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RESUMO

Esta pesquisa tem como foco de investigacdo a universidade e a aprendizagem
significativa, ouvindo professores universitarios sobre os saberes por eles produzidos, em sua
acao pedagogica. O estudo faz um recorte em relagdo ao tema, envolvendo trés eixos
fundantes: A Universidade e a Formagdo de Professores, os Saberes da Profissdo Docente e a
Aprendizagem Significativa, examinados com apoio em Gimeno Sacristan (1998, 2005,
2007), Cunha (1989,1998,1999,2001,2006,2007), Rios (1993, 2006), Pérez Gomez (2001),
Tardif (1991,2000,2002), Novoa (1989,1990,1991,1992,2008), Freire (1986,1994,1996)
Pimenta (1999,2002,2005), Marcelo Garcia (1999), Schon (1992,2000), Ausubel
(1968,1978,2003), Anastasiou (2002, 2007). O estudo usa, como |6cus de andlise, coleta de
dados, espaco de compreensdo da formag&o inicial, os cursos de licenciatura em Letras,
Pedagogia, Historia e Ciéncias Bioldgicas da Universidade Regiona Integrada do Alto
Uruguai e das Missdes-URI, Campus de Santo Angelo-RS. O trabalho constitui-se num
estudo qualitativo em que foram utilizados questionérios (narrativas escritas) com os aunos
concluintes dos referidos cursos e entrevistas semi-estruturadas (narrativas orais) com
professores que atuam nesses cursos, todos profissionais reconhecidos pela sua capacidade de
promover e ampliar aprendizagens significativas no seu aluno. A pesguisa revelou gque 0s
alunos em formagdo reconhecem que a universidade contribui, de forma relevante, com a
construcdo de aprendizagens significativas, advindas de tematicas estudadas, teorias
pesquisadas e atividades vivenciadas, ressaltando os projetos construidos na universidade e
aplicados nas escolas e comunidade. Os saberes docentes que constituem o professor
formador e promovem aprendizagens significativas no seu aluno sdo essencialmente os
saberes da experiéncia, os saberes pedagdgicos e os saberes do conhecimento, ou sga, a
habilidade de estabelecer a relagcdo entre a teoria e a prética, a identidade docente fortemente
construida, a exigéncia permanente consigo mesmo e com 0s alunos, a pratica fundada em
valores e principios, 0 estimulo a autonomia do auno, o entrelacamento afetividade e
cognicao, o trabalho interdisciplinar, a preocupacdo com a organizacdo e o plangjamento de
seu trabalho, revelando intencionalidade na acdo docente. Pensar a formagédo, no espaco da
universidade, implica em aprender a ensinar, concentrando acdes que promovam
aprendizagens gque facam sentido para professores e alunos.

Palavras-chave: Formacdo de Professores Universitérios. Saberes Profissionais Docentes.
Aprendizagens Significativas.



ABSTRACT

This research aims to investigate the university and a meaningful learning process,
hearing from university professors the way they conduct the learning process. The study is
divided into three axes: The University and the acquisition of knowledge by Professors, The
Professional Knowledge in the Teaching Process and the significant Learning, examined after
a deep study of Gimeno Sacristan (1998, 2005, 2007), Cunha (1989, 1998, 1999, 2001, 2006,
2007), Rios (1993, 2006), Pérez Gomez (2001), Tardif(1991, 2000, 2002), Noévoa (1989,
1990, 1991, 1992, 2008), Freire (1986, 1994, 1996) Pimenta (1999, 2002, 2005), Marcelo
Garcia(1999), Schon (1992,2000), Ausubel (1968,1978,2003), Anastasiou (2002, 2007). The
research uses data sampling, first educational years, Language graduation courses, Pedagogy,
History and Pedagogy offered at the Universidade Regiona Integrada do Alto Urugua e das
MissBes - URI de Santo Angelo-RS. The research is based on a qualitative study in which
guestionnaires were used by undergraduate students (written narratives) and also semi-
structured interviews (oral narratives) with the professors who teach in those respective
courses. The research shows that undergraduate students accept the idea that the university
has a strong say in transmitting knowledge, through the analysis of the proposed topics,
through theories studied, activities experienced, emphasizing the projects developed at the
university and carried out in schools and the community. The knowledge of the professor and
his pedagogical experience are the main elements that influence the students because they are
the links which unite theory and practice, and they also establish a link between sensibility
and cognition, inter-subject activities, organization and work planning, promoting actions
which lead to a knowledge which makes sense for both professors and students.
Summarizing, to think Education at the University implies in learning to teach in a way that
concentrates in actions which make sense for students and teachers alike.

Keywords: The teaching process for teachers. Background knowledge of teachers. Meaningful
learning.
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INTRODUCAO

A educagdo, durante séculos, vem sendo pensada por educadores, filésofos,
socidlogos, pesquisadores, a fim de gue sgja desenvolvida com mais qualidade pelos homens.
Uma longa trgjetéria de estudos, pesguisas e constatagoes ja foi percorrida para adquirir-se a
capacidade de produzir e ampliar conhecimentos com a finalidade de intervir no contexto em

que se estainserido.

Em raz&0 da relevancia da educacgo’ para a sociedade como um todo, observa-se, na
contemporaneidade, um numero significativo de pesguisas na é&ea educaciona. A
preocupacdo com a educacdo faz parte da luta de muitos tedricos dessa area, ja sensibilizados

pelo debate dessas questdes.

Essas pesguisas, redlizadas em diversas universidades e instituicbes dos mais
diferentes paises, tém contribuido significativamente para compreender-se as mudancgas que
S0 necessarias e possiveis na educacdo. Os estudos indicam, ao contrario do que muitos
pensam, que “mudar é dificil, mas é possivel” (FREIRE, 1996, p.79).

A presente pesguisa tem como propdsito especifico discutir pressupostos relativos a
Pedagogia Universitaria e a Aprendizagem, distinguindo a importancia dos professores, seus
saberes e seu trabalho docente nesse nivel de escolaridade. Nesse processo, responde-se ao
problema de pesquisa: como a formacgéo de professores universitarios e os saberes por eles
produzidos, em sua acéo pedagogica, podem estar a servico da construcédo de aprendizagens

significativas dos estudantes?

Nessa caminhada, investiu-se tempo e energia naquilo em que se acredita, ousgja: na
educacéo e na possibilidade de redescobri-la. Para isso, intenta-se, com este estudo, analisar
algumas dimensdes relevantes gque envolvem a educacéo na contemporaneidade, quais sgjam:

o trabalho da universidade na formag&o de professores, os saberes docentes e a aprendizagem.

1 Conforme Pimenta: (...) a educacdo é um processo de humanizagéo; que ocorre na sociedade humana com a
finalidade explicita de tornar os individuos participantes do processo civilizatério e responsaveis por levalo
adiante” (2005a, p.23). O que importa fundamentalmente a educagdo, contudo, como uma auténtica situagéo
gnosiol égica, é a problematizagdo do mundo do trabal ho, das obras, dos produtos, das idéias, das convicgdes, das
aspiracOes, dos mitos, da arte, da ciéncia, enfim, o mundo da cultura e da histéria, que resultando das relacdes
homem-mundo, condiciona os préprios homens, seus criadores (FREIRE, 1980, p. 83).
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Para tanto, contatou-se com uma instituicdo de ensino superior, objetivando conhecer
0s saberes mobilizados por professores universitarios que trabalham com formacgéo de
professores e s&o reconhecidos pela sua capacidade de promover e ampliar aprendizagens
significativas no seu aluno. Os primeiros contatos com esses professores tiveram como
objetivo central conhecer suas concepcdes, sua organicidade, sua pratica educativa para
compreender o papel da formagdo docente na construcdo de saberes que favorecem a
aprendizagem significativa dos alunos. Assim, identificaramse os enfoques tedricos que
sustentam os projetos pedagdgicos dos cursos de licenciatura estudados, as particul aridades
dos planos de ensino dos professores, os saberes docentes do professor formador que promove
aprendizagens significativas e as aprendizagens reconhecidas pelos alunos como aguelas que
fazem sentido na sua formacdo, vinculando esses conhecimentos construidos a prética

docente.

O presente estudo considera trés eixos fundantes, a partir dos quais organizaram-se 0s
capitulos da pesquisa. O primeiro deles trata da universidade e da formacao de professores. A
esse respeito, abordamse os caminhos da educagdo superior na sua dimensdo formadora, 0
papel da universidade na formacdo de professores para a sociedade atual e as trgjetorias e
perspectivas epistemoldgicas e metodolégicas na formagdo dos professores e G principios

para a qualidade da educacéo e formacao na universidade.

O segundo eixo refere-se aos saberes da profissdo docente, no qual abordamse os
saberes fundantes para uma formacéo profissional significativa, as caracteristicas dos saberes
docentes, apontadas nas pesquisas de Maurice Tardif e Selma Garrido Pimenta, bem como os
saberes necessarios a pratica educativa, presentes em parte da obra de Paulo Freire,
explicitando como esses saberes podem contribuir para uma formacéo de professores

rupturante de um paradigma tecnocratico, tradicional.

No terceiro eixo, discorre-se acerca da aprendizagem significativa, abordando aspectos
como: 0 que € uma aprendizagem significativa; caracteristicas dos contextos de aprendizagem
significativa;, como se articulan os momentos de formagdo e acdo do ensino® e da
aprendizagem; como se efetivam as aprendizagens significativas e as contribuicdes da
universidade na efetivacéo de aprendizagens significativas.

2 (...) as concepcdes de ensinar e aprender se referenciam em idéias articuladas de educacéo, conhecimento,
ciénciaepraticasocial (FERNANDES apud VEIGA, 2008, p.160).
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Os fios que entrelacam os eixos deste estudo foram tecidos pela problematizacéo das
relacdes entre as concepcdes dos professores e alunos, com referéncia ao processo pedagdgico
de ensinar e aprender, dos saberes da formacdo que sustentam a estrutura de conhecimento

dos sujeitos envolvidos, bem como de suas bases conceituais e epistemol 6gicas.

Em face da expansdo da educacdo superior, do aumento do nimero de docentes
universitarios, da preocupacdo com a sua formacdo, do desenvolvimento profissiona desses
professores, das novas exigéncias ayregadas ao trabalho docente, teve-se a pretensdo de
melhor entender a universidade enquanto instituicdo formadora, pesgquisando o seu papel na
formacao dos professores, os saberes da profissdo docente e as aprendizagens significativas ai

construidas, notadamente teméticas relevantes para a educagdo no Brasil.



ORIGEM DO ESTUDO: A educador a/ pesquisador a e a pesquisa

1.1 A EDUCADORA/ PESQUISADORA

“N&o nasci professor ou marcado para sé-lo, embora minha infancia e adolescéncia
tenham estado sempre cheias de ‘sonhos emquerara vez me vi encarnando figura
gue nao fosse a de professor.”

(FREIRE)

Ser professora sempre foi um desgjo pessoal. No ano de 1976, quando conclui 0
ensino de primeiro grau, meus pais motivaram me para que eu concretizasse um sonho: fazer
0 Curso Magistério. No ano de 1977, inicie-o0 no Colégio Sagrado Coracdo de Jesus, na
cidade de ljui; em 1980 o conclui. Nesse mesmo ano, iniciei 0 Curso de Pedagogia, na
FIDENE, também na mesma cidade ingressei no magistério publico municipal e estadual,

concluindo a graduacdo em 1984.

Ao longo de vinte e quatro anos, atuel como professora e orientadora educaciona na
rede publica e privada. Nessa trgjetria, tive a oportunidade de trabalhar com educacéo

infantil, ensino fundamental e ensino médio.

Aproximadamente, foram quinze anos de trabalho como professora, sendo que os nove
ultimos, como orientadora educacional. Destes, cinco anos, especificamente, na
Coordenadoria Regiona de Educacdo como representante dos orientadores educacionais dos
treze municipios de abrangéncia da 14® Delegacia de Educacdo, hoje, 142 Coordenadoria
Regional de Educacdo a convite da entdo delegada de educacdo Maria de Fétima Benetti
Teixeira e por indicacdo e apoio dos colegas orientadores educacionais das mais de sessenta
escolas que pertenciam a 142 DE, hoje 142 Coordenadoria Regional de Educacdo, com sede
em Santo Angelo/RS.

Acredito ser importante ressatar que, no ano de 1990, foi readlizado o primeiro
concurso de Especidistas de Educacdo da rede estadual de ensino, do qual participei,

logrando aprovacdo, juntamente com outros colegas orientadores educacionais.
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Paralelo ap meu trabalho, frequentei, de 1997 a 1999, o curso de Pds-Graduacdo em
Psicopedagogia na URI® - Santo Angelo. Foi um estudo proficuo em vérios aspectos, entre 0s
quais destacamse dois deles que considero fundamentais. em primeiro lugar, tive a
oportunidade de rever, pesquisar, experienciar e conhecer questdes relativas a0 processo
educacional como um todo e, em especial, de refletir sobre 0 processo de aprendizagem,
objeto de estudo da psicopedagogia; em segundo lugar, confirmei que pesquisar é vital, é uma

paixdo na minha vida.

Decidi continuar estudando esse tema no Programa de Pés-Graduacgo em Educacéo,
vinculando-o a formacdo de professores, pois, ao longo das duas décadas dedicadas a
docéncia, constatei 0s avancos da sociedade como um todo: nos servigos, tecnologia,
medicina, enquanto no setor educacional o pais pouco avancou. O trabalho investigativo a que
me proponho, pressupde que os cursos de formacdo de professor precisam ser investigados,
para entender e conhecer o que efetivamente esta sendo feito na universidade em direcéo a

aprendizagem dos aunos.

Sei que a morosidade na qualificacdo do atual sistema educaciona € resultante de um
leque de questdes de ordem econémica, politica e social, e ndo somente pela fragilidade dos
cursos de formacdo de professores;, mas, neste momento, direciono meu olhar para os cursos
de graduacdo que formam os educadores deste pais. Com isso, busca-se identificar os
conhecimentos relacionados a formacdo docente que estdo sendo trabalhados e quais estéo
contribuindo, simultaneamente, na estruturagdo de aprendizagens significativas dos
educandos que ja sdo professores em exercicio docente e/ou possuem experiéncias na pratica

docente, mas ainda encontram-se em formagao.

Constato que 0 sucesso escolar ocupa um lugar valioso na vida das criangas, jovens,
pais, educadores e governantes. Esse sucesso, obviamente, traduz-se na concretizacdo de
aprendizagens relevantes. Como educadora, sinto disposicdo em buscar novos referenciais,
identificar alternativas que auxiliem o processo de aprendizagem, que favoregam e facilitem
as condigdes necessarias para que o auno aprenda, compreendendo 0s possivels obstaculos
gue possam servir como empecilho para que se efetuem aprendizagens significativas e,

consequentemente, um melhor aproveitamento dos estudantes na escola e na universidade.

3 Universidade Regional Integrada do Alto Uruguai e das Missdes — Campus de Santo Angelo, Santo Angelo/RS.
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Mesmo acreditando que a experiéncia profissional constitui-se em novos saberes a
pratica docente, minha formacéo, embora graduada em Pedagogia com especializacdo em
Psicopedagogia, ndo foi suficiente para direcionar a uma orientacdo didético-pedagdyica,

capaz de subsidiar e responder as dividas que surgem, a cada dia, em torno da aprendizagem.

No Curso de Pedagogia, foram muitos os pressupostos tedricos estudados como a
Sociologia, a Psicologia, a Filosofia, a Didética, as Metodologias, enfim, Ciéncias que,

historicamente, servem de suporte a Educacéo.

As pesqguisas e trabalhos efetuados no Curso de Psicopedagogia passaram a ter grande
influéncia na minha formagéo e na percepcdo dos aspectos formais e subjetivos, implicados
no processo de ensinar e aprender. Nesse periodo, tomei contato com autores como: Alicia
Fernandez (1990, 1994), Cordié (1996), Lacan (1988), Piaget (1976), Vigotsky, Luria e
Leontiev (1988), Vasconcelos (1993), Winnicott (1982), entre outros. Nesse curso a
curiosidade sobre a aprendizagem fezse presente em mim, e opte por investigar as
interferéncias ou a sua auséncia, na aprendizagem, do vinculo afetivo entre o professor e 0

aluno.

Ao buscar 0 mestrado, o desgo foi dar continuidade aos estudos para meu
desenvolvimento profissional, aperfeicoando a pratica pedagogica que sempre foi um
compromisso pessoal, aém de estar convercida de minha responsabilidade social com a

educacéo.

Quando realizei a escolha para integrar a linha de pesquisa |1, Praticas Pedagogicas e
Formagdo do Educador, ja desgava investigar a formacdo dos professores no espaco da
universidade, em especial, 0 aprendizado desse profissiona de educacdo em formacéo.
Reconheco que, para analisar as aprendizagens do aluno, pressupde-se compreender como
esse profissional se constituiu, a natureza e o processo de aquisi¢éo de seus saberes, e como
tais saberes sdo ressignificados por ele na direcdo de qualificar as aprendizagens de seus

alunos.

Com os pés cravados na escola por mais de duas décadas, conheci o professor real no
dia-a-dia das atividades escolares, desafiado a avancar apesar das limitacbes do universo
ingtitucional, melhorando o planejamento, socializando idéias com colegas e/ou limitando-se

adar continuidade a suarotina de sala de aula.
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Enguanto pedagoga, orientadora educacional e psicopedagoga, ao longo de muitos
anos, estive envolvida em discussdes com aunos e professores e compreendo 0 quéo
insipiente é a formagdo em questbes pedagdgicas. Na medida em que amplio a experiéncia,
entendo que, nessa profissdo, passo a adotar procedimentos que julgo serem mais adequados a
minha pratica pedagogica. O desafio é ndo ficar imune as mudancas que ocorrem. Na verdade,

ISS0 exige uma postura reflexiva e inovadora, centrada nos processos de ensinar e aprender.

Ao redizar um estdgio de docéncia com uma turma do Curso de Pedagogia, na
disciplina O Cotidiano Escolar: Gestdo e Supervisdo Escolar, na qual as alunas eram, em sua
maioria, professoras da educacéo basica, freqlientemente ouvia as académicas manifestarem
insatisfacdo quanto aos procedimentos metodoldgicos utilizados por seus professores, bem
como quanto a organizacdo e escolha dos temas a serem abordados ao longo do semestre.
Com veeméncia, queixavamse das poucas obras que leram, estudaram e discutiram até
aguele momento da formagdo, sendo que muitas estavam a dois ou trés semestres para

concluir o curso.

A participagdo em um grupo de pesquisa, enquanto aluna na universidade, também
contribuiu para uma reflexdo mais profunda em relacéo as percepcdes dos profissionais de
educacdo, referentes a producdo, disposicdo, construcdo e socializacdo do conhecimento.
Nesse grupo, analisou-se alguns tedricos como Maria do Céu Rolddo (2007), Maurice Tardif
(2002, 2007, 2008), Maria de Lourdes Monteiro (2001), Maria de Fatima Barbosa Abdalla
(2006) e Isabel Alarcdo (2007), que pesquisam a respeito da construcdo do conhecimento

profissional docente®.

Refletindo sobre a redlidade em que estou inserida e sobre minha trgjetéria e
experiéncia pessoal, vou buscando compreender mais sobre como me tornei educadora. E,
nesse sentido, acredito ser possivel qualificar aformacdo de professores, construindo um novo
conhecimento sobre a docéncia, seus caminhos, Seus processos, ComMo requisito para o

aperfeicoamento do movimento de ensinar e aprender.

Sendo assim, com o objetivo de ser professora universitaria e, por consequéncia,

formadora de futuros professores, proponho investigar como é promovida a aprendizagem

* Por isso afirmamos num outro local ser o conhecimento profissional 0 “elo mais fraco” da profissdo docente,
aquele em que importa investir como alavanca capaz de reverter o descrédito, o desénimo, 0 escasso
reconhecimento — factores repetidamente identificados na investigacdo sobre professores e desenvolvimento
profissional (ROLDAO, 2005a, 2005b) (ROLDAO, 2007, p.97).
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significativa na universidade, especialmente nos cursos de licenciatura, nos quais o aluno é
preparado para ser docente. Com isso, acredita-se também poder entender, como a formacéo

pode estar a servigo da construcdo de melhores aprendizagens pelos estudantes.

De imediato, os saberes docentes e a construcdo de aprendizagens foram tomando
corpo e despertando- me para a pesquisa. S80 muitos os autores que defendem aidéia de que
aprender é uma das principais razdes da vida. “O direito de aprender confunde-se com o
direito avida e realca o desafio de construgdo da autonomia do ser humano” (DEMO, 2004, p.
9-10).

Varios trabal hos, resultantes de pesquisa na area educacional, sdo langcados anualmente
no mercado, em eventos, em forma de apresentacdo de trabalhos, artigos, ensaios, relato de
experiéncias, capitulo de livros, livros. Essa atividade mostra um interesse progressivo dos
educadores em apressar estudos em torno de pressupostos fundamentais que impulsionem e
encaminhem praticas pedagogicas, aptas em responder aos ansei 0s das escol as espal hadas por

todo o Brasil.

Historicamente, sdo muitas as idéias pedagdgicas escritas na tentativa de colaborar
com a construcao e producdo de pressupostos que fortalecam o setor educacional. Entre elas,
destaca-se: “No6s ousamos prometer uma Didéctica Magna, isto €, um método universal de
ensinar tudo a todos. E de ensinar com tal certeza, que sgja impossivel ndo conseguir bons
resultados’ (COMENIOQ, 1957, p.45).

Curiosamente, com tantos pensadores almejando cooperar com uma prética docente
comprometida, percebe-se que muito pouco chega até a escola. Quais sdo 0s motivos? Ha um
distanciamento visivel entre a escola e a universidade. O que se produz na academia, nas
universidades, nos institutos de ensino superior, raramente chega a escola. Mas e a escola por
gue ndo busca uma parceria efetiva com as universidades? E por que as universidades
desenvolvem t&o poucos projetos em parceria com as escolas? Sera que estaria ai uma saida

para os inimeros problemas educacionais vivenciados hoje, no pais?

