no pais, sobretudo as de matriz dialética, histérica e cultural.
Professores e estudantes podem e precisam se desenvolver, hao
apenas reproduzir, potencializando, assim, sua inesgotavel capaci-
dade criadora, ainda muito negligenciada pelos modelos formativos
tradicionais vigentes. Que esse estudo contribua com tal mudanca.

]
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ANEXO 1 — Questionario

Parte 1: Identificacao.

1) Género:

2) ldade:

3) Categoria Funcional: auxiliar, assistente, adjunto, titular ou associado.
)

4) Regime de Trabalho:40 horas (dedicacao exclusiva), 40 horas ou 20
horas.

Parte 2: Formacao Académica.

1) Formacao na Graduacao: area e curso, instituicao, modalidade: licen-
ciatura curta ou plena, bacharelado ou outro.

2) Formacao na Pés-Graduacao: Especializacado,Mestrado ou Doutorado

Parte 3: Experiéncia Profissional.

1) Vocé ja lecionava antes de fazer este concurso?

2) Se ja lecionava, cite suas ultimas experiéncias como professor(a):
3
4
5) Quantos anos:

Instituicao:

Niveis em que atuou:

)
)
)
)
)
)

6) Cite as disciplinas ministradas nos dois uUltimos semestres:
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ANEXO 2 - Roteiro de
entrevista reflexiva

1) Qual sua area de formagao?

2) Qual o tempo de experiéncia na conducdo das disciplinas atuais
ministradas?

3) Vocé acredita que a forma como vocé organiza o ensino traz impactos
para a aprendizagem dos alunos? Por qué?

4) E como se da o seu planejamento de ensino? Conteudos, objetivos
de aprendizagem, métodos, acompanhamento e avaliagao...

5) Que principios didaticos vocé considera essenciais para a atividade
de ensino?

6) Vocé acredita que todos os alunos podem aprender o que se dispoe
a ensinar? Explique.

7) A que voce atribui as dificuldades de aprendizagem de determinados
alunos?

8) O que compreende por:
a) Educacao?
b) Escola?
c) Ensino?
d) Aprendizagem?
e) Desenvolvimento do estudante?
f) Desenvolvimento do professor?

7) Que relacao percebe entre sua concepgao de ensino, aprendizagem
e desenvolvimento do estudante e do professor?

8) Como organiza e desenvolve o ensino da sua disciplina?
9) O que acha que orienta didaticamente a aula?
10) Como descreveria sua aula?
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