Abdalla (2006, p.112) enfatiza que “a escola precisa abrir espagos no seu interior e em
outros contextos, em especia, em parceria com a Universidade. Espacos que possam
propiciar, regularmente, um tempo para os professores descreverem, discutirem e registrarem

suas situacdes de ensino (do aprender da profissao)”.
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Ao dar inicio a essa investigacdo, analisaramse trabalhos® ja realizados tendo a
formacéo docente e a gorendizagem como objeto de estudo. Observa-se que um dos pontos
gue precisaria ser mais investigados refere-se a relagéo da formagdo dos professores com a
construcdo de conhecimentos por parte dos alunos, na tentativa de identificar saberes que
estdo em jogo nessa relacdo. Muito ja tem sido escrito sobre a aprendizagem, mas
mediagéo feita pelo professor na direcdo de aprendizagens significativas merecia uma maior
atencdo. Portanto, por meio desta pesquisa, pretende-se, curiosamente, encontrar alguns
indicativos capazes de contribuir com a formagdo de professores, consciente da
responsabilidade social enquanto pesquisadora na area da educacéo.

Freire coloca a curiosidade como uma das tantas exigéncias para o0 ato de ensinar. A
respeito disso, acrescenta: “Como professor devo saber que sem a curiosidade que me move,
gue me inquieta, que me insere na busca nd aprendo nem ensino” (1996, p.85, grifo do
autor). Aponta, ainda, que “0 exercicio da curiosidade convoca a imaginagdo, a intuicdo, as
emocoes, a capacidade de conjecturar, de comparar, na busca da perfilizacdo do objeto ou do
achado de sua razéo de ser” (1996, p.88).

Ao redlizar este estudo, com o olhar para a teoria® e a prética, buscouse uma
aproximacdo com os referenciais que auxiliam na compreensdo dos processos educativos e a
sua repercussao na prética educativa. Na verdade, isso animou e ab mesmo tempo preocupou,
pois assumir o compromisso de repensar possibilidades em relacéo a educacéo de professores
ndo me pareceu empreitada simples. Porém, sinto desegjo e necessidade de qualificar-me cada

vez mais e melhor para os desafios que profissdo impde.

Com a experiéncia de professora de educacéo bésica, tencionava construir e ampliar
conhecimentos com o proposito de desenvolver- me profissionalmente, dando continuidade a
minha carreira docente; agora, como professora universitaria, espero colaborar na formagdo

de novos profissionais da educacéo.

Entre outros desgjos, esse talvez sgja 0 que me impele a realizar 0 Mestrado em
Educacdo. Nesse sentido, este estudo esta intimamente relacionado com o auto-conhecimento,

e movida pelo desafio e curiosidade de quem se permite criar, descobrir e auxiliar na

® Fontes consultadas: Alguns trabalhos de dissertacdes do Banco de Teses/Dissertacdes da CAPES no perfodo de
2003 a 2007, disponiveis em <http://www.capes.gov.br>. Acesso em: set/2008.

® Nos escritos de Pimenta, “a teoria fornece pistas e chaves de leitura, mas o que o adulto retém esté ligado a sua
experiéncia’ (20053, p.29).
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gualificacdo da formacdo profissional, retorno a universidade. Interessa-me pesguisar o
conhecimento profissional docente, compreendendo a sua forca no campo da formacéo dos
profissionais da educacdo. Na verdade, essas sdo determinacdes e exigéncias da

contemporaneidade, que cada vez mais privilegiam o conhecimento e a escolaridade.

Essa realidade leva-me a crer que a tendéncia brasileira e mundial é o fortalecimento
da universidade e a ampliacéo das oportunidades de acesso ao ensino superior, tendo em vista
gue o desenvolvimento dos paises passa, essencidmente, pela formagdo qualificada dos
profissionais.

Ha um interesse de participar daquilo que vivo e sinto, assim, faco minhas as palavras
deRios:

O nucleo da reflexdo que tenho proposto é a formagdo dos educadores e educadoras
e a necessidade de pensalas, fazendo recurso a uma perspectiva critica. Tenho
procurado avancar na problematizacdo de alguns aspectos que me parecem
fundamentais no esforco de melhoria da qualidade do trabalho docente (2006, p.19).

Tendo presente que o objetivo do curso de mestrado € a qualificacéo e a formacéo de
docentes e pesquisadores, é imprescindivel que eu continue lendo, estudando, aprendendo
para colaborar na formagdo de educadores e para minha propria formagdo como pesquisadora
da educacdo. Cabe-me, entdo, analisar 0 processo educacional, buscar produzir conhecimento
e conhecendo propor alternativas para os problemas educacionais do Brasil. Algumas dessas
inquietagcdes e desgos aqui referidos transformaram-se neste trabalho de dissertagdo que

apresento.
1.2 A PESQUISA: O TEMA

O tema centra desse estudo versou sobre a Universidade e as Aprendizagens
Significativas: Contribuices Possiveis e envolveu trés eixos fundantes: A Universidade e a

Formac&o de Professores, os Saberes da Profissdo Docente’ e a Aprendizagem Significativa

Na trgjetéria de pesquisa, desgjo contribuir com novos referenciais para questdes

relevantes do Sistema Educacional Brasileiro, especialmente o cotidiano da prética

" Tardif define o Saber Docente como um saber plural, formado pelo amalgama, mais ou menos coerente, de
saberes oriundos daformagao profissional e de saberes disciplinares, curriculares e experienciais (2002, p. 36).
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universitéria na formacdo do profissional de educacdo. Ha toda uma intencionalidade de
querer entender, em termos gerais, a logica da organizacdo, a disposicdo do conhecimento e as

guestdes pedagdgicas presentes na universidade.

No vasto universo do conhecimento que se faz necessario atualmente, em suas varias
perspectivas, indico 0s pressupostos que nortearam a pesquisa a partir de um olhar para a
universidade, a formagdo docente, os saberes profissionais docentes e a aprendizagem

significativa.

A dimensdo da Universidade e a formacéo de professores é examinada a partir dos
estudos de Pimenta e Anastasiou (2002), Pimenta (2005), Chaui (2001), Morosini (2001),
Gimeno Sacristan (2007), Anastasiou e Alves (2007), Marcelo Garcia (1999), Tardif (2000),
Maria Isabel Cunha (2006), Névoa (1992, 2007), Piletti (1999), Masetto (1998). Os saberes
da profissdo docente so estudados com base em Tardif (2002, 2007, 2008), Gauthier (1998)
Pimenta (2003, 2005), e os saberes necessarios a prética educativa se apéiam em Freire (1979,
1986, 1996). A aprendizagem significativa considera as reflexdes de Ausubel (1968, 1978,
1980, 2003), Pérez Gomez (2001), Freire (1980, 1996, 1999), Moreira (1982, 2000, 2006),
Lemos (2006), Gimeno Sacristan (2007), Anastasiou (2007), Marcelo Garcia (1995).

1.3 JUSTIFICANDO ASESCOLHAS

Mas o que dita a vida? Por que continuamos vivendo (ou sobrevivendo) em meio ao
cheiro apodrecido de tntos corpos? Porque continuamos ainda acreditando na
importancia da Educacdo quando todo o projeto moderno humanista (que
fundamentou a prépria educagéo) produziu duas grandes guerras mundiais, desastres
ecoldgicos, formando uma sociedade que se acostuma com a violéncia e com a
barbérie. E a pergunta talvez mais importante de ser feita (como comenta Albert
Camus): 0 que me prende € me mantém pendurado neste fio fragil que é a
existéncia? Continuamos existindo e (re) pensando na educagdo, porque a vida
nunca é solitaria e somente o Outro justifica minha existéncia e o proprio ato de
educar (MENEZES; ZUCCHETTI, 2007, p. 46).

As instituicbes de ensino superior vinculam-se a histéria educacional do pais como
presenca marcante, tanto pelo exercicio de suas fungdes quanto pelas agbes integradas com
0rgdos municipais, regionais, estaduais, federais e/ou particulares. Apesar dos impasses e
desafios politicos e epistemol 6gicos, a universidade vem expandindo suas agbes. Entender as
circunsténcias que vém marcando as Situagdes concretas do trabalho na universidade,

particularmente a formagdo de professores, é o fundamento desta pesquisa.
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A complexidade nas relagbes educativas, suas experiéncias, informacdes, 0s enormes
vazios tedricos que integram e implicam na compreensdo do valor da profissionalidade
docente; o movimento do cotidiano dos educandarios que ndo oferece tempo nem espago que
admitam pensar a prética pedagdgica com prudéncia; as inimeras obras literérias e cientificas
gue tém em vista prover lacunas tedricas do processo ensinar/aprender, as repercussoes acerca
dos saberes necessérios ao exercicio da docéncia, revelam que sdo imprescindivels os estudos
continuos, duradouros, ininterruptos, metodicos, ordenados e coletivos das acdes docentes
bem como a introducdo de novas medidas carregadas de competéncia na importante tarefa de
gualificar a educacdo. Almea-se, com este trabalho, contribuir com as discussdes que ja vém
sendo empreendidas sobre a educagdo dos professores e alunos universitérios, pois, a cada
dia, torna-se um desafio, cada vez maior, preparé-los para a vida diante da complexidade dos

problemas que 0 mundo atual apresenta.
Como asseveram Pimenta e Anastasiou:

Na sociedade brasileira contemporénea novas exigéncias sdo acrescentadas ao
trabalho dos professores. Em que pese a importancia dessas demandas, ndo se pode
exigir que os professores individualmente as atendam. Espera-se, pois, que,
coletivamente, apontem caminhos para o enfrentamento dessas exigéncias (2002, p.
14).

Sendo assim, este estudo propde um desafio a todos os educadores, da Educacéo
Infantil a Universidade, que objetivam assumir 0 compromisso com uma sociedade mais
igualitéria, e que, ao realizar o seu trabalho pedagdgico, no interior da escola ou fora dela,
reconhecam os limites da educacdo no amplo contexto das praticas sociais, politicas e

educacionais.

A referida proposta objetiva investigar os saberes docentes necessarios, capazes de
contribuir com aprendizagens significativas por parte do auno universitario em formacao.
Procurou-se, também, compreender como esta sendo concretizada a formacdo docente no
espaco da universidade, especiamente nos cursos de licenciaturas. Pretende-se averiguar
como esses conhecimentos tornam:se visiveis ou ndo nos curriculos dos cursos de formacéo
de professores. Ao explicitar o tema da pesquisa, desgja-se dar continuidade ao trabalho que
desenvolvi, ao longo do curso de Especializacdo em Psicopedagogia, na URI, Campus Santo
Angelo, cujo tema da monografia apresentada foi: Os fatores que interferem na aprendizagem,

em especial, o vinculo afetivo entre o professor e 0 aluno. Ao longo daquele estudo, algumas
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conclusdes ficaram evidentes. a afetividade entre educador e educando é um fator que entra
em cena no processo ensino-aprendizagem, mas de ndo € determinante para o0 sucesso do
mesmo. O reconhecimento dos alunos pelo professor que conhece 0 que ensina e consegue
estabel ecer lagos afetivos, individualmente com o educando, ou coletivamente com a turma,
destaca-se. Como afirma Fernandez: “ndo aprendemos de qualquer um, aprendemos daquele a
guem outorgamos confianga e direito de ensinar” (1990, p.52). A essa confianca e a esse
afeto, Lacan chama de transferéncia. Segundo esse autor, desde que haja sujeito suposto
saber, ha transferéncia (1988).

Assim, munida dessas informacdes e curiosa para conhecer mais sobre o ensinar e o
aprender, chego ao Curso de Mestrado, com a pretensdo de melhor entender sobre os saberes
gue sdo imprescindiveis na congtituicio do educador, que promovem aprendizagens
significativas no aluno e que possam contribuir com a importante tarefa de formagéo de

professores.

Ao longo de muitos anos como docente, percebe-se o valor da aprendizagem para 0s
alunos, mas nem todos os professores se empenham e sustentam acdo. Como muito bem

afirmalra

O conhecimento |hes é dado (aos alunos) como um cadaver de informagdo — um
corpo morto de conhecimento — e ndo uma conexdo viva comarealidade deles. Hora
apoés hora, ano apds ano, o conhecimento ndo passa de uma tarefa imposta aos
estudantes pela voz monétona de um programa oficial (SHOR; FREIRE, 19863,
p.15).

Portanto, justifica-se a escolha do tema na tentativa de investigar como essa visao de
conhecimento e construcdo de novas aprendizagens, por parte dos estudantes, esta sendo
pontuada nos cursos de formacdo de professores. Sabe-se que sdo muitas as abordagens
reflexivas em torno de teorias de aprendizagem. Vislumbra-se que ha perspectivas de se
construir novos paradigmas, viabilizando constituir uma educacso de melhor qualidade®, com
professores e alunos mais criticos, mais atuantes, visando a estruturar no cotidiano das

instituicdes de ensino superior, um leque de aprendizagens que fagam sentido para todos.

Concordo com a concepcédo de (...)Alfredo Veiga Neto (apud COSTA): “a escola tem

futuro (...) pensar na escola como ela vinha sendo, nagquilo que ela pode se transformar ou

8 0 ensino da melhor qualidade é aguele que cria condices para a formacéo de alguém que sabe ler, escrever e
contar. Ler ndo apenas as cartilhas, mas os sinais do mundo, a cultura de seu tempo (RIOS, 2006, p.138).
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naguel es aspectos e praticas em que ela pode se ressignificar” (2003, p.125). Assim, a tarefa
de pesquisar, objetivando contribuir com o aperfeicoamento da formacdo de professor, €, sem
davida, relevante. Na contemporaneidade, preparar o professor ndo € ocupacao simples, tendo
em vista as diversas exigéncias da modernidade, as rapidas transformagdes no mundo do
trabalho e os avangos tecnol 6gicos, que demandam pessoas cada vez mais qualificadas. Esse
conjunto de fatores reca intensamente na universidade. Para preencher tantos requisitos
solicitados, o individuo obrigatoriamente precisa das instituicdes de ensino. A escolaridade

mantém-se firmemente como um valor magnifico para todos, homens e mulheres.

Pimenta (2005), destacada pesquisadora, reconhecida pelas suas contribuicdes na area
educacional, afirma que a agdo docente vem se alterando em decorréncia de modificagdes nas
concepcdes de escola e nas formas de construcéo do saber, resultando na necessidade de

repensar aintervencado pedagogica na prética escolar.

Pesquisas apontam a necessidade de investimentos na formagao inicial e continuada
dos professores, acolhida como ferramenta eficaz na estruturagdo e desenvolvimento de
potencialidades desse profissiona gque tem muitas imagens consolidadas perante a sociedade:
do ponto de vista positivo, € visto como pessoa corajosa, que transpde desafios, que facilita as
aprendizagens, que atua como mediador, como orientador, investigador, aquele que organiza
o curriculo, valoriza o plangjamento, e sabe que, para cuidar da aprendizagem do auno,
precisa navegar na area do conhecimento construindo saberes. Considerado por muitos como
sujeito epistemol 6gico, percebe e compreende que é a partir dos saberes construidos que se

va constituindo, e, possivelmente, intervindo no contexto onde esta inserido.

E qual a imagem real de professor que existe hoje? A imagem de um educador que
passa por grande mal-estar, sem prestigio, marginalizado, com remuneracdo aviltante, com
cargas horérias longas e pesadas, sem tempo para estudar e com escassos e ineficientes
espacos de formacdo. Entender essas caracteristicas do sistema escolar deixa a “sensacdo de
impoténcia diante de uma légica téo férrea, tdo amarrada e institucionalizada’ (ARROY O,
2004, p.195).

Frente a esses desafios, e tantos outros, que saberes sdo requeridos para formar esse
docente, considerando a educacdo como uma acdo politica, que aponte para possibilidades de
rupturas e avangos? Em tempos de perplexidades e incertezas, ha necessidade de esclarecer

alguns pensamentos que revelam inquietactes em relacdo ao sistema educativo. Acredita-se
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gue a tarefa de educar deve ser conduzida por idéias formadas em projetos compartilhados e
assumidos. O sistema educacional ndo pode ser largado ao destino daquilo que os dirigentes
decidam fazer. E importante estar convencido de que “a mudanca é possivel” (FREIRE, 1996,
p.76).

Ha uma insatisfacdo gera com a readlidade educacional brasileira, tanto pelos
profissionais da educacéo quanto pelos estudantes, pais e comunidade em geral. Esse € um
fato que alimenta a vontade para comecar a mudar e ir adiante, melhorando o universo
educacional. “A educacdo, acreditamos, melhora o ser humano, melhorar a educacéo se
traduzir4 em um aumento de seu poder realizador” (GIMENO SACRISTAN, 2007, p.155).

Assim como Gimeno Sacristén, acredita-se na educacdo como um investimento nos
sujeitos, capaz de fomentar no individuo conhecimentos e competéncias para que possa
intervir criticamente na redidade em que se insere. Quando € transposto esse
comprometimento para os cursos de formagdo de professores, tem-se aimpressao de que esse
valor é redobrado tendo em vista que sdo formadores formando novos formadores. Essa é a
dimensdo da educacdo, o valor do processo educativo em S, por isso € importante e
necessario pesquisar, compreender e explicitar teorias/préticas que possam abrir caminhos,

qualificando o processo educativo em nossas instituicoes.

Historicamente, a formacdo do professor, bem como a influéncia dos saberes docentes
na aprendizagem do aluno, € tema de pesquisa. Percebe se, na comunidade académica, um
interesse em buscar aternativas que auxiliem nesse processo, afastando 0s possiveis
obstaculos que possam servir de impedimentos para que se concretizem aprendizagens
expressivas e, consequentemente, 0 sucesso de criancas, adolescentes, jovens e tantos
profissionais que buscam a qualificacdo nos estabelecimentos de ensino. De que maneira, na
condicdo de mestre em educac&o, posso contribuir para sanar as tantas falhas da educacgéo
brasileira? Como colaborar para que o sistema de educacdo avance com energia? A realizacao

da pesquisa apontou para muitas possibilidades.

Nesse sentido, hd uma compreenséo de que tudo passa por processos de aprendizagem,
seja por parte do aluno, seja por parte do professor. Vale recordar o que afirmava (FREIRE
apud CUNHA) “(...) o professor é sempre o iluminador do conhecimento” (1989, p. 168).
Essa afirmagdo leva a pensar seriamente sobre a amplitude do meu compromisso enquanto



29

sujeito, mestre, educadora e pesquisadora. E evidente que essa busca pelo saber deve ser

continua, permanente, rigorosa e responsavel .

Muitos estudiosos contribuiram com o desenvolvimento da humanidade, ao longo da
histéria, e, a partir de suas aprendizagens significativas, foram mudando o rumo da sociedade.
Nesse sentido, basta que se reflita sobre a relevancia dos estudos de Alexandre Fleming, que
descobriu a Peniciling; a importancia da descoberta do computador, gracas aos estudos de
Wilhelm Schickard; o mapeamento do DNA humano, em 2001, pelo biélogo americano
Francis Callins; o telefone, a partir dos estudos de Antonio Meucci e tantos outros feitos que

trouxeram e ainda trazem muitos beneficios para o homem.

Porém, a sociedade ndo se constroi somente com estudos a respeito da informatica, da
medicina e da prestagdo de servigos. S& muitos os tedricos que defendem e acreditam nos

investimentos na educagdo como impulso para o0 desenvolvimento das comunidades.

Carlos Rodrigues Brandéo ressalta em sua obra, O que é educagdo, que “ndo sera
estranho que, aqui e ali, a proposta de educacdo apareca armada do poder de redizar, ela
prépria, o trabalho de transformar a sociedade” (2004, p.82). Quando esse tipo de proposta
julga a educacdo como uma entre outras préaticas sociais, cujo resultado sobre as pessoas
produz condicBes necessarias para a realizacdo de transformacfes essenciais, a sugestéo €
indispensavel e realista. Nada se faz entre os homens sem a percepcao e o trabalho destes e
tudo o que tem o poder de modificar a qualidade da consciéncia e do trabalho, tem o poder de
fazer parte de sua praxis e de ser fragdo dela. No entanto, quando a educagéo € concebida
como o0 unico ou o fundamental instrumento de modificagdo de estruturas politicas,
econdmicas ou culturais, sem que hgja lembranca de que ela propria € determinada por essas

estruturas, hé um pequeno excesso de utopismo pedagdgico (BRANDAO, 2004).

Justificaese a pesguisa, igualmente, pela necessidade de melhor conhecer
teoriag/préticas rupturantes do predominantemente estabelecido. Nas buscas que readizei, em
especial no site da Capes (Anexo A) dos trabahos produzidos nos ultimos cinco anos (2003-
2007), cujos eixos centrais foram a universidade e a formagéo de professores, os saberes
profissionais docentes e a aprendizagem significativa, percebi que ndo existem muitos estudos
gue relinem esses trés eixos no mesmo trabalho. Particularmente porque a pesquisa realizada
pretendia considerar o auno em formagdo, mas que j4 atua como docente, €/ou tem

experiéncias no exercicio docente (estagios) e a repercussdo na sua pratica do processo de



30

construcao de aprendizagens significativas favorecidas pelo curso de licenciatura. Portanto,

isso também indicou lacunas de estudo e justificou o interesse pelo tema em estudo.

Acredito que investigar sobre a formacéo dos professores, compreendendo melhor
guais os saberes docentes requeridos para significar as aprendizagens dos alunos, € importante

como contribuicao tedrica para a pedago gia contemporanea.

Obviamente, ndo poderia olhar apenas a relevancia tedrica do trabalho. No momento
em gue entro na universidade para conhecer e analisar os saberes profissionais docentes que
s80 marcantes e inspiram a aprendizagem por parte dos alunos, Bmbém estou querendo

contribuir com a prética profissional docente, auxiliando na construcdo de pressupostos para a
acao pedagogica.

Finalmente, legitimo a escolha do tema por constituir-se numa mescla de razéo e
paixdo. Ao longo de muitos anos, algo que fiz, com muita alegria, foi ensinar e aprender. Esse
oficio de ensinar foi uma escolha. Hoje, para continuar colaborando com a educacdo do pais,
sinto que preciso ampliar conhecimentos em torno da aprendizagem, tema que sempre me
encantou. As tantas estatisticas que leio sobre os baixos indices de aproveitamento de alunos
brasileiros levamme a refletir sobre o assunto. S&0 muitas as marcas e vivéncias, como

educadora, que me impelem atragar esse caminho.

Paixdo por uma idéia irrecusavel: gente foi feita para ser felizz E € esse 0 nosso
trabalho (de educadores e educadoras); Nao sb nosso, mas também nosso. Paixdo e
inconformidade de as coisas serem como sd0; Paix&o pela derrota da desesperanca;
Paixdo pela idéia de, procurando tornar as pessoas melhores, nelhorar a si mesmo
ou mesma; Paixdo, em suma, pelo futuro (CORTELLA, 1998, p. 157, grifo do
autor).

Persisto que a pesquisa sobre a educacdo €, a0 mesmo tempo, agradavel e valiosa
Nesse sentido, necessito compreender os saberes docentes que promovem as aprendizagens
significativas nos cursos de formagéo de professores, notadamente um dos tantos desafios da
universidade, como instituicdo formadora. Por fim, algo muito pessoal, 0 desgjo de colaborar
para fundamentar, animar e prestigiar o conhecimento pedagdgico, pela experiéncia e pela
paixdo pela pesguisa, e um compromisso relacionado com o desenvolvimento de
conhecimento novo. E essencial fazer referéncia a Luna (1996), ao testemunhar que um
trabalho construido epistemologicamente néo precisa idear a verdade, mas experimentar,

ampliar o vigor expositivo das teorias.
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Nessa caminhada, as aprendizagens foram inUmeras. Entre elas, que muito ja foi dito
sobre a formagdo do professor e os saberes docentes, mas estou certa de que havera uma
significativa contribui ¢do nesse campo, com o trabalho que encaminho. Espero avancar com a
presente pesquisa, a qual suscita muitas reflexdes e indagacOes, exatamente porgue, na aurora

do século X X1, € imprescindivel que se fortaleca a reflexdo pedagdgica neste pais.



BASES CONCEITUAISE SOLO EPISTEMOLOGICO

1.4 PRIMEIRO EIXO: auniversidade e a formacao de professores

141 A Relacédo da Universidade com a For macao

“Na |dade Média, que usualmente se descreve como o tempo durante o qual ndo se
produziu conhecimento, vimos, principalmente no final de seu longo milénio, que a
civilizacao ocidental buscou a retomada de seu autoconhecimento e do
conhecimento do universo em que estava inserida. Um dos maiores legados que

recebemos no comego do milénio que ha pouco terminou foi a universidade. (...)
gue é, até hoje, a grande produtora e difusora do conhecimento.”

(CHASSOT)

Historicamente, a universidade® é a mais importante instituicdo de producdo e
distribuicdo do conhecimento, considerada uma ferramenta fundamental na preparacéo dos
sujeitos para a sociedade do conhecimento que ai estA Precisamente, intenciona-se
compreender a sua trgjetoria na formacdo de professores. Para isso, recorre-se a literatura,
buscando informagdes, segundo pesquisas que vém sendo realizadas sobre as Instituices

Educacionais de Ensino Superior.

Compreende-se a universidade como instituicdo educativa, cujo objetivo é o continuo
exercicio da critica, que se sustenta na pesquisa e na extensdo. Ou sgja, na producdo do
conhecimento por meio da problematizacéo dos conhecimentos historicamente produzidos, de
seus resultados na construcéo da sociedade humana e das novas exigéncias e desafios que ela
indica (PIMENTA; ANASTASIOU, 2002).

Na literatura educacional brasileira, a historia da universidade reconhece a influéncia
de alguns modelos europeus como: o jesuitico, o francés e o aemdo, que tiveram sua

predominancia em diferentes momentos e se fazem presentes ainda hoje.

V &rios estudiosos tém demonstrado amplas possibilidades'® para pesquisa e andlise no

campo da educacdo syperior, perseguindo os caminhos da universidade, resgatando sua

¥ Segundo Santos “No século X X1, s6 ha universidade quando ha formag&o graduada e pés-graduada, pesquisae
extensao. Sem qualquer destes, ha ensino superior, ndo ha universidade” (2005, p.64).

Abdalla faz referéncia ao tal espaco de possibilidades. Espaco que comega na dinamizacso da compreenszo da
prética a partir dos problemas que séo vividos no dia-a-dia da escola, e que podera ser ampliado, na medida em
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trajetdria marcante que, por décadas, atravessa a educacdo. Com Seus registros, examinam a
histéria da universidade como instrumenta que favorece a construgdo da consciéncia,
voltando no tempo para interpretar e compreender sua organizacdo, desenvolvimento e

fungdes que foi assumindo ao longo dos anos.

A obra de Morosini fundamentou gque o sistema brasileiro de ensino superior apresenta
uma diversidade de formas e organizagdes. Segundo a autora, de forma restrita, a “instituicéo
Universidade significa desenvolver ensino, pesguisa e extensdo, ter autonomia Didatica,
administrativa e financeira e congregar um corpo docente com titulacdo académica
significativa de mestrado ou doutorado” (2001, p. 22).

Além das universidades, encontram-se no sistema educacional, outras Instituicoes de
Ensino Superior (IES). Segundo a LDBEN/96, as IES dividem se, conforme a organizacdo
académica em: Universidades e N&o-Universidades, Centros Universitarios, Faculdades

Integradas ou Escolas Superiores.

Exercer atividade docente em Centros Universitéarios (...) significa trabalhar em
instituicdo que desenvolva ensino de exceléncia, que atua em uma ou mais &reas do
conhecimento e que tenha autonomia para abrir e fechar cursos e vagas de graduagdo sem
autorizagdo. Ja as Faculdades Integradas representam um conjunto de instituicBes em
diferentes areas do conhecimento, que oferecem ensino e, as vezes, pesguisa e extensdo
(MOROQOSINI, 2001, p.22).

Renovados desafios revelam-se incessantemente para a educacdo superior. Ao crer que
elatem obrigacGes com um designio educaciona e de sociedade, é necessario usufruir de suas
possibilidades, considerando os riscos, formando sujeitos que possam orienté-la e reorienté | a,
sempre que necess&rio, preparando os individuos para a vida e para 0 mundo. Assim, a
educacdo superior vé-se forcada a rever e pensar suas finalidades e a examinar seus

procedimentos.

gue aprendemos como se processa em nés, o conhecimento sobre o ensino e para o ensino (2006, p.92). [grifo
daautora].

Y| e de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional: - estabelece as diretrizes e bases da educac&o nacional.
Decretada e sancionada em 20 de dezembro de 1996, sob o0 nlimero 9.394/96. Miguel Arroyo ao fazer
comentario a respeito da LDB assim se manifestaA LDB, neste sentido, € sensivel a algo que esta posto pela
realidade social, que o ser humano nao é sb alguém que participa politicamente, mas alguém que se desenvolve
plenamente na rua, na familia, no trabalho, na escola e, mais ainda, é alguém que tem direito a desenvolver a
plenitude das dimensBes que nos torna humanos. Conseqlientemente, a funcdo da escola é dar conta do pleno
desenvolvimento humano (ARROY O apud SANTOS, 2001, p.45-46).
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As funcdes da universidade estéo sistematizadas nos estudos de Pimenta e Anastasiou
(2002) como:

Criacdo, desenvolvimento, transmissdo e critica da ciéncia, da técnica e da cultura;
preparacdo para 0 exercicio de atividades profissionais que exijam a aplicacdo de
conhecimentos e métodos cientificos e para a criagdo artistica; apoio cientifico e
técnico ao desenvolvimento cultural, social e econdmico das sociedades (2002,
p.163).

Compreende-se, assim, a legitimidade do trabalho das instituicdes de ensino superior
em fomentar e proporcionar espaco de estudo e construgdo de um conjunto de conhecimentos,

gue favoregcam a aprendizagem de saberes cientificos e profissionais de areas especificas.

No entanto, na obra Os escritos sobre a Universidade, Chaui (2001) escreve sobre
modernizacdo e democracia, revelando claramente que, na sociedade contemporanea, em

particular no Brasil, sdo muitos os insatisfeitos com a universidade. Porém, essa insatisfacéo

ndo é a mesma para todos, e esclarece:

As grandes empresas se queixam da formagdo université&ria que ndo habilita os
jovens universitarios ao desempenho imediatamente satisfatério de suas fungoes,
precisando receber instrucdo suplementar para exercé-la a contento. A classe média
queixa-se do pouco prestigio dos diplomas e de carreiras que lancam os jovens
diplomados ao desemprego e & competicdo desbragada. Os trabalhadores manuais e
dos escritérios, bancos e comércios queixam-se do elitismo das universidades, que
jamais se abrem o suficiente para recebé-los e formé-1os, mantendo-os excluidos das
esferas mais altas do conhecimento e das oportunidades de melhoria de condicéo de
vida e de trabalho. Os estudantes se queixam da inutilidade dos cursos, da rotina
imbecilizadora, das incertezas do mercado de trabalho, da pouca relagdo entre a
universidade e os problemas mais prementes da sociedade. Os professores estéo
insatisfeitos com as condi¢des de trabalho, de saléario, de ensino e pesquisa (...)
(CHAUI, 2001, p.73-74).

A professora Chaui chama a atencéo para diferentes segmentos da sociedade, que
expressam descontentamento com o trabalho que vem sendo empreendido pelas instituicoes
de ensino superior. Esse € um pressuposto que evidencia a importancia de que pesguisas
sgjam feitas contemplando a tematica da universidade enquanto ingtituicdo formadora. A
expressao ‘rotina imbecilizadora’ marca o pensamento de que mudangas sao necessérias, para
articular e aproximar o trabalho da universidade com o contexto social, politico e econémico
do pais preparando profissionais habilitados e politizados para intervir criticamente na
sociedade.



35

Apesar dos descontentamentos e desencantos com a universidade, € essencial
determinar o valor extraordinario e indiscutivel da escolaridade como fonte de cultura que se
transmuta em conhecimento, em saberes que se traduzem em capacidades, habilidades, modos
de pensar, compreender, aclarar 0 mundo, formas de se revelar e de ser (GIMENO
SACRISTAN, 2007).

O sistema educacional, do ensino fundamental até a universidade, comprometido com
a formagédo da cidadania, producéo e difusdo do conhecimento, desenvolvimento pessoal,
formagdo e promocgao da cultura, particularmente carece de um projeto cultural com tracos
visivels para toda a sociedade. Ou sgja, “a educacdo interpretada como ajuda, estimulo ou
forca de transformagdo presume um projeto, uma pulsdo para sustent&lo, confiando
significacdo e impulso as nossas atuagdes, das mais concretas de um professor, aos planos
politicos para o governo da educagéo de um pais’ (GIMENO SACRISTAN, 2007, p. 155).

Nas palavras do autor, ha necessidade de um plano educacional que contemple o
sistema escolar como um todo, no qual esforgos conjugados de profissionais e politicas

governamentais se fortalecam em favor da formagdo e acesso a cultura para todos.

A insatisfacdo com a realidade € o que, de fato, sustenta e impulsiona, encorga e
anima para principiar ainovagdo e ir adiante, para aperfeicoar 0s processos educativos,
procurando formas alternativas de prosperar na qualidade de vida e escolaridade (GIMENO
SACRISTAN, 2007).

Nesse ponto, ndo ha como discordar de Gimeno Sacristan quando afirma que, para
avancar, é necessario pesquisar, acreditando na possibilidade de tracar estratégias que
qualifiquem, a cada dia, o trabalho da universidade. Sobretudo, € preciso confiar nos estudos
cientificos, pois, com 0 seu desenvolvimento, é exequivel aprofundar a compreersdo da

realidade que se apresenta, assumindo desafios e arriscando a inovagao.

Percebe-se que a primazia de trabalho das institui¢cdes de ensino superior setornareal,
na prética, quando o investimento na capacitacdo profissional do seu corpo docente, técnico-
administrativo e na infra-estrutura de ordem fisica, € proporcional aos objetivos que desgja

abranger.

Ha uma intensa socializacdo de idéias em torno da universidade, unindo alunos e

professores, a partir das vivéncias e experiéncias dentro do contexto académico, que, na
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verdade, também sdo formas de aprender e ensinar, e conjuntamente definem estratégias de
sustentacdo para o enfrentamento dos problemas e situagcdes que despontam cotidianamente.
N&o h& divida de que numerosos esforcos estédo sendo realizados para produzir bons
resultados nos processos enfrentados hoje, como por exemplo: avaliagdo externa e andlises
académicas sobre a vocacdo da universidade, que estédo se extinguindo e deixando de ser
percebidas. E preciso discutir intensamente esse assunto que atualmente domina as questfes
académicas, no que concerne a adequacdo “entre universidade e sociedade, pois muitos se
sentem fascinados pela modernizagdo, isto &, pela racionalidade administrativa e pela eficacia
guantitativa opondo-se aqueles que lamentam o fim de uma universidade onde ensinar era

uma arte e pesquisar, tarefa de umavida’ (CHAUI, 2001, p.35).

Enfrentando uma avaliagdo regulatéria, que tende a imobilizar a inovagdo, a
universidade vai dando conta das questdes epistemol dgicas e metodoldgicas, de acordo com
suas possibilidades. Apesar dos riscos e dificuldades, sabe que inovar € uma aventura,

associada a mudanca.

Nesse sentido, verifica-se que vérias instituigdes de educacdo superior estéo fazendo
novas propostas pedagdgicas, em direcdo a inovacdo, redirecionando o papel dos sujeitos
envolvidos no processo ensino-aprendizagem. Essas proposi ¢oes tém motivado a participacéo
de alunos e professores na estruturagdo e desenvolvimento das agbes de ensino e
aprendizagem, tendo por base a vaorizacdo do processo de aprendizagem em que o
conhecimento € contextualizado historicamente, compreendido como temporério e varidvel
(ANASTASIOU; ALVES, 2007).

A complexidade do contexto educacional, neste inicio do século XXI, continua
persuadindo a reorientagdo das universidades para que construam uma pedagogia que
contemple as relagcdes entre a investigagdo da educacdo e a formagdo de profissionais. Entre
tantas funcdes da universidade, esta a formacdo profissional nas mais diferentes areas do
conhecimento.

A formacdo profissional qualifica e faculta a integracdo de novos conhecimentos,
habilidades, atitudes e valores e, conseguentemente, o desenvolvimento de experiéncias de
uma determinada area, preparando os sujeitos para certas profissdes. O sujeito que ingressa na
universidade fez, obviamente, uma escolha por um curso ou outro, visando seguir uma

carreira profissional num contexto restrito de ofertas de emprego e trabalho. Assim, jovens e
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adultos, cada vez mais conscientes de que precisam investir na sua formacao global, procuram

0S CUrsos universitarios.

A formagdo pode ser compreendida como uma fungdo social de transmissdo de
saberes, de saber-fazer ou de saber-ser, que se desempenha em beneficio do sistema
socioecondmico, ou da cultura dominante. A formagdo pode igualmente ser entendida como
um processo de aperfeicoamento e de estruturacdo da pessoa, a qual se efetua com o duplo
efeito de uma maturacéo interna de possibilidades de aprendizagem e experiéncias do sujeito
(MARCELO GARCIA, 1999).

Percebe-se que o0 conceito de formagdo, como tantos outros na area educacional, €
susceptivel de inUmeras perspectivas. Em geral, hd uma associagéo do conceito de formagdo
com o desenvolvimento pessoal, pois “formar-se nada mais é sendo um trabaho sobre s
mesmo, livremente imaginado, desgado e procurado, realizado através de meios que s&o
oferecidos ou que o proprio procura’ (FERRY apud MARCELO GARCIA, 1999, p.19).

Os escritos de Marcelo Garcia mostram gue o conceito de formagdo conduz a uma
dimensdo pessoal de desenvolvimento humano, que também deduz capacidade e desejo de
formacéo. Ou sgja, 0 desenvolvimento dos processos formativos tem como responsabilidade
Uinica a pessoa, 0 sujeito™? que pretende aperfeicoar-se profissionalmente.

(...) os conhecimentos profissionais sdo evolutivos e progressivos (...). Os
profissionais devem assim autoformar-se e reciclar-se através de diferentes meios,
apos seus estudos universitarios iniciais (...) aformagdo profissional ocupa uma boa
parte da carreira e os conhecimentos profissionais partilham com os conhecimentos

cientificos e técnicos a propriedade de serem revisaveis, criticaveis e passiveis de
aperfeicoamento (TARDIF, 2002, p.249).

Assim como Marcelo Garcia, Tardif iguamente reitera a necessidade da busca
permanente da autoformagdo, tendo presente que os conhecimentos profissionails séo
progressivos e estdo em continuo desenvolvimento. E importante salientar que a educagio
superior esta determinado o papel de alicercar e difundir os conhecimentos administrados em
diferentes modalidades de ensino. Dessa maneira, formar profissionais € uma relevante
missdo da universidade. Tendo em vista que um dos focos da pesquisa € o trabalho da

universidade, enquanto formadora de professores, € nessa perspectiva que se aborda o estudo,

12 Comegar a pensar em como é importante perceber e apreciar as mudangas pode ser um primeiro passo.
Entretanto, acreditamos que também é necessario refletir sobre como é possivel mudar-se por dentro. Conhecer
as necessidades e as perspectivas que temos no enfrentamento da profissdo (ABDALLA, 2006, p.45).
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sem desconsiderar 0s inUmeros profissionais que se congtituem no espaco da educacéo

superior.

E dificil assegurar que caminho 0 ensino superior ird seguir, pois ainda S5 Muitos 0s
contextos possivels. Porém, algumas teses estdo consagradas como: as avaliagOes
institucionais externas; as transformacfes quanto as caracteristicas do conhecimento e suas
formas de transmisséo; 0 mundo do trabalho que passa por uma profunda reorganizacéo, com
diferentes consequiéncias para a universidade. Na verdade, a universidade vive, sob muitos
tensionamentos, a procura de uma identidade. Busca melhorar o seu processo de ensinar e
aprender e assume desafios e possibilidades em circunstancias politicas que vém demarcando

as condicdes reais de trabalho no espago académico.

Pesquisar as contradices da universidade, na contemporaneidade, permite analisar e
compreender a légica de sua organizagdo, cooperando com a constituicdo de uma educacéo
superior de qualidade, na qual interesses e esforgos precisam ser coletivos e direitos assim

como deveres, compartilhados.

142 O pape da universdade na formagdo de professores para a sociedade atual

Para educar, € preciso que se tenha um motivo, um projeto, uma ideologia. 1sso nao
€ ciéncia, isso é vontade, é querer fazer, querer transformar. E querer transformar
implica ser modelado por um projeto ideolégico, por um projeto de emancipagéo
social, pessoal, etc. GIMENO SACRISTAN apud PIMENTA; GHEDIN, 2005,
p.86).

A inquietacdo com a formacdo de professores ndo é recente, ela acompanha a histéria
da educacdo. Estudos atuais sobre formagdo docente tém evidenciado o cunho de estruturagdo
do conhecimento profissional, apresentando reflexdes e evidéncias que contribuem para

aargar o entendimento a respeito do assunto em questéo.

O trabalho da universidade, em formar professores, demanda gque, entre a educacéo do
ensino superior e 0s demais niveis, deve haver articulagdo e comprometimento com o

conjunto do sistema educacional brasileiro.

Quanto a formagao do professor, alguns autores manifestam-se da seguinte forma:
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Consideramos a formagdo de professores como a preparagdo e emancipagdo
profissional do docente para redlizar critica, reflexiva e eficazmente um estilo de
ensino que promova uma aprendizagem significativa nos alunos e consiga um
pensamento-agdo inovador, trabalhando em equipe com os colegas para desenvolver
um projeto educativo comum (MEDINA; DOMINGUES apud MARCELO
GARCIA, 1999, p.23).

A formagdo, desse modo, é conhecida como érea de discernimento, sondagem e
investigacdo, constituindo envolvimento pessoal ou de um grupo estabelecido que amea
plangjar atividades, dispondo-se a avancar, progressivamente, na sua area educacional, com o

objetivo de construir aprendizagens pelo processo de ensinar critico-reflexivo.

Marcelo Garcia manifesta 0 seu conceito de formagdo de professores, entendendo

que:

(...) é a érea de conhecimento, investigacdo e de propostas tedricas e préticas que, no
ambito da Didéactica e da Organizagdo Escolar, estuda os processos através dos quais
os professores - em formag&o ou em exercicio - se implicam individualmente ou em
equipe, em experiéncias de aprendizagem através das quais adquirem ou melhoram
0s seus conhecimentos, competéncias e disposicles, e que lhes permite intervir
profissionalmente no desenvolvimento do sau ensino, do curriculo e da escola, com
o objetivo de melhorar a qualidade da educacdo que os alunos recebem (1999,
p.26).

Nas consideracOes que o referido autor faz a respeito da formacéo de professores,
evidencia-se a preocupacdo com a formacgdo inicia e a formagdo continuada dos docentes,
entendidas como essenciais no processo de habilitagdo dos professores, favorecendo as
atividades de aprendizagem dos educandos. Nos seus estudos, revela preocupacdo em definir
alguns principios bésicos para referendar esse processo, dos quais destaca o da
individualizagdo, como elemento integrante e sobre o qual afirma que “o ensino é uma
atividade com implicacdes cientificas, tecnoldgicas e artisticas’ (MARCELO GARCIA, 1999,
p.29).

Esse autor pressupde que aprender a ensinar ndo é um processo idéntico a todos os
sujeitos, julga necessario que se saiba distinguir as caracteristicas pessoais, cognitivas,
contextuais, relacionais, de cada educador ou grupo de educadores, para que se desenvolvam

plenamente suas aptiddes e potencialidades.

Na obra, Os Professores e a sua Formacdo, organizado por Névoa(1992) ha

referenciais de Marcelo Garcia e outros autores que tradicionamente discutem a
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epistemologia da prética docente, como Angel Pérez Gomez, Anténio Novoa, Leond A.
Schon, Ken Zeichner entre outros. Teoricamente, 0s pesquisadores introduzem novas
abordagens ao debate sobre a formagéo de professores, numa perspectiva centrada no terreno
profissional. S&o enfoques em torno de reflexdes fundamentais sobre a profissdo docente, ou
sga, quanto a formacdo e o desenvolvimento pessoal, quanto a vida do professor, seu

desenvolvimento profissional e organizacional.

Assim como Marcelo Garcia, Antonio Névoa também afirma que a formacéo implica
“um investimento pessoal, um trabaho livre e criativo sobre 0s percursos e 0s projetos
proprios, com vistas a construcdo de uma identidade, que € também uma identidade
funciona” (1992, p.25).

Na obra referida acima, o texto de Donald A. Schén*® encaminha reflex&o sobre duas
guestbes. “Que tipo de conhecimentos e de saber-fazer permitem aos professores
desempenhar o seu traba ho eficazmente? Que tipo de formac&o sera mais viavel para equipar
0s professores com as capacidades necessarias ao desempenho do seu trabalho?’ (SCHON
apud NOVOA, 1992, p.80).

A partir desses questionamentos, o autor afirma que as reformas educativas
apresentam uma oportunidade para compreender questdes, pois 0 que acontece na educagdo

reflete o que, de fato, se manifesta em diferentes areas.

Para 0 pesquisador, essa crise estd concentrada num conflito entre o saber escolar e a
reflexdo- na-ac8o dos docentes e respectivos alunos. E explicito quando afirma que as idéias
gue defende ndo sdo novas, pois podem ser encontradas “nas obras de escritores como Léon
Tolstoi, John Dewey, Alfred Schutz, Lev Vigotsky, Kurt Lewin, Jean Piaget, Ludwing
Wittgenstein e David Hawkins’. E conclui lembrando que os estudiosos mencionados
pertencem, se bem que de formas diferentes, a certa memaoria do pensamento epistemol dgico

e pedagdgico.

As pesquisas de Pimenta sobre as atividades docentes demonstram que uma das

discussbes mais importantes dos anos 90 tem sido efetivamente o repensar da formagao inicial

13 Na obra, Educando o Profissional Reflexivo, Schon retrata sua preocupacso com a formacao de educadores,
propondo idéias pedagdgicas de renovacdo da educagéo profissional docente, relatando as situagdes de ensino
prético reflexivo que acompanha, fazendo andlise de como estdo funcionando. “Como foi empolgante ver
pessoas sentadas em torno de uma mesa, realmente questionando a forma como poderiam ensinar melhor” (2000,
p.243).
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e continua, partindo dos estudos das préticas pedagdgicas. Esses estudos também fazem
consideragdes as investigagdes de “Cunha (1989); Zeichner (1993); Perrenoud (1994);
Pimenta (1994); André (1994); Marcelo Garcia (1994); Benedito et al. (1995)" (PIMENTA,
2005, p.15).

Com base nas idéias desses tedricos, fazse referéncia a formacdo inicia dos
professores, partindo da Lei 9394/96, que estabelece as Diretrizes e Bases da Educacdo

Nacional arespeito daformagao dos professores, no artigo 61.:

A formacdo dos profissionais da educagdo, de modo a atender aos objetivos dos
diferentes niveis e modalidades de ensino e as caracteristicas de cada fase do
desenvolvimento do educando, tera como fundamentos: a associagdo entre teorias e
préticas, inclusive mediante a capacitacdo em servico e o aproveitamento da
formag8@o e experiéncias anteriores em instituicdes de ensino e outras atividades
(PILETTI, 1999, p.215).

Ja no artigo 62, a lei discorre sobre a formagdo minima exigida para o exercicio da

docéncia na educacdo basica:

A formagdo de docentes para atuar na educacgdo béasica far-se-a em nivel superior,
em curso de licenciatura, de graduagdo plena, em universidades e institutos
superiores de educacdo, admitida, como formacdo minima para o exercicio do
magistério na educagdo infantil e nas quatro primeiras séries do ensino fundamental,
aoferecida em nivel médio, na modalidade Normal (PILETTI, 1999, p.215).

O artigo 64 dessa mesma Lei também merece atencdo, pois se reporta a formacao dos
profissionais de educacdo para a administracdo, plangamento, inspecao, superviséo e
orientacdo educacional. De acordo com esse artigo, para trabalhar nessas modalidades,
atendendo necessidades da educacdo basica, a formagdo sera feita em “cursos de graduacéo
em pedagogia ou em nivel de pds-graduacdo, a critério da instituicdo de ensino, garantida,
nesta formagdo, a base comum nacional (PILETTI, 1999, p.215).

A prética de ensino também estd garantida na legislacdo, em seu artigo 65,
determinando, no minimo, trezentas horas para a formacéo docente, exceto para a educacéo

superior.

(...) as préticas de ensino representam uma oportunidade privilegiada para aprender a
ensinar, de modo a que se integrem diferentes dimensdes (...) durante as préticas de
ensino, os alunos aprendem a compreender a escola como um organismo em
desenvolvimento, caracterizado por uma determinada cultura, clima organizacional,
uma estrutura de funcionamento (...) e dotado de algumas func¢es de gestéo
necessarias para garantir o seu funcionamento (MARCELO GARCIA, 1999, p.103).
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Vinculando-se a opini&o dos tedricos citados até agui com os preceitos da LDB sobre a
formagao dos professores, cabe a reflexdo: Como os conhecimentos profissionais vém sendo
construidos nos cursos de formagdo? Ha uma articulacdo com a pratica de ensino? Quais 0s
investimentos da universidade na formac&o de professores, que possibilitem capacita-los para

um desempenho eficaz? Essa é também a preocupacao de Marcelo Garcia ao afirmar que:

Quanto a qualidade profissional de um programa de formagdo inicial de professores,
observa-se que: tem a ver com o0 modo como os formadores de professores
relacionam os contelidos das suas matérias e a prética de ensino. (...) em que medida
o conhecimento que o professores em formacdo estéo a receber ou a construir é
relevante para ser desenvolvido em contextos reais de ensino (1999, p.107).

O autor faz referéncia a importéncia que exerce na formagdo, o modo como €
conduzida e articulada a teoria/prética, bem como a relevancia das teméticas estudadas
objetivando preparar o docente em formacdo, para o enfrentamento dos contextos reais da

prética educativa.

Mas, afinal, qual é o papel que desempenha a formacdo dos professores para a
sociedade? Na busca de respostas, procurase conhecer quais as tarefas que sdo
imprescindiveis atualmente. A concepcdo da sociedade, em relagdo a formacdo dos
professores, pode servir de referencial para analisar e definir os pressupostos que norteiam,
hoje, os cursos de licenciatura que formam profissionais da educagao? O fato de que aprender,
ao longo da vida, € um desafio, representaria um valor? O papel social do professor de educar,
orientar, estimular a aprendizagem, profetizando e provocando no aluno o desgjo de interagir
com o conhecimento, construindo aprendizagens significativas, assegura preocupacdo da
sociedade com a formacédo docente? As competéncias dos professores e as dimensdes nelas

abrigadas chamam a atencéo das comunidades?
Nesse sentido, € védlida a indagagéo:

E entdo, para que formar professores? (...) Contrapondo-me a essa corrente de
desvalorizagdo profissional do professor e as concepgdes que 0 consideram @mo
simples técnico reprodutor de conhecimento e/ou monitor de programas pré-
elaborados, tenho investido na formagdo de professores, entendendo que na
sociedade contemporénea cada vez mais se torna necessario o seu trabalho enquanto
mediagdo nos processos constituidos da cidadania dos aunos, para o que concorre a
superagéo do fracasso e das desigualdades escolares (PIMENTA, 2005a, p.15).



43

Ao referir-se sobre a formacéo docente, a pesquisadora revela que ha necessidade de
formar professores, pois, na sociedade atual, é ele 0 mediador de processos que formam a
esséncia da cidadania no aluno, estabelecendo pressupostos para a transposicdo de inimeros

desafios colocados aos estabel ecimentos de ensino, entre eles as desigualdades escolares.

Além disso, Pimenta @Q005) explica que, na verdade, todos exigem e admitem a
formagdo como elemento necessario, que oportunize ao educador compreender o quanto

desconhece e precisa, ou sSimplesmente tem vontade de saber.

S30 inimeros os estudos focados na formacao®* do professor, justificados por ser o
docente agente principal, protagonista das préticas pedagégicas do ensino superior,
direcionando seu trabalho para formar novos docentes. Especificamente nesse espaco da
universidade, ha entre o mestre e os discipulos uma relagdo péxima com o saber, com a
ciéncia, com a critica, com a arte da disposicdo em buscar a formagao inicial que responda as

expectativas e necessidades do sistema educacional vigente.

Devemos ser capazes de formar os nossos professores como gostariamos que eles
formassem os seus futuros alunos. Temos um dever de coeréncia e congruéncia.

Queremos professores que despertem nos seus alunos 0 gosto pelo conhecimento, a
capacidade de estudar e de aprender, o espirito critico, a autonomia e a participagdo?
Ent&o, recusemos programas de formac&o meramente “tedricos’ ou “ metodol 6gicos”

e centremos a nossa aten¢do nas situagdes pedagdgicas concretas. (...) sublinhar a
importancia da escola como lugar da formac&o e o papel dos professores no seu

proprio desenvolvimento profissional (NOVOA, 2007, p.28).

Atribuicbes, cada vez mais exigentes e continuas, sd0 impostas a universidade em
relacdo a formacéo e desenvolvimento profissional dos docentes que esperam da ingtituicéo a
satisfacéo plena, definindo o papel do professor na contemporaneidade e os conhecimentos
essenciais para que desfrutem de aprovacéo profissional da sociedade como um todo. Novoa
ainda defende a premissa de que o professor precisa compreender que investir no
desenvolvimento profissional também é compromisso seu, enquanto profissional da educacéo,

aém de reconhecer a escola® como lugar de formag&o e construcéo de saberes,

14 conforme No6voa, “os formadores devem possuir algumas disposi¢Ges. Ser uma pessoa atenta e perspicaz,
revelando um sentido apurado de escuta e, sobretudo, uma grande capacidade de leitura, andlise e de
interpretacéo dos problemas pedagégicos’ (2007, p.29).

B Quando discutimos se os professores aprendem na escola e se a escola pode aprender com os professores,
precisamos ter em mente a forma pela qual a cultura escolar contribui para costurar as multiplas possibilidades
de construcdo de um espaco que seja, efetivamente, de formagéo/producéo docente (ABDALLA, 2006, p.83,
grifo daautora).
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Com a dimensdo e velocidade das transformacdes tecnoldgicas, sociais, econdbmicas e
culturais que acontecem, ha dificuldade para supor como ficardo as atividades profissionais,
as relacbes e situacbes de trabalho nos préoximos anos. Sendo assim, s80 inUmeras as
exigéncias a0 ensino superior, visando preparar NOvVos Sujeitos para esse contexto t&o

imprevisivel.
Como afirma Masetto,

Quando setratade formar profissionais na universidade, como tratamos esse assunto
politicamente? Hoje, nenhum professor espera que seus alunos iniciantes de um

Curso universitario, e que se encontrarao em plena atividade profissional em 2005 ou
2010, realizem suas profissdes como 0s mais competentes o fazem nos dias de hoje
como serdo essas atividade profissionais? Nao estou pedindo para que nossos

professores tenham uma bola de cristal para responder, mas estou apelando para a
necessidade de estarmos atentos para 0 que se passa hoje nas profissdes, para suas
mudangas, para velocidade dessas transformagdes, para 0s novos perfis profissionais
gue estdo se desenhando, para as novas exigéncias de uma era com Novos recursos
tecnoldgicos e propostas de globalizacdo, juntamente com o grande problema do

desemprego das massas ndo-qualificadas (1998, p.24).

Para enfrentar situagdes novas, € necessario inicialmente conhecé-las. Para tanto, é
importante compreender 0 momento educacional, considerando os estudos sobre o contexto
histérico, sociopolitico e econdbmico, o contexto politico-administrativo ligado aos sistemas
educacionais e o contexto da prética que considera a cultura profissional, a historia pessoa e
concepgodes sobre 0 processo ensino-aprendizagem, elementos necessarios para a andise no

cotidiano.

Portanto, com um trabalho calcado em valores e principios, as institui¢des precisam
direcionar suas acbes na defesa das atividades que Ihe pertencem, necessarias e requeridas
pela sociedade. “Atitudes emancipatérias'® também exigem conhecimentos académicos e
competéncias técnicas e sociais que configurem um saber fazer que extrapole 0s processos de
reproducéo” (CUNHA, 2006, p.17).

A partir da concepgdo da pesquisadora, intenta-se discorrer sobre o trabalho de
formacdo de professores na universidade, objetivando ir além, e ultrapassar 0s processos de

reproducéo, com o propadsito de construir referenciais emanci patérios.

18 Os processos de emancipagtes sdo estimuladores de intervencdes compromissadas com as rupturas que atuam
no sentido da mudanga. Ndo sdo medidos pelo tamanho e abrangéncia, mas sim pela profundidade e significado
gue tém para os sujeitos envolvidos (CUNHA, 2006, p.17).
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1.4.3 Trajetorias e perspectivas epistemoldgicas e metodoldgicas na formacdo dos
professor es

(...) do curso de formagao inicial se espera que forme o professor. Ou que colabore

para suaformacao. Melhor seriadizer que colabore para o exercicio de sua atividade

docente, uma vez que professar ndo € uma atividade burocrética para a qual se

adquire conhecimentos e habilidades técnico-mecanica (PIMENTA, 20053, p.17-
18).

O debate sobre a formago inicial de professores'’ é um tema que vem conquistando
0S inimeros espacos do cenario educacional brasileiro tendo presente que 0s cursos em
formagdo, desenvolvem um curriculo rmal com contetdos e atividades de prética docente

distante da realidade das escol as.

Frente as reformas desenvolvidas nos Ultimos anos, a universidade na sua trajetéria de
formar professores analisa processos desenvolvidos no espaco académico, tendo em \ista as
exigéncias de reformulagcdo dos cursos de licenciaturas, impactadas pela implantacdo das
Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacdo de Professores. A obrigatoriedade de
implantagdo das novas Diretrizes Curriculares Nacionais para Formagdo de Professores, cf
Resolucdo CNE/CP 01/2002 e Resolugdo CNE/CP 02/2002 (Brasil, 2002a e 2002b),

demandou as Universidades brasileiras considerar teses que se supunha vencidas.

Pesquisas realizadas por Dias-da-Silva e Muzzeti (2008) enfatizam que diversamente a
Escola Normal, os licenciados brasileiros mostram que nunca puderam dispor de um locus
distinto de formac&o. A formagédo profissional dos professores classificados de "especialistas’
(ou perpetuamente professores "secundarios') revela problemas que se conservam cronicos,
sintetizados em relevante pesquisa a respeito das licenciaturas brasileiras encaminhada por
Pereira (2000): a desagregacdo entre disciplinas de contelido e disciplinas pedagdgicas, a
divisdo bacharelado e licenciatura e a falta de articulagdo entre formacdo académica e

realidade prética de escolas e professores.

A rigor, a maioria das licenciaturas brasileiras ao longo do século XX perpetuou o
chamado modelo- 3 + 1, sendo esse Unico ano destinado aos contetidos de natureza

17 A discuss&o sobre a formagéo inicial de professores é uma temética que tem fregiientado os diversos espagos
de debates no cenério brasileiro frente a avalanche de reformas realizadas na Ultima década. A proposta trazida
pelo discurso oficial aponta para a necessidade de curriculos organizados em processos que privilegiem a
tematica dos conhecimentos escolarizados, dos saberes da experiéncia, da iniciagdo cientifica, da inser¢do no
campo profissional desde o inicio do curso, do estagio curricular supervisionado a partir da metade do curso, da
identidade do curso de Licenciatura (cursos de formagdo de professores, ou 0 que nomino de professores em
formacgao) sem ser um apéndice do bacharelado (FERNANDES apud FORSTER; BROILO, 2008, p.116-117).
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pedagbgica reduzido a0 minimo estabelecido em lei, portanto restrito ao
oferecimento das quatro disciplinas: Estrutura e Funcionamento do Ensino,
Psicologia da Educacdo, Didatica e Prética de Ensino disciplinas que, em geral,
ficam ao cargo de departamentos ou faculdades de Educacéo e sdo precedidas e
pouco articuladas com as chamadas "disciplinas de conteido (DIAS-DA SILVA;
MUZZETI apud FORSTER; BROILO, 2008, p.129-130).

As pesqguisadoras retomam a estruturacdo do programa de Formacgdo de Professores
baseados no modelo 3+1, que se desenvolveu ao longo do século passado, em que ndo havia
articulagdo de componentes curriculares pedag0ogicos e especificos, tdo pouco com as praticas
docentes gue se realizavam apenas no final do curso. Um processo de formacdo académica

que dificultava experenciar circunstancias préticas mais reais e complexas.

E incontestavel que nossa cultura universitaria historicamente delegou pouco prestigio
a formacao de professores, dando mais relevancia a formagdo dos cientistas pesquisadores,
estimulada com a reorganizagdo universitaria dos anos setenta, que reuniu valor ao capital
cientifico dos egressos da Universidade, colaborando para a depreciacéo do investimento no
desenvolvimento profissional nos cursos de graduaggo (PAIXAO, 1994).

Ao comentar a respeito da educacdo universitaria, Paixdo manifesta a influéncia do
tecnicismo na educacdo, nos cursos de licenciatura, especialmente no periodo da ditadura

militar, que igualmente exacerbou a desvalorizacéo dos conhecimentos pedagdgicos.

Assim, a criag8o dos cursos de licenciatura parece ser um 6nus para os cientistas
consolidarem seus projetos de formagdo dos bacharéis, possibilitando, inclusive, que
desde os anos oitenta essa tarefa "pouco nobre" fosse assumida pelas faculdades
particulares. Como afirmava o Prof. Menezes (1986, p. 120): "A Universidade tem
aceitado formar professores como uma espécie de tarifa que ela paga para fazer
ciéncia em paz’ (DIASDA-SILVA; MAZZUTI apud FORSTER; BROILO, 2008,
p.130).

Uma declaracdo do que representa para a universidade formar professores, ja ha
algumas décadas, tendo em vista o baixo prestigio académico da &rea da Educacdo, que tem
suas origens na fundacéo das Faculdades de Filosofia, no século passado, nas quais mulheres
eram contratadas para lecionar, especialmente nas matérias pedagdgicas, consideradas com

pouco capital de conhecimentos, em relagdo aos outros catedraticos, que possuiam formagdo
de ensino superior.

Ainda que a producdo de conhecimento no campo educacional estivesse fortalecida,

guiada pela construgdo de referenciais tedricos progressistas, pouco se progrediu nos planos,
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curriculares para as licenciaturas plenas da qual excegdes se devem a ingtituicdo de foruns de
licenciatura em algumas Universidades nos anos noventa e as experiéncias de criagcdo de
disciplinas "integradoras’ e detalhamento de projetos de estagio (PEREIRA, 2000).

Frente a este contexto, foram apresentadas as novas diretrizes para formacdo de
professores que decorre da nova LDBEN (Lei 9394/96): uma legislagdo que divulga a
estruturacdo de cursos com identidade peculiar, objetivando vencer as classicas dicotomias
teoria e pratica e licenciatura e bacharelado, sugerida na abordagem da chamada "pedagogia
das competéncias’ conforme a Resolucdo CNE/CP 01/2002 e a Resolugdo CNE/CP 02/2002
(BRASIL, 2002a e 2002b). Possivelmente mais uma vez, a educacdo brasileira buscou
plangar reformas a partir da proposta de leis que se confrontam com sua cultura
organizacional (DIAS-DA-SILVA; MUZZETI apud FORSTER, BROILO, 2008, p.131)

Perante essa realidade, é imprescindivel refletir as certezas citadas por Pereira (2000):

(...) 0 menor status académico da atividade de ensino com relagdo a pesquisa, da
graduacdo comparada & pos-graduacdo, da licenciatura em relagdo ao bacharelado e
as dificuldades de implenentacdo de mudancas nos cursos de formacdo de
professores sdo hoje o reflexo das relagdes de forga, das lutas e estratégias, dos
interesses e lucros estabel ecidos no campo universitario brasileiro desde sua origem
(p.158).

Pereira (2000) traca indicadores na tentativa de compreender as dicotomias que se
passam hoje no interior da universidade, como ensino e pesquisa, licenciatura e bacharelado,
além dos desafios frente as mudancas nos cursos de licenciatura, justificando que resultam de

questdes historicas na &rea do ensino superior brasileiro desde o inicio de suainstalacéo.

No decorrer deste decurso de implantagdo de novos referenciais legais para a formagéo
de professores, concluiu-se que refletir a "identidade prépria dos cursos de Licenciatura"
envolvia muito mais que reestruturar grade curriculares (DIAS-DA-SILVA; MUZZETI apud
FORSTER; BROILO, 2008).

Como explica Fernandes,

Essa reorganizagdo/construcdo da matriz curricular necessita compreender o
conhecimento historicamente construido e sistematizado dentro de uma concepgao
gue rompe com a légica positivista - concebendo o conhecimento com dupla entrada
- epistemoldgica e societal, sem a tradicional hierarquizagdo entre conhecimento e
saberes, estes, emprenhados da préaxis cotidiana do mundo profissional com suas
transformagdes e contradicfes, um processo que requer continuas interlocucdes com



48

aciéncia e com a prética social, buscando colocar um dever ético em um espago em
gue ha apenas poder (FERNANDES apud FORSTER;BROILO, 2008, p.124).

Sendo assim, Fernandes'® explicita que a reorganizacd dos cursos de formacio
demanda uma concepcdo de conhecimento historicamente construido e sistematizado, um
decurso que exige permanente compreensdo e socializacdo de pressupostos em que aciénciae
a prética social se apdiam. Ou sgja, “do encontro do professor com o conhecimento € que se
traduz o trabalho docente” (ABDALLA, 2006, p.94).

A Resolugdo CNE/CP 02/ 2002'° instituiu a duracéo e a carga hordria minima para os
Cursos de Licenciatura, em relagdo a isso, assim se manifestam DIAS-DA-SILVA e
MUZZETI (2008):

Apesar da contradicdo com a Resolugdo CNE/CP 01/2002 - cujas diretrizes previam
liberdade de construcdo de projeto pedagdgico para as institui¢es (incluindo um
quinto da carga horéria destinada "a dimensédo pedagdgica" do curso) - aquestéo que
realmente afetou a reformulagdo dos cursos, para implantar a nova legislacdo, foi a
obrigatoriedade de cumprimento de créditos curriculares destinados a realizagao de
atividades de natureza "prética’, decorrente da imposicdo de uma (inédita) carga
horéria de 1.000 horas nos curriculos de Licenciatura, mais de um terco da carga
horariatotal prevista para estes cursos. Vale lembrar: 400 horas destinadas a " prética
como componente curricular”, 400 horas destinadas ao "estdgio curricular
supervisionado de ensino”, além de 200 horas voltadas a "outras formas de
atividades académico-cientifica-culturais'. E, imediatamente, os bacharéis
decodificaram a resolucéo como "os pedagogos vao invadir os bacharelados (...)
(apud FORSTER; BROILO, 2008, p. 133).

A resolucdo trouxe mudancas quanto a organizacdo dos cursos de licenciatura, que
exigiram das instituicdes de ensino superior, muitos momentos de estudo e reunifes de
colegiados e comissdes, até a producdo de documentos e publicacdes que tratavam sobre a
relevancia dos contelidos educacionais e propostas aternativas para os renovados cursos de
formacdo de professores?’, pretendendo reafirmar a legitimidade do campo de educagdo,

embora da verificagdo que essa tarefa é tanto dos educadores quanto dos cientistas, que

18 \Ver apesquisa de Cleoni Fernandes (2004) sobre aimplantacéo da Resolucdo CNE/CP2, de 19 de fevereiro de
2002 e das Diretrizes Curriculares Nacionais para os Cursos de Licenciaturas.

19 Resolucéo que trata da carga horéria e sua distribuicdo nos cursos de Licenciatura, chamada por alguns
coordenadores de curso de Resolu¢do das “1000 horas’, trazendo uma ruptura com a légica, de que vem
primeiro ateoria, depois a pratica, o que implica uma mudancga de concepgado de conhecimento em sua produgéo,
distribuicdo e organizacdo para elaboragdo do projeto politico-pedagdégico (FERNANDES apud FORSTER,;
BROILO, 2008, p. 123).

20'(...) um grande impacto trazido pela legislacdo recente incide diretamente sobre a formacao de professores: a
inser¢do no campo profissional desde o inicio do curso e a articulacéo teoria e prética, trazendo, na linguagem
legal, a pratica como componente curricular, que passam a exigir uma visdo de curso em suas multiplas
dimensdes de totalidade (FERNANDES apud FORSTER; BROIL O, 2008, p.119).
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necessitam estender sua responsabilidade social para com a educacéo escolar e aformacéo de
professores. Ha igualmente a intencéo de constituir comissdes na universidade, que contemple
proposta de producdo de colegiados voltados as licenciaturas, que envolvam também a
comunidade (DIAS-DA-SILVA; MUZZETI apud FORSTER; BROILO, 2008).

(...) gostariamos de registrar o grande incbmodo que decorre da analise de todo esse
longo e dolorido processo: presa a luta concorrencial interna, a Universidade parece
ter ignorado as demandas sociais imanentes a necessidade de reformulagdo dos
projetos para formagdo de professores, num pais com histéria de fracasso escolar
cronico (DIAS-DA-SILVA; MUZZETI apud FORSTER; BROILO, 2008, p. 137).

Na declaracdo das autoras, esta implicito que nas discussdes que se dao no espaco
académico, ha uma luta concorrencia na qua a licenciatura e seus professores ocupam um
lugar desprivilegiado na educagéo, apesar dos graves problemas educacionais que se

apresentam na realidade brasileira.

Os cursos de licenciatura geralmente apresentam-se de forma compartimentada em
que as disciplinas de carater pedagogico ndo se relacionam com as de caréter
especifico, e as dicotomias teoria/pratica, mundo académico/mundo cotidiano,
conhecer/saber-fazer, criam a sensacdo de fragilidade para a resolugdo dos
problemas da sala de aula (ZANCHET, 2008 apud FORSTER; BROILO, 2008, p.
142).

A relevancia do trabalho integrado entre os componentes curriculares da chamada &rea
especifica, vinculadas aos da érea pedagoégica é historicamente debatida no meio académico,
porém, na declaragdo das professoras, continua sendo um desafio aos cursos de formagéo
docente. Recordase Sacristan’!, ao afirmar que “O grande fracasso da formacdo de
professores esta em que a ciéncia que lhes damos nédo |he serve para pensar” (GIMENO
SACRISTAN, 2000 apud PIMENTA; GHEDIN, 2005b, p.85). Assim, diz que a ciéncia pode

favorecer o pensamento dos professores.

Perante este contexto, pesguisas e perspectivas estdo sendo anunciadas para que
significativos avancos contribuam na construgcdo de projetos efetivamente inovadores para os

cursos de formagdo de professores.

21 Texto de exposicdo oral apresentada pelo autor na 19DReunido Anual da ANPEd, Caxambu-M G, setembro
del996 transcricdo de gravacdo e tradugdo de José Carlos Libaneo. A publicagéo da traducéo foi autorizada pelo
autor. Texto originalmente publicado na Inter-Ac&o. Revista da Faculdade de Educagdo da UFG, Goiénia, v. 25,
n.2, jul-dez. 2000.
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Pimenta (2005a) explicita que nessa trajetdria de formacdo de professores um
pressuposto que precisa estar presente € o debate sobre a identidade profissional do professor,
tendo como indicadores a tese dos saberes que constituem a docéncia tema a ser aprofundado

nos proximos capitul os, pela relevancia e contribuicéo das pesquisas na contemporaneidade.

Concorda-se com Pimenta, quando reafirma que a formacdo € atravessada

continuamente pela mobilizagdo de inUmeros saberes:

Saberes de uma prética reflexiva, saberes de uma teoria especializada, saberes de
uma militdncia pedagégica. (...) a formag@o envolve um duplo processo: o de
autoformacao dos professores, a partir da reelaboracdo constante dos saberes que
realizam em sua prética, confrontando suas experiéncias nos contextos escolares; e o
de formag&o nas institui¢des escol ares onde atuam (2005a, p.30).

Outra evidéncia relacionada a formacéo de professores que Pimenta traz é a de que,
nos cursos de formacdo inicial, os professores podem disponibilizar aos seus alunos acesso as
pesquisas sobre a prética docente. Nesse contexto, a pesquisa € tida como principio cognitivo
de compreensdo da realidade, além de desencadear com os educadores pesquisas em torno do
contexto escolar, cujo objetivo é capacita-los e familiarizalos com procedimentos e posturas

gue envolvam a pesguisa nas suas ocupacoes docentes.

A formagdo de professores e professoras devia insistir na constituicdo deste saber
necessério (...Jaimportanciainegavel que tem sobre nés o contorno ecoldgico, social
e econdmico em que vivemos. E ao saber tedrico desta influéncia teriamos que
juntar o saber tedrico-prético da realidade concreta que os professores trabalham
(FREIRE, 1996, p.137).

A relaco teoria e prética®? a que Freire se refere, confirma a esséncia da articulacdo de
pressupostos fil osoficos, epistemol bgicos, politicos e pedagdgicos, demandando didlogo entre
os campos do conhecimento no processo de formacdo docente, adém da articulagdo ao

contexto vivido pelo auno.

Nesse sentido € importante considerar a afirmagéo de PEREZ GOMEZ (2001):

2 A relagdo teoria e prética apresenta-se como um problema ainda n&o resolvido em nossa tradicéo filosofica,
epistemoldgica e pedagdgica. A teoria vista na 6tica da marca positivista traz como representacéo a idéia de que
teoria se comprova na prética, condicionando uma visdo de que a teoria antecede a prética e, que esta aplica
soluces trazidas pelateoria. Esta polarizacéo dateoria e da pratica ndo da conta da complexidade darealidade e,
sim, exige uma postura tensionada entre elas, entendendo que, a teoria dialeticamente esta imbricada com a
prética(FERNANDES apud FORSTER; BROILO, 2008, p.119).
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Acredito que o desdobramento da universidade em sua fungdo educativa se da
guando a cultura académica apresentada direciona o individuo para que “reconstrua
de modo consciente seu pensamento e atuagdo, através de um longo processo de
descentralizagc@o e reflexdo critica sobre a prépria experiéncia e a comunicagao
alheia” (p.263). (...) Quando a escola apenas provoca aprendizagem académica de
contelidos vitalmente indiferentes, aprendidos para passar nos exames e esquecer
depois, e ndo estimula sua aplicac8o consciente e reflexiva na vida cotidiana, sua
tarefa ndo pode ser denominada (...) educativa, mas socializadora ou instrutiva. Se os
conhecimentos cientificos ou culturais ndo servem para provocar a reconstrucéo do
conhecimento e da experiéncia dos alunos e aunas, perdem sua virtualidade
educativa (p. 364).

ConsideracOes do pesquisador que apresentam indicativos ao trabalho da universidade
em sua missdo formadora, de provocar a construcdo e reconstrucdo de conhecimentos,
analisando os conteldos culturais objetivando congtituir sujeitos que também tenham a

possibilidade de oferecer cultura.

Uma questdo que exige a definicdo de estratégias pela universidade a partir de uma
visdo de ciéncia, de homem, de conhecimento, de referenciais contemporéneos da
profissionalizagcdo, dos condicionantes da profissdo docente do professor, de objetivos
educacionais, que orientam e norteiam as agbes académicas reconsiderando a préatica

pedagdgica e a formacdo dos professores?.

Assim como confirma Abdalla (2006) “Do curso de formacdo inicial as acles de
formac&o continua, consideramos, portanto, que h& necessidade de se refletir sobre a natureza
epistemol 6gica do conhecimento profissional, para que as praticas possam ser transformadas”
(p.207).

E nessa perspectiva que se acredita que a formacdo de professores precisa ser
reorientada nas instituicbes de ensino superior, para que professores pesquisadores,
inovadores e progressistas®* sejam formados como profissionais de educagio comprometidos
com as mudancas educacionais que se fazem necessérias e urgentes no contexto educacional
do Brasil e do mundo.

23 Fernandes afirma que os formadores de professores precisam manter uma relacéo que produza um sentimento
de pertenca e um senso de responsabilidade ética pelo curso como uma totalidade em movimento de conexdes e
interacbes com as mlltiplas dimensdes do mundo, da vida e do trabalho, mediados pelo trabalho com o
conhecimento e com o professor em formagéo — o estudante (FERNANDES, 2005).

24 “Meu papel de professor progressista ndo é apenas o de ensinar Matemética ou Ciéncias Biol 6gicas mas sim,
tratando a temética que €, de um lado objeto de meu ensino, de outro, da aprendizagem do aluno, gjudéa-lo a
reconhecer-se como arquiteto de sua prépria pratica cognoscitiva’ (FREIRE, 1996, p.124).
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1.4.4 Osprincipios para a qualidade da educacao e formacao na universidade

Ha principios 6bvios que convém recordar e valores que funcionam como guias do
comportamento da instituicdo université&ria, os quais devem ser assumidos e
respeitados por quem nela trabalha e por quem dela se beneficia (GIMENO
SACRISTAN, 2007, p.180).

A formagdo na Universidade € tarefa que exige responsabilidade das instituicdes
superiores, de seus agentes, professores, alunos, enfim de todos os envolvidos no processo de
ensinar e aprender. Como servico publico, ha necessidade de que a Universidade produza e
manifeste seus principios, e trabalhe para melhorar as suas praticas, no sentido de conseguir,

com profundidade, restabelecer o caminho sempre que julgar necessario.

Gimeno Sacristan (2007) propde alguns principios® quanto & qualidade da educacéo
na universidade. Objetivando analisa-1os como novos referenciais para apoiar a pratica de

formacéo no Ensino Superior, enumeram-se alguns deles a seguir (grifo nosso).

Enfocar o componente curricular como uma éarea cultural, numa acepcao

ampla.

Nesse principio, Gimeno Sacristdn (2007) manifesta que o ponto inicial a ser
considerado pelos professores € de que qualquer atividade de aprendizagem, criada por eles,
implica refletir e abordar contelidos relevantes e atualizados, com seus enigmas concretos.
Para tanto, precisam: atentar e comunicar a idéia de que as disciplinas sdo construces
histéricas, objetos de conhecimento que se refazem e sustentam uma qualidade transitoria;
examinar o contelido no interior da area e/ou especiaidade de que se ocupa; propagar aidéa
de que, nas fronteiras do saber, estd a ocasido propicia de empreender, com valor, a prética
educativa, progredindo; manifestar que o conhecimento € algo contextualizado social e

historicamente.

Aspectos a dar atencdo no plangamento e no ato de desenvolver a pratica

educativa

25 Um dos principios estruturantes para a formag&o de professores conforme pesquisa de tese de doutorado de
Maria de Fética Barbosa Abdalla é: considerando que o caminho de formagao e desenvolvimento profissional se
sustenta na busca de compreender e superar as necessidades da propria profissdo, os programas de formagao e
desenvolvimento profissional ndo podem desprivilegiar a andlise de necessidades centradas nos interesses e
expectativas dos professores enquanto pessoas, profissionais e menbros de uma organizagdo institucional

(ABDALLA, 2006, p.110).
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Nessa perspectiva, Gimeno Sacristan (2007) comenta que muito mais do que se
preocupar com contelidos, um programa de ensino precisa atentar para a definicdo de
atividades, meios, estratégias de avaliacdo, do qual se compreende que:

O curriculo global, os programas de ensino, as diferentes atividades de
aprendizagem e os planos de trabalho do estudante devem se submeter aos
principios integradores de continuidade vertical (durante o plano de estudos, durante

um curso, etc.), a maior grau possivel de continuidade horizontal (coordenacéo
entre 0 que deve aprender simultaneamente) e da interdisciplinaridade possivel

(p.182).

Nesse principio, 0 autor chama a atencdo para a sucessao ordenada de conteldos e
atividades no plangamento e no desenvolvimento do ensino, indicando a sequéncia do
curriculo, estabelecendo graduacdo aos requisitos de um plano que inclua metas possivels.
Lembra também que a interdisciplinaridade precisa estar presente na acdo de formacéo,
participando da organizacdo do curriculo, como um processo em que o coletivo se une para

fortalecer 0 ensinar e aprender na universidade.

O plangamento do desenvolvimento do processo de ensino-aprendizagem requer,
segundo o ponto de vista de Gimeno Sacristan (2007): perceptibilidade acerca do que se vai
realizar, revelada em um projeto de trabalho com suas particularidades, mas flexivel e, acima
de tudo, redlista, afora do que hoje se compreende por programa; rigor das fontes de
informacdo; precisdo do trabalho a desenvolver dentro e fora da sala de aula e do
estabel ecimento de ensino; examinar atentamente o tempo do aluno estabel ecendo exigéncias

razoaveis.

Percebe-se, assim, o valor do plangamento para que 0 processo de ensinar e aprender
sgjam produtivos para ambos, professores e alunos. Para tanto, o pesquisador orienta que o
educador atente para seus objetivos, definindo as peculiaridades daquilo a que se propbe
executar, bem como aos referenciais tedricos em que ir4 apoiar a acdo educativa. O
pesquisador ainda explicita que, nesse processo de plangamento com a finalidade de
promover aprendizagens, exigéncias precisam ser estabelecidas, comprometendo assim o

aluno com seu processo de construgdo de conhecimentos.

Nessa perspectiva, sdo mencionadas algumas orientacdes para a realizacdo do ensino
como: auferir métodos de ensino e de outras atividades de aprendizagem apropriados a cada

contelido e habilidade aimejados; propor conteldos por meios variados, servindo-se das
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possibilidades das novas tecnologias, pesquisar todas as possibilidades de emprego dos
saberes e habilidades obtidas “na expressdo pessoal, no exercicio da critica, no mundo das
atividades sociais, profissionais e ndo-profissionais’ (GIMENO SACRISTAN, 2007, p.182-
183).

Além de abordar os métodos de ensino, enfocar a necessidade de adequé-los aos
contetdos e direcionando o trabalho na obtencdo dos objetivos propostos, 0 pesquisador
igualmente enfatiza que o professor pode langar m&o dos recursos proporcionados pela
internet, além de preocupar-se em esclarecer as inlmeras possibilidades da utilizacdo dos

saberes construidos na formacado e estimular bons habitos de trabal ho.

O contexto das tecnologias esta presente na redidade em que se entranha a
Universidade. Assim, é invidvel desconhecer esse recurso. Para Lemos, coordenador do
centro de estudos e pesquisa em Cibercultura®®, da Faculdade de Educacio da UFBa?’, os
impactos das novas tecnologias impelemnos a reconsiderar o fendmeno técnico em sua
totalidade. Além disso, afirma que nossa sociedade se volta cada vez mais impactada e
transformada pela simulacéo, pela comunicacdo em rede e pelas micromaquinas gue dominam
nosso cotidiano. Assim, a tecnologia traduz-se em dispositivo de vitéria do mundo e de
formacdo comunitéria. Para 0 pesquisador, a nacdo atua ja estd habituada a multimidia, a
realidade virtual e as redes planetarias teleméticas. Com toda essa energia da tecnologia,
envolvendo a todos na sua teia, 0 professor chama a atencéo esclarecendo: “E necessario,
assim, estarmos atentos para ndo sucumbir a um academicismo pessimista que isola ou a um

otimismo histérico que sb vé maravilhas’ (2007, p. 262).

Com o espirito tecnoldgico entrando em cena na vida dos professores e dos aunos,
Lemos alerta que € preciso uma postura firme diante do desenvolvimento acelerado da
cibercultura. Analisa que ela pode autenticamente facilitar na criagdo e no curso do saber,
produzindo a coletivizacdo de saberes, no entanto, precisa se rigorosamente conhecé-la para
definir estratégias de como usufrui-la como recurso pedagogico, que favoreca o

desenvolvimento do sujeito. Nem pessimista demais, segregando, nem otimista exagerado.

26 « A Cibercultura tem suas raizes no surgimento dos mass media mas ganha contornos definidos na atualidade
como o computador pessoal, a microeletrénica de massa e as redes teleméticas. E esta sinergia entre condicéo
pés-moderna e as novas tecnologias que vai marcar a cultura contemporéanea. (...) A Cibercultura vai, por sua
vez, ser um novo estilo da cultura tecnol 6gica na contemporaneidade” (LEMOS, 2007, p.260, grifos do autor).

2" Universidade Federal daBahia.
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Quanto a concepcdo de avaliacdo, Gimeno Sacristan (2007) orienta que o estudante
tem direito a uma avaliagdo concebivel, procedente com todos os principios anteriores.
Igualmente, o educando tem direito a conhecer seus compromissos em cada componente
curricular, o valor de seu trabalho, assim como critérios e instrumentos de avaliagdo com 0s
guais serd avaliado. Recorda que é imprescindivel que, na hora de avaliar, o professor proceda
conforme combinou com seus discentes (GIMENO SACRISTAN, 2007).

A importancia de animar e contar com atitudes positivas também é um valor
fundamertal para o autor, considerando-se num programa de formagdo com qualidade na

Universidade. Nesse sentido, explicita a necessidade de:

(...) fomentar as virtudes intelectuais de respeito a verdade, o exercicio de critica das
idéias, conscientizar sobre as projegdes éticas do conhecimento, aplicagdes técnicas
ou qualquer outra utilizagdo; buscar o reconhecimento de idéias e descobertas dos
outros; facilitar iniciativas e autonomia do aluno; fomentar e valorizar a honestidade
intelectual, o entusiasmo e o convencimento do professor sobre a matéria,
transmitindo credibilidade e compromisso intelectual. Ser modesto e reconhecer os

proprios limites (GIMENO SACRISTAN, 2007, p. 183).

Esses procedimentos, explicados pelo pesquisador, sdo carregados de principios e
valores, cuja finaidade é dar sentido e significado a cada atividade desenvolvida na interacéo
professor-aluno, para promover aprendizagens valiosas. Assim, 0 respeito, a autonomia, o
entusiasmo, a valorizacdo, 0 compromisso e a modéstia fazem parte desse conjunto de

referencials que precisam atravessar a prética da universidade em sua missao formadora.

Acrescenta, ainda, esse estudioso que a qualidade da aprendizagem consiste na
gualidade da subjetivacdo, dos significados do contetido. O pesquisador afirma que, para que

iSS0 aconteca, € preciso dar atencdo ao seguinte:

Para favorecer uma aprendizagem "mais duradoura’ e construtora de competéncias
mentais com os contetdos que se aprendem, devem ser estimulados os processos de
elaboragdo e reelaboracdo possiveis: sinteses, extrapolagdes, interpretacOes,
aplicagdes, etc. O que poderiamos chamar de "colocar os conhecimentos em ag&o”
(GIMENO SACRISTAN, 2007, p.184).

Objetivando ressignificar e discutir o campo da pedagogia, mais precisamente a
relacdo pedagdgica e a docéncia, no ambito do ensino superior, Gimeno Sacristan (2007)
propde que se considerem alguns aspectos que estdo inteiramente relacionados com a

discussdo sobre a sala de aula, compreendendo sua histéria e sua materialidade atual: analisar
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criticamente o que esta sendo lido ou deixado de ler ao plangjar as aulas, tendo o cuidado com
o olhar especifico que dai pode emergir; pensar em inovar e que posturas estariam ai

envolvidas.

Com perspicacia, o autor vai encaminhando o professor para demandas necessarias a
formagdo na Universidade, tencionando o trabalho docente, direcionado para a introducéo de

novidades na sua pratica educativa e na definicdo de estratégias afins.

Medidas necessarias para que se revitalize a pratica pedagdgica universitéria € o que
propde Gimeno Sacristan. Obviamente esse ndo € um desafio qualquer, pois pressupde
disposicdo de todos os sujeitos comprometidos em rever a “ordem do discurso”, explicita em
cada instituicdo, originando, assim, possibilidades®® de inovacdo e mudanca (GIMENO
SACRISTAN, 2007, grifo do autor).

O mesmo autor explicita que algumas condicdes possibilitam orientar e sobrevir nessa
aprendizagem. Inicialmente, considera que tem de ser uma aprendizagem motivada, que
produz energia a acdo. Declara que 0 ensino manifesta-se em uma aprendizagem de maior
gualidade quando o interesse se faz presente no ato de aprender, reconhecendo gue nem
sempre é assim o0 processo de aprendizagem, mas que pode ser instigado pela maneira de sua
apresentacdo, pela motivagdo dos individuos envolvidos e considerando, por exemplo, a

relacéo dos estudos em curso com o projeto de vida de cada um.

Pelos estudos de Gimeno Sacristén (2007), h4 um maior interesse dos alunos no
processo de aprendizagem e no contelido aprendido, quando as situacdes de que participam
sdo atrativas e desafiadoras, quando h& envolvimento pessoal do sujeito, quando se € ativo e
se tem conhecimento de que possuimos capacidade para avancar, servindo-se de diversos
meios para realizar atividades individuais ou coletivas. Para tanto, alerta ao educador
formador que o individuo precisa ser reconhecido e valorizado nos progressos que val

apresentando ao longo da formagéo.

Um segundo motivo, apontado por Gimeno Sacristan (2007), para que se aprenda
melhor, € quando o contelido esta disposto conforme os seguintes aspectos. ha uma ordem
I6gica na continuacdo das unidades do componente curricular; quando ha seqiiéncia da

aprendizagem, sem lacunas, com a necessaria juncdo entre contelidos novos e prévios,

%8 possibilidade, na obra de Freire, esta associada a uma atitude transformadora que o educador necessita ter
frente arealidade observada (HERBERT apud STRECK, REDIN, ZITKOSKI, 2008, p.329).
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conjecturando gue o referido conhecimento seja compreensivel pelo aluno nas situacdes de
estudo e trabalho, ha uma avaliacdo em que o0 aluno ndo se sinta surpreendido, mas de acordo

com 0s principios estabel ecidos entre educador-educandos.

Num terceiro momento, 0 pesquisador assegura que aaprendizagem € de melhor
qualidade quando habilita os sujeitos com ferramentas que possibilitem servir-se em

diferentes circunstancias. Nesse sentido, é imprescindivel:

Dar oportunidades, motivos e contelidos a expressdo dos estudantes por meio de
diferentes linguagens; Procurar oportunidades de aplicagcdo do que se aprende; Que
na atividade de aprender estimule-se a cooperagdo no trabalho em grupo. Uso e
fomento das diferentes técnicas de trabalho, busca de informagdes, avaliacdo das
bases de dados, etc. Estimulo e valorizagdo da aprendizagem independente e
voluntéaria para uma vida de aprendizagem continua geradora de um estilo de vida
(GIMENO SACRISTAN, 2007, p.185).

Em quarto lugar, Gimeno Sacristan (2007) sugere que precisa ser uma aprendizagem
gue desafie a reflex@o a respeito do valor do que se aprende e se sabe. Nessa perspectiva,
algumas atitudes e habitos precisam ser constituidos: compreender que todo saber é
temporario e, em vista disso, as aprendizagens ndo sdo conquistas ultimadas; sustentar certo
relativismo que inspire a se sentirem seguros na inseguranca, sem abdicar ou desistir de

defender as posi¢des que possivel mente detém.

Em quinto lugar, ele assegura que a aprendizagem € um processo que produz melhores
resultados quando as pessoas experenciam um clima acolhedor. Sendo assim, defende que o
respeito € um imperativo nas interacbes que envolvem aunos e educadores. Acredita o
pesquisador que € uma virtude de ambos os envolvidos no processo de ensinar e aprender, em

gue aliberdade e a autonomia de pensamento sdo necessariamente consideradas.

O mesmo autor certifica ainda que, para que os estudantes aprendam, de forma
significativa, é preciso considerar alguns requisitos. gque as situacdes de dificuldades sejam
apropriadas aos pontos de partida dos estudantes; que os contelidos sejam concebiveis para os
alunos; que o decurso de aprender sgja ordenado e nele se considerem as inter-relacOes entre
teorias e praticas de ensino para uma compreensdo procedente; que refira o curriculo com as
situacdes dos sujeitos e do mundo em que faz parte; que se investigue a aplicabilidade do
aprendido em vasto sentido e se firmem, todas as aptiddes possiveis, servindo-se de recursos

manuais, intelectuals, expressivos, sociais; que o aluno se manifeste nas formas em que o ser
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humano se exprime: oral, escrita, de imagem; provocar o interesse para uma aprendizagem

motivada.

Gimeno Sacristdn (2007) compreende haver alguns modos de animar uma
aprendizagem geradora de propdésitos que favorega a aprendizagem permanente. Para tanto,
indica algumas agdes como: que Se promova a auto-aprendizagem; que se autorize o aluno a
fazer a selecdo de alguns contelidos, que se produzam processos de estudo racionais e
articulados com estratégias de trabalho apropriadas, que a vida, nos estabelecimentos de
ensino, se efetue em um clima benéfico de apreco, consideracdo e compromisso, sem
repressdes, nem receios, que se utilizem métodos que proporcionem a participacdo do aluno;
gue se compreenda que 0 estudante necessita ser avaliado com propdésito formativo, que

favoreca a aprendizagem.

Quanto a perspectiva de escolhas futuras, o autor defende o pressuposto de que o
estudante precisa estar informado. Acredita ser esta maneira em que o auno va

perspectivando, dando sentido e significado a sua vida académica.

Os principios para a qualidade de educacéo e formacéo na universidade, fruto de
pesquisa dirigida por Gimeno Sacristan (2007), revelam o rigor e a profundidade, bem como a
preocupagdo do estudioso em apresentar pressupostos que sustentem uma educagao gque ainda

€ possivel na contemporaneidade (grifo nosso).

Assim como nos estudos de Gimeno Sacristén, na tese de doutorado da professora
Abdalla, orientada pela professora Selma Pimenta, encontram-se referenciais para a qualidade
da educacdo na wiversidade, em especial a formagdo de professores, definidos a partir de
principios estruturantes. A pesquisadora define como um desses principios a parceria escola e
universidade, agilizando o movimento produtivo em didlogo e informacdes a respeito das
necessidades individuais, profissionais e institucionais (organizacionais). A escola e a
universidade sdo vistas como redes que devem atuar de forma articulada, cujo objetivo é

analisar conhecimentos que favorecam o ‘aprender’ aensinar (ABDALLA, 2006).

O dojetivo de apresentar os referidos estudos justifica-se tendo em vista que 0s
principios revelam, de forma objetiva, o valor dos processos de formacédo na constituicdo de

um profissional que acredita nas mudancas, enquanto possibilidades. E algo exeqiivel e
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positivo que podera ser referéncia de mais qualidade, com a promoc¢do de aprendizagens

significativas no espaco da Universidade. Paratanto, o trabalho coletivo € imprescindivel.
1.5 SEGUNDO EIXO: saberesda profissdo docente

Se chamarmos de “saberes sociais” o conjunto de saberes de que dispfe uma
sociedade e de “educagdo” o conjunto dos processos de formagéo e de aprendizagem
elaborados socialmente e destinados a instruir os membros da sociedade com base
nesses saberes, entdo € evidente que os grupos de educadores, os corpos docentes
gue realizam efetivamente esses processos educativos no ambito do sistema de
formagdo em vigor, sdo chamados, de uma maneira ou de outra, a definir sua prética
em relagdo aos saberes que possuem e transmitem (TARDIF, 2002, p.31).

Assim como a universidade e a formacdo dos professores compdem um conjunto de
elementos fundamentais que necessitam ser inventariados para compreender o contexto
educacional, os saberes profissionais docentes estdo relacionados como ponto central deste
estudo, por abranger expressivos conhecimentos e experiéncias do professor, que tém se
revelado expressivos, e que, na pratica, contribuem para bons resultados do processo ensino-

aprendizagem.

E fundamental registrar que S50 muitos os tedricos que estudam, ha varios anos, os
saberes profissionais docentes. Sem desconsideré-los, optourse em aprofundar o tema
baseando-se nas pesquisas de Maurice Tardif e Selma Garrido Pimenta. Iguamente, esta
pesquisa apdia-se nos escritos de Paulo Freire, estudioso que faz uma ampla abordagem em

relacdo aos saberes necessarios a pratica educativa.

A andlise é embasada na teoria dos autores convidados a acompanhar este estudo, a
partir da questdo problematizadora, qual sgja: Quais so 0s saberes docentes construidos pelos
professores universitarios, que tém promovido aprendizagens significativas nos seus alunos

em formacdo docente?

Com os estudos de Tardif, busca-se responder a seguinte questéo:

O que é 0 “saber”? O que é um “saber”? Perguntas como essa suscitaram e ainda
suscitam uma infinidade de respostas apresentadas por autores de muita sabedoria,
mas frequientemente em desacordo, cujas obras abarrotam as prateleiras de todas as
bibliotecas do mundo. Convém, portanto, ndo alimentar tantas ilusdes quanto a
possibilidade de se chegar a formular uma resposta que possa satisfazer a todo o
mundo, embora se deva ter em mente que se trata de um empreendimento nao
somente Util, mas necessario, pois € assim que a pesquisa progride, ou sga,
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propondo respostas para certos problemas e tentando validé-los por diversos meios
(argumentagao, experiéncia, observacdo, etc.) (TARDIF, 2002, p. 183).

A busca dessa resposta implica ter claro o significado gque esta sendo atribuido a
saberes. Nesse sentido, ndo se pretende ter uma definicdo exata, mas optar por um
entendimento de saber, que, de certa maneira, possibilite a continuidade do estudo. A atencéo

volta-se aos saberes visto que, de alguma maneira, eles é que definem a préatica educativa.

Tardif (2002) menciona que s& muitos, hoje, os pesquisadores interessados em
aprofundar estudos a respeito do saber do professor. Afirma que, de alguns anos para c4, tem
havido uma profusdo de livros e trabalhos sobre questdo. E exemplifica citando os
trabalhos de Shulman (1986), Paquay (1994) e os dele mesmo, juntamente com Lessard e
Lahaye (1991), Raymond (1993).

Sugere que, a partir dai, se reflita criticamente sobre os pressupostos respectivos das
correntes em questdo, para evidenciar convergéncias e divergéncias. A nocao central utilizada
por essas correntes esta no saber do professor. Para Tardif (2002, p.184), isso ndo é claro, pois

“0 que entendemos exatamente por saber”?

Cautdloso, Tardif chama atencdo para 0S excessos que, em sua Vvisdo, assim se
apresentam: “o professor é cientista’, dotado de racionalidade baseada especiamente na

cognicdo, ou sgja, no conhecimento. Ou ainda, “tudo € saber”.

Hébitos, emocdes, intuicdo, as maneiras de fazer (o famoso saber-fazer), os modos
de ser (o famoso saber-ser), os pareceres, a personalidade da pessoa, as ideologias, 0
senso comum, todas as regras, normas, alguma representacdo cotidiana. Mas entéo,
paraque falar de saber setudo é saber? (TARDIF, 2002, p. 191-192).

Esses excessos, segundo Tardif, afiguram-se no cerne de vérias pesquisas sobre 0
saber do professor. Ao mesmo tempo, confessa que “€ um empreendimento cheio de
armadilhas’ (2002, p.193).

Para esse tedrico, 0 conceito de saber, que possui certa carga de validade no ambito da
cultura da modernidade, € definido de trés maneiras, “em funcdo de trés “lugares’ ou topos. a
subjetividade, o julgamento e a argumentacdo” compreendida a partir de trés concepcdes de
saber. A primeira — 0 sujeito, a representacdo — faz citacéo de Descartes. “pode se chamar de

saber o tipo particular de certeza subjetiva produzida pelo pensamento raciona” (TARDIF,
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2002, p.193). Essa idéia do saber, vinculada a subjetividade, é a base da maioria das pesquisas
na &rea da cognicao. O saber é discorrido em termos de representacdes mentais que se referem
a Génese (PIAGET), ou sga, a estrutura inata (CHOMSKY) do pensamento, com seus
mecanismos, suas condutas, suas regras, seus esquemas (TARDIF, 2002, p.194).

A segunda concepgdo - 0 juizo, o discurso assertorico - pode se denominar de saber o
juizo verdadeiro, isto €, o discurso que assegura determinada coisa a respeito de qualquer
coisa. “De fato, chamamos tradicionalmente de saberes os discursos que afirmam algo
verdadeiro arespeito da natureza da realidade ou de tal fendmeno particular” (TARDIF, 2002,
p.195). Nessa concepgdo, somente 0s discursos sobre os fatos podem ser determinados como
saber.

Na perspectiva desse estudioso, essa concepcao de saber, inserida por Kant na cultura
ocidental da modernidade, é tdo antiquada quanto o pensamento ocidental. Na critica da
Razdo Pura, Kant afirmava que uma percepcao ou uma representacdo ndo € verdadeira nem
falsa; sO 0 juizo que emito sobre a coisa percebida ou representada pode ser dito verdadeiro
ou falso” ( TARDIF, 2002, p. 195-196).

A terceira concepgdo — 0 argumento, a discussao — Essa concepgao associa-se com a
visdo do saber docente, que é, segundo Tardif, um saber que prospera ho espaco do outro e
para o outro. Segundo esse ponto de vista, pode-se nomear de saber 0 exercicio discursivo que
valida, por meio de argumentos e de operagdes discursivas (I6gicas, retoricas, dialéticas,
empiricas, etc.) e linguisticas, uma proposi¢éo ou uma acdo. “A argumentacdo €, portanto, o
lugar do saber” (TARDIF, 2002, p. 196).

Para Tardif, essas trés concepcdes, embora hagja diferenca entre elas, unem sempre a
natureza do saber a exigéncias de racionaidade. Acredita que essa idéia de “exigéncias da
racionalidade” fornece uma pista muito importante para as pesquisas sobre os saberes dos
professores, pois admite limitar o campo de estudo aos discursos e as atuages cujos
locutores, 0s atores, sd0 capazes de expressar uma ordem de qualquer razéo para justifica los.
Saber determinada coisa ou realizar algo de maneira racional é ser capaz de responder as

perguntas “por que vocé diz isso? E “por que vocé faz isso?’ (2002, p. 198).

E conclui que se designara de saber os pensamentos, as idéias, 0s juizos, o0s discursos,

0S argumentos gue cumpram certas exigéncias de racionalidade (TARDIF, 2002).
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Enfim, acredita-se que, ao identificar saberes com exigéncias de racionalidade, torna-
se possivel a constituicdo de um relevante repertorio de conhecimentos para a educacdo, em
especial para aformacao de professores. Para isso, € necessario reconhecer que os professores
possuem a capacidade de racionalizar sua propria pratica, de nomea-la, objetiva-la, em suma,
de definir suas razbes de agir (TARDIF, 2002).

151 Saberesfundantes para uma formacéao profissional significativa

Como realizar, hoje em dia, uma formag&o de qualidade dos docentes, sobre que
bases conceituais e préticas fundamenté-las? (TARDIF, 2008, p.17).

Com o presente texto, intenta-se trazer elementos que respondam a essa pergunta,
tendo por base alguns principios™ para guiar a aplicacéo dos programas de formac&o inicial
para 0 ensino. Tais bases foram organizadas por Tardif a partir de experiéncia coletiva que
est4 sendo redlizada na Haute Ecole Pédagogique (HEP®®) dos cantdes,' de Berna, Jura e
Neuchétel (BEJUNE), na Suica francesa (HEP-BEJUNE).

Esses principios tém por base os resultados da pesguisa internacional sobre a formagéo
de professores para 0 ensino fundamental e médio, além dos estudos de Tardif que, ha mais de
duas décadas, pesquisa e estuda os saberes docentes e a formagao profissional docente. Poder-

se-faenunci& los como guias para a acéo.

O primeiro principio apontado por Tardif € a abordagemprograma: uma visdo
integrativa da formacdo. Para ele, numa instituicdo de ensino superior, um programa de
formacdo demanda muitos elementos, dentre eles destaca: as finalidades, atividades previstas
de aprendizado, formadores e estudantes, conhecimentos e conte(idos, recursos, Cursos,
estagios, avaliagoes, etc (2008, p.21).

29 Principios apresentados por TARDIF no X1V ENDIPE 2008 — Trajetrias e processos de ensinar e aprender:
Didética e formagdo de professores, realizado em POA, nas dependéncias da PUC/RS, nos dias 27, 28, 29 e 30
de abril de 2008(Anais do ENDIPE, 2008).

30 Uma HEP é uma universidade profissional que se dedica a formag&o dos docentes e & pesquisa sobre o ensino.
Desde 2005, a HEPBEJUNE comecou a fazer reformas importantes nos seus programas de formagdo dos
docentes de primeiro e segundo graus (Anais do ENDIPE, 2008).

31 Cantdo: divisio geogréfica da Suica, correspondendo aproximadamente a um estado brasileiro (Anais do
ENDIPE, 2008).
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A abordagem, aqui priorizada, considera que esse conjunto de elementos deve ser
integrado ao préprio programa e vinculado a uma visdo global e coerente do projeto de

formacao profissional desegjado por toda a instituicéo.

Com esse olhar para o programa, propde-se uma alternativa a fragmentacéo curricular,
gue, h& décadas, é dificultada pela divisdo do programa em disciplinas e campos. Assim,
formadores e estudantes devem unir esforgos no sentido de que haja uma coeréncia interna no
programa, com uma concepcdo objetiva e compartilhada em relagdo ao ensino e

aprendizagem.

Em resumo, ndo existe uma Unica e boa maneira de formar docentes de qualidade.
No entanto, essa mesma pesguisa mostra que uma visdo clara e partilhada, a respeito
do ensino e da aprendizagem, entre a equipe de formadores e os responsaveis do
programa, constitui um indicador forte de uma formagéo que tem efeitos positivos,
ndo somente sobre a qualidade dos futuros docentes, mas também sobre o
aprendizado dos alunos que lhes seréo confiados (TARDIF, 2008, p.22).

Presencia-se, assim, um chamamento a responsabilidade dos formadores do programa,
bem como de outros protagonistas desse processo de formacdo, para o leque de indicadores
necessarios de serem analisados e compreendidos no importante processo de programacao e

organizacdo da formagdo de professores na universidade.

Principio 1: Um programa sob a responsabilidade coletiva dos formador es

A coeréncia e a qualidade de um programa dependem diretamente da qualidade do
trabalho coletivo dos formadores (TARDIF, 2008, p.22).

As pesquisas de Tardif apontam que os formadores sdo, com efeito, 0s protagonistas

na realizacdo do programa de formagdo, ou sgja, a qualidade da formagdo depende deles.

Outra concepcdo importante € de que a abordagem do programa necessita defender,
como prioridade, o coletivo sobre o individual, assentando a responsabilidade dos formadores

gue nele trabalham.

A primeira responsabilidade da equipe-programa é zelar pelo respeito dos valores,
das escolhas e das diretrizes curriculares, por sua coeréncia e por sua integragéo.
Isso implica, por exemplo, que os formadores entreguem a equipe-programa seus
programas de curso ou de formagéo e que o discutam coletivamente: com efeito,
como trabalhar em conjunto se ndo se sabe o que fazem os colegas? E, portanto,
essencial que os contelidos e préticas de formacg&o sejam partilhados e discutidos
dentro da equipe-programa (TARDIF, 2008, p.23).
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Tardif reitera a relevancia do trabalho coletivo dos professores formadores, suas
responsabilidades na definicdo de prioridades, valores, diretrizes para que se observe e

experencie coeréncia e integracdo no programa.

O pesguisador relata também que aspectos peculiares da formagc&o como cursos, aulas,
estagios, etc., também devem estar sob a responsabilidade dos professores formadores, mas
também, quando necessario, de “representantes dos docentes que acolhem os estagiarios,
representantes dos estudantes e, se necessario, de outros especialistas e outros atores da
comunidade escolar” (TARDIF, 2008, p.23).

Defende aidéia de criagdo, por esses atores, de unidades que abranjam uma orientacdo
clara e objetiva do programa em torno das competéncias a serem adquiridas e desenvolvidas,

de valores a serem perseguidos, de saberes a serem conhecidos.

Tardif (2008) argumenta igualmente que os formadores devem definir preceitos e
exigéncias Uteis para encaminhar e avaliar 0s cursos tedricos e as experiéncias praticas ao
longo da formacédo. Para tanto, € imprescindivel a criacdo de espacos para a socializacdo de
idéias entre os professores formadores, pois juntos poderdo refletir e trabalhar, da melhor

maneira, sobre o projeto de formacdo em que estdo envolvidos.

Principio 2: Parceriasfortes com o meio escolar

(...) todos os programas de qualidade tém como caracteristica comum aexisténciade
parcerias fortes com o meio escolar (TARDIF, 2008, p.24).

Esse principio explicita a importancia da parceria com as escolas, para o0
fortalecimento de uma formagdo docente de qualidade. Tardif esclarece que essas parcerias
consideram repetidamente a forma de “ estabel ecimentos formadores’ (2008, p.24).

Assegura 0 pesguisador que certamente essa parceria tem um efeito psitivo em
relacdo a qualidade da formagdo, mas, além disso, também sobre as aprendizagens dos alunos
em formacdo. Dai ser relevante o valor a ser dado a formag&o como uma co- formagao que faz
a articulagdo do trabalho dos formadores do Ensino Superior com o dos docentes dos
estabel ecimentos de ensino que oportunizam espaco para os académicos, acolhendo-o0s como

estagiérios.
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Essa consequiéncia resulta de duas idéias. em primeiro lugar, aidéia que a formagéo
profissional é largamente adquirida nos meios de prética, ndo somente durante a
formagdo inicial, mas também durante a fase de inser¢do e, em seguida, ao longo da
carreira; 0 “meio escolar”, portanto, ndo é um apéndice da formagdo, mas sua base.
(...); em segundo lugar, a idéia de que os docentes sdo depositarios de
conhecimentos e de competéncias proprios, ligados a experiéncia de seu trabalho
cotidiano. O seu trabalho ndo se limita, portanto, & aplicagdo dos conhecimentos
produzidos por outros (0s especialistas, os pesquisadores, os formadores da HEP,
etc.): eles produzem e validam um saber proprio a profisséo e resultante da prética
profissional (TARDIF, 2008, p.25).

Sendo assim, compreende-se que a formag&o profissional é assegurada em meio aos
momentos vivenciados na pratica, que € entendida pelo pesguisador Tardif como base da

formacdo, na qual se constroem e se validam os saberes préprios da experiéncia da profisséo.

Na sequéncia, Tardif acrescenta, ainda, que o “objetivo da formacdo prética em
estabel ecimento € justamente colocar 0s estudantes em contato com esse saber de experiéncia
e suafonte: aprética profissional” (2008, p.25).

Para tanto, € relevante criar um programa de formagdo de qualidade, em que os
professores associados e o0s professores formadores desenvolvam fortes parcerias,
compartilhando conhecimentos comuns a respeito do ensino e da aprendizagem.

Principio 3: Os Estudantes Adultos, Atores de sua Formacao

Nessa abordagem, Tardif (2008) chama a atencéo que os alunos em formagao docente,
gue se preparam para se tornar professores, sdo adultos, isto €, protagonistas responsaveis por

sua formacao.

Uma formagdo de adulto s6 pode ser uma co-formagéo, isto é, a formacdo de uma
pessoa que é o0 autor de seu aprendizado e de seu desenvolvimento. Isso significa
gue é preciso reconhecer plenamente a capacidade dos estudantes, mas também a
sua responsabilidade — como futuros profissionais do ensino— em intervir na equipe-
programa, a fim de fazer valer seus pontos de vista, seus conceitos e suas
convicgdes. Representantes oficiais dos estudantes deveriam, portanto, participar de
diferentes maneiras da equipe-programa e da gestéo do programa (TARDIF, 2008,
p.26).

Evidencia-se gque a responsabilidade da formagdo precisa ser compartilhada entre
formadores e alunos em formagdo, sendo que ambos necessitam ter oportunidade de intervir
no programa com idéias e sugestdes, para que o0 ensino plangjado predisponha aprendizagens

significativas nos estudantes.
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Quanto a questdo, Tardif afirma que,

(...) um programa de qualidade deve estar centrado de preferéncia nos estudantes e
em seu aprendizado, e ndo em critérios administrativos (os horarios, a reparticdo dos
cursos entre as disciplinas, etc.) ou nos interesses e nas crencgas de formadores (por
exemplo, na importancia de sua disciplina, na defesa de seu territério, de sua
autoridade, etc.) (2008, p.26).

A preocupacdo central de um programa de formagdo de professores precisa estar
alicercada na construcdo de aprendizagens pelo aluno, na definicdo de estratégias para que
promovam aprendizagens significativas no aluno em formagdo, com a finalidade de que
aprendam elementos necessarios para sua futura pratica profissional.

Apoiar 0 programa em competéncias e conhecimentos € outro importante indicador de
um programa de formacdo de qualidade. Segundo Tardif (2008), isso oportuniza aos
académicos inUmeras experiéncias préticas que favorecem a interacdo com docentes dos
estabel ecimentos de ensino.

Principio 4: Por uma cultura da avaliacdo

Esse principio oportuniza refletir em torno da avaiagdo como parte integrante da
cultura universitaria e do ensino superior. Sendo assim, Tardif enfatiza que todo o programa
de formac&o precisa revisar continuamente suas agdes, comegando prioritariamente pelas
atividades concretas de formacao, ou sgja, “as necessidades dos formadores e dos estudantes,

bem como os recursos disponiveis, etc” (2008, p.28).
A avaliacdo dos estudantes € tema de analise de Tardif, sobre 0 qual argumenta que:

Essa avaliagc@o precisa estar integrada ao ensino, a fim de criar um todo com o
processo de aprendizado e suas exigéncias, tanto nos planos do conteido como no
que se refere ao dominio da demonstragdo. Ela deve ser auténtica, isto €, em relagdo
com o mundo real (a prética docente). Ela avalia o progresso e o éxito de cada um,
a0 invés de comparar o desempenho de uma pessoa com o de outras pessoas, e
favorece a busca por objetivos proprios de aprendizagem. Ela estimula a reflex&o do
estudante sobre seu progresso, oferecendo-lhe ocasifes de auto-avaliacdo e de
retroacéo reflexiva sobre os aprendizados (2008, p.28).

A proposta € de um processo de avaliagcdo auténtica que acompanha o programa de
formacéo de professores, avalia 0 seu progresso e desempenho, oportunizando momentos de

reflexdo sobre suas aprendizagens, no ambito cognitivo e da pratica docerte.
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A avaliacdo das atividades de formagdo (cursos, estagios), também compde essa
abordagem. Segundo Tardif:

Aquilo que chamamos de “profissionalismo” remete a idéia de auto-avaliacédo e de
avaliacdo pelos pares; um profissional deve ser capaz de emitir um julgamento
critico sobre sua pratica, a fim de corrigi-la, se necessario, e de mehora-la de
maneira continua (2008, p.29).

A cultura da avaliagdo continua precisa estar presente no processo de formacéo de
profissionais de ensino. Para tanto, Tardif julga, como imprescindivel, que o programa de
formacao defina préticas e estratégias de avaliacao, tendo em vista que a avaliacdo precisa ser
entendida como maneira para aperfeicoar 0 processo e as praticas de formag&o, e ndo como

uma ferramenta de controle.

A avaliacdo dos programas de formagdo também é apontada por Tardif (2008) como
indispensavel, partindo do pressuposto de que €la precisa integrar a cultura da instituicéo do
ensino superior, regularmente. Sugere que se instale, nainstituicdo, uma comissao permanente

de avaliacdo dos programas, na qual deveria haver formadores fazendo parte dessa equipe.

Principio 5: Uma formacéo baseada na profissio

A construcdo de um programa de qualidade exige, portanto, necessariamente
respostas a esta pergunta: de que tipo de docentes os sistemas escolares precisaréo
dagui a cinco, dez anos ou mais? Essa pergunta se torna ainda mais importante pelo
fato de que a profissdo docente e 0 sistema de ensino evoluem rapidamente, hoje em
dia (TARDIF, 2008, p.32).

Nesse principio, Tardif (2008) enfatiza que o valor centra dos programas é a acéo
profissional em si, e, a0 mesmo tempo, 0 objeto de conhecimento, 0 espaco de acéo e de

formag&o, além de mecanismo de reflexdo tedrica, cultural e critica

Segundo essa visdo, s80 0s gestos profissionais préprios ao trabalho docente em
contexto escolar, e ndo os diversos conhecimentos, disciplinares, didaticos ou
pedagdgicos, por mais essenciais que sejam, que servem de base as atividades de
formac&o proposta pelo programa (TARDIF, 2008, p.31).

Nesse sentido, os aspectos vinculados a profissdo € que servem de base a formacéo e
ndo as disciplinas, os mddulos ou 0s campos de conhecimento. A pratica profissional €, entéo,
concebida como espaco natural e condicional de aprendizado e de formagdo para os futuros

profissionais da educacéo.
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Sendo assim, Tardif reforca que “os saberes (conhecimentos, competéncias,
habilidades) transmitidos pelos programas de formacéo devem ser concebidos e adquiridos

em relacdo estreita com a prética profissional dos docentes nas classes e escolas’ (2008, p.32).

Essa formacdo que Tardif chama de centrada na profissdo € aquela em que a préatica
esta permanentemente atravessada aos saberes, conhecimentos produzidos ao longo da

formacgéo docente.

Principio 6: Formar profissionais do ensino e do aprendizado

Como resultado do principio anterior, devemos questionar o seguinte: que tipo de
docente queremos formar? (TARDIF, 2008, p.32).

Tardif (2008) empenha-se em explicar as caracteristicas do profissiona de ensino que
se intenta formar, ou sgja, aquele que possui uma longa formacdo universitaria, que o coloca
diretamente em contato com a cultura intelectual e a pesquisa cientifica (...). Ele dispde, a
partir de sua formagdo tedrica e pratica, de uma base propria de conhecimentos e de
competéncias que o tornam apto a enfrentar, com sucesso, situacfes cotidianas de trabalho
(...). Ele tem uma grande autonomia na organizacdo e na gestdo de suas atividades
profissionais principais. a gestéo da classe e a gestdo da matéria, a participacdo na equipe-
escola e no projeto de estabelecimento, as relagdes com 0s pais e 0S outros agentes
educativos. Ele é capaz de deliberar sobre suas proprias préticas, de objetivé-las, de colocé las
em palavras, de argumenté&las e de dividi-las com outros. Ele considera que sua atividade
profissional pode ser aperfeicoada e introduz nela diversas inovagdes (novas estratégias de
ensino, novos métodos de avaliacdo, novo dispositivo didatico) que possam aumentar seu
impacto positivo sobre o aprendizado de seus alunos. Ele se orienta por uma ética profissional
cujo vaor principa € o respeito dos alunos com quem ele intervém e suas necessidades de
aprendizado e de desenvolvimento. Enfim, ele conhece o carater a0 mesmo tempo provisorio
e incompleto de seus proprios conhecimentos e competéncias e admite a necessidade de
continuar, apos o fim de sua formagao inicial, seu proprio desenvolvimento profissioral por
diversos meios (2008, p.33-34).

Pela declaracdo de Tardif, observa-se que sdo inUmeras as exigéncias colocadas
guanto a formacdo do profissional docente. Segundo ele, todo o programa de qualidade
aprova cada um desses indicadores e, além disso, une-se em busca desse ideal de constituir

um profissional do ensino com vasta culturaintelectual: que da valor e se empenha em relacéo
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a pesquisa cientifica, que tem autonomia, que define suas préaticas, que cré no continuo
aperfeicoamento de suas praticas, que reconhece suas necessidades de aprendizado em relacéo
ao trabalho com os alunos, entre tantos outros requisitos para que se torne um profissional
competente diante de seu tempo.

Principio 7: Um ensino dedicado ao aprendizado

A atividade profissional do docente deve ser posta,antes de qualquer coisa, a Servico
do aprendizado dos alunos (TARDIF, 2008, p.34).

Tardif (2008) assegura que, num programa de formacéo de professores com qualidade,
os formadores preocupam se em propor aos estudantes uma concepcdo do ensino centrada no
aprendizado dos alunos, a partir de seus interesses, suas necessidades, expectativas e seu

desenvolvimento integral.

O docente que nds formamaos, qualquer que seja seu contexto de intervencéo ou seu
campo de ensino, devera ajudar e guiar o aluno na construcdo de seus
conhecimentos. Ora, mesmo se 0s conhecimentos (disciplinares, escolares, culturais,
etc.) sdo essenciais, o docente é antes de qualquer coisa um profissional do ensino
do saber para grupos de alunos e ndo um especialista do saber (TARDIF, 2008,
p.34).

Compreende-se que encaminhar e orientar o aluno para que construa conhecimentos é
a acdo central do trabalho do educador, por tratar-se de um profissional do ensino. E esse
olhar precisa permear o trabalho do professor formador, que proporciona a0 seu auno
momentos de aprendizado, motiva a resolucdo de problemas, anima a tomada de decisdes,
encaminha o debate, entre outras atividades que, naturalmente, irdo preparando e constituindo

o futuro professor com subsidios indispensaveis a docéncia de qualidade.
Principio 8: A formacéao pratica no centro do Programa

Com relacdo a esse principio, Tardif (2008) explicita que, na contemporaneidade, em
todos os paises ocidentais, a formac&o dos docentes abrange, em realidade, trés componentes
que, segundo ele, sdo dificeis de construir, mudando intensamente de um pais para outro,
guais sejam:

(...) um componente fundamental e disciplinar, visando a aquisi¢cdo de uma cultura
intelectual e cientifica; um componente didatico e psicopedagdgico, orientado em

direcéo do controle dos conhecimentos aplicados; um componente prético, destinado
ao aprendizado das competéncias (ou conhecimentos de agdo necessdrios a
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realizacdo das tarefas reais, que estdo na base do trabalho docente nas classes e
escolas). Como conceber a articulagdo e a integracdo desses trés componentes?
(2008, p.35).

Assm, a prética®® concebida como espaco de aquisicdo dos conhecimentos e das
competéncias profissionais de base necessita estar articulada com a formacdo cientifica,
psicopedagogica e Didética, para que tenha boa sustentacéo quanto as suas contribuicdes ao
aprendizado da pratica docente. Sendo assim, a prética vai sendo compreendida como a

propria base da formagéo, seu ponto de referéncia.

Principio 9: Competéncias profissionais hierarquizadas

Aquilo que chamamos de um “referencial de competéncias’ representa jusamente
umatal orientacdo transversal de formacéo (TARDIF, 2008, p.37).

Tardif (2008) contempla, nesse principio, que, no decorrer dos anos, 0 movimento de
profissionalizacdo do ensino deu espaco, em diversos, paises, a constituicdo de variados
referenciais de competéncias. No intuito da formagdo, o que responde a um referencial de
competéncias atraente € tentar situar, em palavras, o pensamento do docente, sua cognicao
incorporada a agdo, que serve de apoio, estrutura e dirige as atividades essenciais que

assinalam o ensino escolar.

Para esse estudioso, 0 que esta em jogo, aqui, € a construcdo de uma formacdo
centrada nas atividades profissionais peculiares ao exercicio docente. Tais agdes ndo sdo atos
desligados, mas fazem alusdo a classes de situagdes como: administrar um grupo, organizar,
plangar uma aula, resolver conflito entre alunos, dar apoio a um auno que apresenta
dificuldade de aprendizado, despertar o interesse do grupo, responder as interrogaces dos
alunos, sugerindo e promovendo o0 seu envolvimento na tarefa. Essas circunstancias estdo
presentes no cotidiano da prética educativa.

(...) desse ponto de vista é chamado de competente o prético que mobiliza, no bom
momento, um conjunto de recursos adequados (conhecimentos, atos, decisdes,
estratégias, atitudes, etc.) de acordo com as exigéncias e caracteristicas das situacdes
de trabalho que ele encontra (TARDIF, 2008, p.37-38).

32 Estamos realmente inovando com insercdo da préatica como componente curricular? Ou estamos esvaziando o
conhecimento, em seus meios de producdo histérica e cultural, em sua recriacdo pedagogica desse meio de
producdo? (...) como estamos articulando a relagdo campo da formagdo (Universidade) e campo da profisséo
(Espacos escolares/Espacos ndo escolares?) (FERNANDES apud FORSTER; BROILO, 2008, p.120-121, grifos
daautora).
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No entanto, Tardif (2008) explicita que concepcdo apresenta dois problemas. O
primeiro deles é de que, em sua totalidade, as competéncias sdo tratadas como se estivessem
num mesmo hivel de importancia. Defende, a partir dai, uma visdo de hierarquia de
competéncias, em que se privilegiam algumas competéncias, deixando para a fase de

formacdo continua o aprendizado de outras secundarias.

Esclarece que a base de competéncias para um programa de formagéo inicial esta na
transmissdo e aquisicdo dos saberes escolares (conhecimentos, valores e competéncias) e na
direcéo das interacfes em classe.

Principio 10: O ensino como praxis cultural

As competéncias sdo essenciais, afirma Tardif, porém uma formagdo universitaria néo
pode limitar-se a elas. O ensino universitario inclui-se iguamente na ordem dos
conhecimentos e do saber; ele procura fundamentalmente uma formacéo de ato padréo
intelectual e cientifico. Além do mais, 0 ensino ndo se resume a um acréscimo de
comportamentos eficientes e persuasivos ou de procedimentos técnicos. “E uma atividade
intelectual, discursiva, simbdlica, linglistica, em suma, uma praxis cultural” (2008, p.39).

Com os alunos, a atividade do docente se manifesta no meio da linguagem e ela
opera por mediacdo da palavra, do discurso, da interlocugdo. Ora, a linguagem e a
palavra sdo sempre aquelas de uma pessoa situada numa cultura, herdeira de uma
tradicdo e de uma histéria, que permanece aberta e em construcdo. Essa é a razéo

pela qual um profissional do ensino deve ser um pedagogo culto e um passador
cultural para seus alunos (TARDIF, 2008, p.39-40).

Com essa afirmativa, Tardif (2008) analisa e sintetiza que um programa de qualidade
tem, como propdsito, situar seus estudantes com a cultura geral e cientifica especifica do
campo educativo e da pesquisa em ciéncias sociais e humanas e em ciéncias da educagéo.
Essa cultura, alicercada na contribuicdo recente das disciplinas cientificas contemporaneas, €
interpretada como sendo, por esséncia pluralista e aberta. Ela deve consentir, autorizar e
confrontar os estudantes com as numerosas discussdes e questdes atuais que firmam nosso

mundo socioeducativo.

Nesse sentido, para esse autor, fica ao encargo da equipe-programa e aos formadores
das véias disciplinas e éreas cientificas afins demarcar as bases de conhecimentos

intelectuais, culturais e tedricos que serdo incluidos no programa.
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Principio 11: O ensino como oficio moral

Formar um profissional do ensino e do aprendizado é a missdo mais importante de
um programa de qualidade (TARDIF, 2008, p.41).

Entretanto, Tardif (2008) considera que esse profissiona € e sera eternamente também
um modelo humano para seus alunos, bem como para as criancas e adolescentes que |he sdo

entregues.

Dai porque se ameja que esse profissiona reflita e viva como um sujeito culto, que

Sua atuacdo se revista de preocupacdo de um adulto que gosta do que faz.

Além de tudo isso, 0 pesquisador diz estar convencido de que a formacéo para o
ensino ndo se reduz a conhecimentos e a competéncias, mas necessita também abranger e

comprometer-se com valores, Compromissos normativos, crencas, certezas e opinides éticas.

Entre alguns valores mencionados por Tardif, ressalta-se “o valor de defesa da escola

como institui¢cdo publica e comum, aberta a todos, em beneficio de todos’ (2008, p.42).

Para ele os valores precisam estar presentes no processo de formagdo de professores,
oferecendo apoio e sustentacéo ao trabalho de constituicdo dos profissionais que irdo atuar no

campo educativo.

Em relagdo aos valores, o pesquisador € objetivo ao afirmar que o proposito maior do
professor formador € que esses valores se enraizem nas préticas, nos procedimentos e nos

discursos dos professores que sdo formados.

Principio 12: A formacao profissional

Um dos resultados mais importantes do movimento de profissionalizac8o do ensino
é considerar a formacao profissional como um continuum, gque se estende sobre toda
acarreira dos docentes (TARDIF, 2008, p.42).
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Tardif (2008) enfatiza que isso significa que uma parte relevante da formacéo
profissional, ao invés de se restringir a formagdo inicial, é transferida para 0 momento de

ingresso na carreira e no exercicio ininterrupto da profissao.

Conforme esse ponto de vista, ele especifica trés fases cronologicamente diferentes, e
que aludem a aquisicéo de saberes e competéncias variadas. “a fase de formagdo inicial, afase
de formagédo quando da insercéo, a fase de formagéo continua no exercicio da profissao”
(2008, p.43).

Nesse sentido, a formagso dos professores®, oriunda de fontes distintas, lanca mao de
campos de aprendizado diversificados, realizando-se em periodicidades diferentes, nutrindo-

se das experiéncias e de multiplos lugares de formacao.
A insercdo: uma fase de formac&o que envolve nossa responsabilidade

Nessa visdo de continuum, € essencial determinar uma articulacdo entre a formagéo

inicial e afase de insercéo na carreira profissional docente.

Tardif (2008) justifica que a insercdo se traduz em momento-chave, que legitima o

dominio de conhecimentos e competéncias que fundamentam o exercicio docente.

Outra importante recomendacao sua é de que precisa haver um acompanhamento, uma
ajuda aos docentes aprendizes, auxiliando-os nha maneira de ser e na criagéo de bons habitos

pedagdgicos.

Quanto a formacdo continua, o autor a vé como uma obrigacéo profissional. Defende a
idéia de que ela € uma imposi¢do profissional, a0 mesmo tempo individual e coletiva: é parte

integrante do desempenho da profisséo docente.

Principio 13: Um lugar multiplo para a pesquisa na Formagao

Numa universidade, um programa de qualidade exige uma implicacéo direta dos
formadores na pesquisa cientifica e pedagdgica, assim como o conhecimento e a
utilizagdo da pesquisa disponivel para fundar os contetdos do programa e as
atividades de formacgdo (TARDIF, 2008, p.45).

33 para nés, o professor se reconhece profissionalmente, ou seja, conhece e aprende sua profissao, quando, a0
interpretar e avaliar as diferentes experiéncias de ensino e aprendizagem, for capaz de identificar acdes
emancipatorias necessarias para desenvolvver valores democraticos (ABDALLA, 2006, p.102).
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Tardif (2008) declara que, se a profissdo tem como centro de gravidade a formacéo,
entdo a pesquisa necessita sustentar e orientar os programas a respeito da profissdo docente. A
pesquisa avigora e melhora a formagdo inicial, fornecendo aos formadores e aos futuros

docentes conhecimentos resultantes da analise do trabalho docente visto que:

A pesquisa ajuda igualmente a preparar o futuro e a renovagdo dos programas de
formacgao, fazendo aparecer as principais tendéncias em jogo no meio escolar: por
exemplo, que perfil de docente deveremos formar daqui a 10 ou 15 anos? Quais
seréo as condigdes de inser¢do dos futuros diplomados durante os préximos anos?
(TARDIF, 2008, p. 45).

Pelos argumentos de Tardif, va-se compreendendo o valor da pesquisa como
instrumento de qualificagdo permanente da prética de formagdo de professores, tendo em vista
gue subsidia e aponta referenciais relevantes para as transformacgdes essenciais e necessarias

na prética de formac&o docente.

Ele reconhece que a pesquisa intervém também nos contelidos dos cursos e em todas
as atividades previstas que integram o programa de formagao, por isso tem papel importante
na construcéo de uma base de conhecimentos e/ou de um referencial de competéncias para a

profissdo docente.

Ressalta também que a pratica profissional ndo € mais considerada como um objeto ou
um campo de pesquisa, mas também como um universo de producdo da competéncia

profissional pelos professores.

Desse ponto de vista, 0 autor reflete que a producdo de conhecimentos ndo € mais

simplesmente s6 tema dos pesquisadores, mas também dos professores em exercicio.

Ha o desgjo de que se intensifique a colaboracdo entre pesquisadores e docentes, e se
defina uma base de conhecimentos, que se refira as condices que explicam o ato de ensinar

no meio escolar e, mais especificamente, em classe.

Portanto, uma formagdo profissional significativa compreende organizar o programa
de formagdo de professores, considerando esses principios que, segundo Tardif, foram sendo
construidos a partir de pesguisas e experiéncias desenvolvidas ha mais de duas décadas, em

Meio aintensos processos de formagdo de professores.
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Tais principios revelam a exigéncia de esforcos conjugados, necessarios a0 processo
de formacgdo de professores que, a0 serem explicitados e analisados, tornam-se saberes
essenciais, verdadeiros sustentaculos de uma formacado que contemple anseios e expectativas
da contemporaneidade, em relacdo ao trabalho do professor, assim como exigéncias as suas

funcbes na sociedade que se quer, mais justa e democrética.

Esse item pode ser sintetizado com uma sdbia declaracéo de Tardif: “ Se esses esforcos
e reformas forem bem sucedidos, 0 ensino deixard, entéo, de ser um oficio para tomar-se uma
verdadeira profissdo, semelhantemente a profisséo de médico ou as profissdes de engenheiro e
de advogado” (2002, p.250).

152 As caracteristicas dos saberes docentes presentes nas pesquisas de Maurice
Tardif

Tardif (2002) reconhece os professores como sujeitos do conhecimento®* e, com seus
estudos, intenta conhecer e compreender a sua subjetividade, instituindo relagbes com os
saberes e a prética docente. Acredita 0 pesquisador que, para entender a esséncia do ensino, é
preciso considerar a subjetividade dos atores em atividade, ou sgja, a subjetividade dos

proprios professores.

(...) um professor de profissdo ndo é somente alguém que aplica conhecimentos
produzidos por outros, ndo € somente um agente determinado por mecanismos
sociais. € um ator no sentido forte do termo, isto € um sujeito que assume sua
préatica a partir dos significados que ele mesmo |he da, um sujeito que possui
conhecimentos e um saber-fazer provenientes de sua prépria atividade e a partir dos
quais ele aestruturae aorienta (TARDIF, 2002, p. 230).

Analisando-se os escritos de Tardif, compreende-se que ha um entendimento de que os
professores mobilizam inlimeros saberes na acdo educativa; saberes construidos na formacéo
inicial e continuada, bem com os adquiridos pela vivéncia e experiéncia cotidianas enquanto

docentes em exercicio.

34 A primeira fonte do conhecimento refere-se a vis3o que o professor tem de sua prética como professor e como
aluno. A segunda revela-se no conhecimento do professor sobre sua matéria de ensino: qual a natureza histérica,
socia e filosofica do conhecimento. E uma terceira fonte poderia se traduzir naquilo que o professor tende a
conhecer, para que compreenda o0 processo de ensino e aprendizagem: conhecer o territério do ensino, 0 espaco
da relagdo pedagdgica, a organizagao/estruturacdo do trabalho docente (ABDALLA, 2006, p. 97, grifos da
autora).
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Quais sdo os saberes profissionais dos professores, isto €, quais sd0 0s saberes
(conhecimentos, competéncias, habilidades) que eles utilizam, efetivamente, em seu trabalho

didrio para desempenhar suas tarefas e atingir seus objetivos? (TARDIF, 2002, p.245).

Ao explicitar esses saberes, inicialmente Tardif (2002) justifica que, no mundo do
trabalho, o que diferencia as profissdes® das outras ocupacBes €, na maioria das vezes, a

natureza dos conhecimentos que se acham em jogo.

Para elucidar mais 0 assunto, esse autor enumera as principais caracteristicas do
conhecimento profissional, manifestadas nos Ultimos vinte anos, “na literatura sobre as
profisdes” (BOURDONCLE, 1994; TARDIF; GAUTHIER, 1999) (2002, p.247).

Em sua pratica, os profissionais devem se apoiar em conhecimentos especializados e
formalizados (...); Esses conhecimentos especializados devem ser adquiridos através
de uma longa formagdo de alto nivel, na maioria das vezes, de natureza universitaria
ou equivalente (...); Embora possam se basear em disciplinas cientificas ditas
"puras’, os conhecimentos profissionais sdo essencialmente pragmaticos, ou sgja,

sd0 modelados e voltados para a solucdo de situagfes problematicas concretas (...);
Em principio, sb os profissionais, em oposi¢do aos leigos e aos charlatées, possuem
a competéncia e o direito de usar seus conhecimentos (...); 1sso significa também

gue sb os profissionais sdo capazes de avaliar, em plena consciéncia, o trabalho de
seus pares (...); Esses conhecimentos exigem também autonomia e discernimento
por parte dos profissionais, (...) 0s conhecimentos profissionais exigem sempre uma
parcela de improvisacdo e de adaptacédo a situacBes novas e Unicas que exigem do
profissional reflexdo e discernimento (...); Tanto em suas bases tedricas quanto em
suas consequéncias praticas, os conhecimentos profissionais sdo evolutivos e
progressivos e necessitam, por conseguinte, de uma formagdo continua e continuada
(...) (2002, p.247-249).

Essas séo caracteristicas do conhecimento profissional que necessitam ser conhecidas
e analisadas. Elas compreendem os caminhos a serem percorridos em relagdo a formagdo do
profissional de educagéo gque ora se pesquisa, abrangendo um leque de orientagdes praticas e

tedricas que merecem ser contempladas quando se organiza um programa de formacao.

Tardif (2002) argumenta que, na tentativa de propagar e implantar essas caracteristicas
no interior do ensino e na formagdo de professores, hA um movimento em relagdo a
profissionalizacdo da profisséo de professor. Para ele, o professor “é um profissional dotado
de raz&o e confrontado com condicionantes. E aguele que sabe o que faz e por que o faz, é

aquele que age em funcdo de idéias, de motivos, de projetos, de objetivos, em suma, de

35 Tardif define a epistemologia da pratica profissional como o estudo do conjunto de saberes utilizados
realmente pelos profissionais em seu espago de trabalho cotidiano para desempenhar todas suas tarefas’ (2002,
p. 255).
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intencdes ou de razbes das quais ele esta consciente e geralmente pode justificar (...) seus
projetos ou suas decisdes’ (2002, p. 208).

Na verdade, sdo comportamentos do docente, carregados de significados que
permeiam suas atividades. Tardif (2002) analisa e interpreta o tomar decisdes como ‘julgar’ e
esse julgamento, essa decisdo esta apoiada nos seus saberes, por isso, conduz suas agdes dessa
ou daguela maneira, estando sempre em conformidade com seu saber construido. Na verdade,

uma ambiguidade de saberes.

Embora haja muitos aspectos na perspectiva de Tardif, menciona-se a ligacéo que faz
entre 0 saber do professor e seu oficio, afirmando que ndo é uma relagdo de transparéncia
perfeita, nem de dominio completo: a agdo cotidiana constitui sempre um momento de

alteridade para a consciéncia do professor.

Além disso, 0 pesquisador acredita que os saberes dos professores precisam ser
entendidos numa conexdo direta com as circunstancias que organizam seu trabalho. 1sso
significa que o trabalho docente, como todo trabalho especializado, requer determinados
saberes especificos que ndo sdo compartilhados por todo mundo, ou sgja, que apdia seu
trabalho em alguns saberes, tipicos do oficio.

A acdo profissional do professor € estruturada por dois condicionantes: ligados a
transmissdo da matéria (tempo, organizacdo sequiencial dos contelidos, de alcance de
finalidades, de aprendizagem por parte dos aunos, de avaliagdo, etc.) e
condicionantes ligados & gestdo ds interacBes com os alunos (manutencdo da
disciplina, gestdo das a¢des desencadeadas pel os alunos, motivagédo daturmaetc.). O
trabalho docente no ambiente escolar consiste em fazer essas duas condicionantes
colaborarem entre si (TARDIF, 2002, p. 219).

O enfoque de Tardif abrange aintegracdo do saber docente, decorrente da relacéo com
0 conhecimento, e 0 saber docente, que orienta as interages, com o0s educandos. S&0
circunstancias concretas nas préaticas que se fazem habitualmente e que necessitam ser

aprofundadas no curso de formag&o de professor.

Historicamente, isso estd ligado a profissionalizagdo do ensino, questdo que
pesquisadores vém estudando no sentido de definir a natureza dos conhecimentos
profissionais que servem de base ao magistério. E imprescindivel apresentar essas abordagens
nos cursos de licenciatura, pois elas contribuirdo para a promogdo do conhecimento da
profissionalidade docente.
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A questdo da epistemologia da pratica profissonal encontra-se no cerne desse
movimento de profissionalizacdo. A epistemologia da prética profissional orienta ser
necessario observar o conjunto dos saberes mobilizados e empregados pelos educadores, em
cada tarefa que realizam. Essa €, na verdade, uma perspectiva “ecoldgica’ em relacdo aos
esforcos de Willinam Doyle (1986). Resultante dessa perspectiva (epistemoldgica e
ecolégica), torna-se visivel que os saberes profissionais dos professores séo temporais, sdo
conquistados através do tempo (TARDIF, 2002, grifo do autor).

Os saberes dos professores sd0 temporais, pois se apresentam ao longo de uma
trajetdria de vida profissional. Dizer isso significa que “ensinar supde aprender a ensinar, ou
sgja, dominar progressivamente os saberes necessarios ao trabalho docente” (TARDIF, 2002,
p. 20).

O saber profissional docente, por ser temporal, também apresenta a caracteristica de
congtituir-se ao longo da carreira, a medida que o professor faz 0 ingresso em um grupo
profissional ja constituido, como € o caso dos docentes universitarios. Suas praticas passam a
ser influenciadas e definidas pelas questdes proprias do grupo em que estdo inseridos. As
convicgdes e formas de fazer profissional sdo diretamente perpassadas pelos aspectos da
socializacdo profissional, pela influéncia de fatores externos como as transformaces das

politicas publicas e pela consolidacdo da experiéncia profissional.

Um segundo resultado dessa perspectiva epistemoldgica ecoldgica € que os saberes
profissionais dos professores sdo plurais e heterogéneos, oriundos da formagéo profissional,
das disciplinas académicas, das matérias curriculares e da experiéncia profissional. Tardif
(2002) descreve esse saber plural como um amalgama de diferentes saberes, constituidos ao
longo da trgjetdria de vida profissional. Eles podem ser organizados em saberes da formacao

profissional, saberes das disciplinas, saberes curriculares e saberes da experiéncia.

Os saberes da formagéo profissional sdo, para Tardif et al. (1991), o conjunto dos
saberes propagados pelas instituicdes de formacdo dos professores. De forma geneérica,
referem-se aos conhecimentos ou saberes pedagdgi co-didaticos, estrutura e funcionamento do
ensino, metodologias — articulados com os saberes das Ciéncias Humanas e das Ciéncias da
Educacdo. Relinem o que Gauthier et al. “denominam de saber das ciéncias pedagdgicas, um
saber construido durante a formag&o dizendo respeito a escola e a0 processo educacional. E

um saber que qualifica a profissionalizacéo do professor” (1998, p. 31).
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Os saberes das disciplinas sdo atribuidos aos conhecimentos que sao difundidos e
selecionados pelas ingtituicdes universitarias e de formagdo docente. Correspondem a diversos
campos cientificos e emergem datradicéo cultural e dos grupos sociais produtores de saberes.
Gauthier et al. (1998) evidenciam gue os professores, geralmente, ndo produzem esse saber
mas, para ensinar, utilizam-se do conhecimento gerado pel os pesguisadores, ainda que, tanto a
escola como os docentes, marquem, no conteido, uma série de transformagdes, gjustando para
gue, na pratica, esse ndo sgja um saber disciplinar propriamente dito, mas, sim, um saber da

acao pedagogica.

Os saberes curriculares referem-se e expressam-se na forma de programas escolares
em gue os professores devem aprender e aplicar. Correspondem aos “discursos, objetivos,
contelidos e métodos pelos quais a escola categoriza e exprime 0s saberes sociais que ela
determinou e selecionou como modelo da cultura erudita” (TARDIF et al., 1991, p. 220).

E, finalmente, os saberes da experiéncia que correspondem aos conhecimentos
especificos, fornecidos pelos professores, no seu trabalho cotidiano, “sdo saberes construidos
na experiéncia e por ela validados, fazem parte da prética docente individua e coletiva dos
professores sob a forma de habitus*® e de habilidade, de saber-fazer e de saber-ser” (TARDIF
et al., 1991, p.220).

Assim, 0 saber da experiéncia € um saber socialmente construido e compartilhado nos
processos de comunicagao e interagdo cotidiana dos professores no interior da escola e da
sociedade. E necessario reconhecer que, enquanto sujeitos atuantes e competentes, oS
professores constroem esses saberes vivenciando situagdes gue os aproximam da teoria e da

préticae também, entre a pesquisa e o ensino.

No espaco da prética docente®’, os condicionantes de seu exercicio profissional
“aparecem relacionados a situagfes concretas que sdo passivels de definigdes acabadas e que
exigem improvisagao e habilidade pessoal, bem como a capacidade de enfrentar Situagoes

mais ou menos transitorias e variaveis’ (TARDIF, 2002, p. 49).

36 A formagao do professor deve considerar o significado do que Bourdieu discutiu hd muito tempo, o habitus
como forma de integragéo entre o mundo das institui¢des e 0 mundo das pessoas. O habitus em educagcdo é mais
importante do que a ciéncia e do que os motivos. O habitus é cultura, é costume, é conservadorismo, mas &,
também continuidade social e, como tal, pode produzir outras praticas diferentes das existentes (GIMENO
SACRISTAN apud PIMENTA; GHEDIN, 2005b, p.87).

37 A prética do professor é o que ele traz de suas experiéncias: s30 os conhecimentos em situacdo. (ABDALLA,
2006, p.105)
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Se o professor desfruta de um saber e esse saber constroi-se ao longo de sua vida,
durante sua formacdo e no cotidiano da sua pratica, esse € um saber que precisa ser
reconhecido e vaorizado pelos préprios professores para que possam, naturalmente

compreender sua ocupagao como uma profissao.

Tardif (2002) ainda chama a atencdo para as seguintes questGes. Se o saber dos
professores ndo provem de uma so fonte, mas de varias fontes e de muitos momentos de sua
vida e trajetéria profissional, como os professores solidificam esses saberes? E existe certa

hierarquia entre esses saberes?

Para 0 autor, entre os professores, por ele estudados, h4 uma propensdo a prestigiarem
0s saberes que sao mais utilizaveis no trabalho, quanto mais Util € um saber no cotidiano da

prética maior seu valor profissional.

Nessa Otica, os saberes oriundos da experiéncia de trabalho cotidiana parecem

constituir o alicerce da prética e da competéncia profissionais, pois, essa experiéncia
é, para o professor, a condicdo para a aquisi¢ao e producdo de seus proprios saberes
profissionais. Ensinar € mobilizar uma ampla variedade de saberes, reutilizando-os
no trabalho para adapta-los e transforma-los pelo e para o trabalho (TARDIF, 2002,
p. 21).

O trabalho docente ocorre na interagdo entre o professor e os estudantes. Assim, sua
personalidade, sua visdo de mundo, suas caracteristicas pessoais, encontram-se sempre
presentes em sua prética educativa. “Noutras palavras, nas profissdes de interacdo humana, a
personalidade do trabalhador € absorvida no processo de trabalho e constitui, até certo ponto,
aprincipa mediagdo dainteracdo” (TARDIF, 2002, p. 265).

Portanto, além de personaizados, os saberes profissionais docentes sdo também
Situados, pois se ddo em um determinado lugar, em um contexto, preponderados pelas
necessidades eventuais das condigdes dos trabalhos que ocorrem em sala de aula. Para isso, 0
professor apdia-se em seus conhecimentos e em sua capacidade de vencer as dificuldades com

as quais, por ventura, possa se deparar.
Segundo Tardif, os saberes profissionais docentes sdo:

Construidos e utilizados em fungdo de uma situagdo de trabalho particular, e é em
relacdo a essa situacdo particular que eles ganham sentido. Noutras palavras,
diferentemente dos conhecimentos universitérios, os saberes profissionais ndo sdo
construidos e utilizados em funcdo de seu potencial de transferéncia e de
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generalizacdo; eles estdo encravados, embutidos, encerrados numa situacdo de
trabalho a qual devem atender (2002, p. 66).

Sendo personalizados, os saberes dos docentes estéo permeados pelas caracteristicas
de quem os produz, mas sendo o objeto de trabalho docente seres humanos,
consequientemente, os saberes profissionais trardo consigo as marcas de seu objeto de trabalho
(TARDIF, 2002), pelas caracteristicas dos outros individuos que fazem parte desse processo

de ensino e aprendizagem, ou sgja, 0s aunos.

Essa é uma caracteristica fundamental, pois indica as formas de saber-ser e saber-
fazer dos docentes no sentido de que este profissional, para atingir seus propdsitos, necessita

estar ciente de que:

Os seres humanos tém a particularidade de existirem como individuos. Mesmo que
pertencam a grupos, a coletividade, eles existem primeiro por si mesmos como
individuos. Esse fendmeno da individualidade est4d no cerne do trabalho dos
professores, pois, embora eles trabalhem com grupos de alunos, devem atingir os
individuos que os compdem, pois sdo os individuos que aprendem (TARDIF, 2002,
p. 267).

Desse modo, ensinar alguma coisa €, antes de tudo, ensinar algo a alguma pessoa, e
como cada pessoa € diferente, suas formas de aprender também o sdo e requerem cuidados e
atencdo individualizados. Assim, dos docentes espera-se certa disposi¢ao para conhecer seus
aunos como sujeitos, mas tal inclinagdo necessita estar impregnada de sensibilidade e de
discernimento (TARDIF, 2002).

No entanto, é preciso observar também que, por serem 0 objeto do trabalho docente
seres humanos, estes precisam ser motivados, envolvidos de tal forma no processo de ensino e
aprendizagem que se ponham, se preparem, Sse organizem a aprender, pois “embora sga
possivel manter os alunos fisicamente presos numa sala de aula, ndo se pode forcalos a
aprender. Para que aprendam, eles mesmos devem, de uma maneira ou de outra, aceitar entrar

num processo de aprendizagem” (TARDIF, 2002, p. 268)

Em sintese, pode-se afirmar que, segundo Tardif (2002), os docentes possuem saberes
profissionais; que estes reclamam certa racionalidade; sdo temporais; plurais e heterogéneos;
sd0 também personalizados e situados e desfrutam a marca do seu objeto de trabalho, que séo
os seres humanos. Na acéo docente, os valores, normas, tradicdes e experiéncias vividas séo

componentes e critérios a partir dos quais os professores fazem julgamentos profissionais.
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S80 muitos o0s pressupostos analisados e pesquisados por Tardif para aprofundar a
tematica dos saberes docentes, colocando-a em debate na formacdo dos professores. Essa
teoria vem sendo estudada e interpretada com o objetivo de ampliar significativamente os
conhecimentos em torno da acdo docente. Apresentar-se-80, a seguir, outros tedricos que
também dedicaram ou dedicam suas vidas pela pesquisa dos saberes educacionais,

enriquecendo a literatura pedagdgica brasileira.

15.3 As Caracteristicas dos saberes docentes, presentes nos estudos de Selma Garrido

Pimenta

A formacao de professores e os saberes da docéncia também tém sido foco da pesquisa
de Pimenta (2005a) por acreditar que ha necessidade de se repensar a formacdo inicia e
continuada dos docentes, referendando agumas pesgquisas que diz ter acompanhado
(CUNHA, 1989; ZEICHNER, 1993; PERRENOUD, 1994; PIMENTA, 1994; ANDRE, 1994;
GARCIA, 1994; BENEDITO et al., 1995; PICONEZ, 1991; LEITE, 1995).

Nesse sentido, ressalta que as pesguisas sobre a prética estéo revelando novos
caminhos para a formagdo docente. Um deles reporta-se a0 debate sobre a identidade
profissional do professor, tendo como uma de suas facetas a tese dos saberes que “configuram
adocéncia’ (HOUSSAYE, 1995; PIMENTA, 1996a) (20054, p.16).

Para Pimenta (2005a):

uma identidade profissional se constréi, pois, a partir da significagdo social da
profissdo; da revisdo constante dos significados sociais da profissdo;da revisdo das
tradicdes. Mas também, da reafirmagéo de praticas consagradas culturalmente que
permanecem significativas. Préticas que resistem a inovagdes porque prenhes de
saberes validos s necessidades darealidade (p.19).

Explicita, ainda, que a identidade profissional igualmente se estrutura no confronto
entre as teorias e as praticas, examinando as praticas educativas a luz das teorias, da formacéo
de novas teorias, também pelo significado que cada mestre designa a atividade docente no seu
cotidiano, considerando seus valores, 0 modo de colocar-se no mundo, de sua trgjetéria de
vida, de suas representacOes, de seus saberes, de suas agonias, aflicbes e desgjos, da

significagdo, em sua vida, de ser professor.
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Essa identidade naturalmente vai se construindo a partir de mdltiplas experiéncias
vivenciadas e experenciadas no seu meio, com Seus pares, ricas de interacbes com

profissionais da educacédo, familiares, amigos e comunidade escolar.

Assim, de acordo com Pimenta (2005a), mobilizar os saberes da experiéncia é, pois, 0
momento inicial do curso de Didética em que atua, propondo intervir acerca do processo de

construcao de identidade dos professores em formagao.

Ao referir-se aos saberes da docéncia — a experiéncia, Pimenta (2005a) assevera que,
ao chegar na universidade, no curso de formacdo inicial, o aluno j& possui saberes a respeito
do que é ser professor. Justifica que possui esse conhecimento tendo em vista sua experiéncia
enquanto aluno que foi, e pelos varios professores que teve nos anos de escolaridade por ele
freqlientados. Inclusive, ressalta ser esse aluno capaz de identificar os bons professores, os

gue marcaram sua vida, as condic¢des socioecondmicas do professor.

Sendo assim, Pimenta acredita que “o desafio, entdo, posto aos cursos de formacéo
inicial, € o de no processo de passagem dos aunos de seu ver o professor como aluno ao seu
ver-se como professor. Isto &, de construir a sua identidade de professor. Para 0 que os saberes
da experiéncia ndo bastam” (20053, p.20).

Compreende-se, assim, que, mesmo tendo saberes construidos a respeito do que € ser
professor, ha uma imensa responsabilidade do curso de formagdo inicial en formar esse
profissional, para que venha a sentir-se e a ver-se como professor. Nesse sentido, Pimenta
elucida que os saberes da experiéncia ndo sdo suficientes, ou sgja, S80 muitos os saberes a

serem construidos para constituir o professor.

Essa autora enfatiza ainda que, em outro nivel, os saberes da experiéncia sdo
igualmente agueles que os professores criam no cotidiano de sua agdo educativa, num decurso
continuo de reflexdo sobre sua prética, que € constantemente interferida pelo outro - colegas
do trabalho, referenciais tedricos, produzidos por outros profissionais da educacdo. Sintetiza
entdo, que € por isso que ganha prestigio, na formacdo de professores, a reflexdo sobre a
prépria pratica de acordo com os estudos de Schon (1990).

Outro importante saber da docéncia — o conhecimento, também é tema de estudos de
Pimenta (2005a). Nessa perspectiva, a pesquisadora escreve a partir de suas experiéncias

enquanto formadora de professores, nos cursos de licenciatura na FE/USP. Examina que 0s
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seus alunos em formacéo docente tém a clareza de que serdo professores de (conhecimentos

especificos), e estéo de acordo que, na auséncia desses saberes, serd penoso ensinar (bem).

No entanto, poucos ja se perguntaram qual o significado que esses conhecimentos
tém para si proprios, qual o significado desses conhecimentos na sociedade
contemporanea; qual a diferenca entre conhecimentos e informagdes; até que ponto
conhecimento € poder, qual o papel do conhecimento no mundo do trabalho; qual a
relacdo entre ciéncia e producdo material; entre ciéncia e producdo existencial; entre
ciéncia e sociedade informética: como se colocam ai os conhecimentos historicos,
mateméticos, bioldgicos, das artes cénicas, pléasticas, musicais, das ciéncias sociais e
geogréficas, a educacdo fisica. Qual a relagdo entre esses conhecimentos? Para que
ensina-los e que significados tém navidadas criangas e dos jovens (alunos dos quais
serdo professores)? Como as escolas trabalham o conhecimento? Que resultados
conseguem? Que condi¢des existem nas escolas para o trabalho com o conhecimento
na sociedade atual'? Como o trabalho das escolas com o conhecimento produz o
fracasso escolar? (PIMENTA, 20053, p.21).

Nas consideragdes e questionamentos dessa autora, compreende-se que nossa relacéo
com o conhecimento € superficial, ha a necessidade de, enquanto educador, entender a
esséncia do conhecimento, o sentido para os sujeitos, para a sociedade, a finalidade de ensiné

los ou ndp, e como estdo atravessados nos estabel ecimentos de ensino.

Pimenta (2005a) enfatiza a necessidade de apreender o que € o conhecimento, e busca,
em Morin, compreender que “conhecer demanda trabalhar com as informagdes classificando-
as, analisando-as e contextualizando-as’ (1993, p.21). E, por assim dizer, um trabalho intenso
de estudo, interpretacéo e articulagdo com arealidade.

Sendo assim, Pimenta resume gue “conhecer significa estar consciente do poder do
conhecimento para a producdo da vida material, social e existencia da humanidade” (2005a,
p. 22). Com esse saber claramente explicitado, o professor passa a compreender o que
significa colocar em pauta esse ou aquele contelido, essa ou aguela forma de abordar
determinado tema, entendendo a articulacdo do conhecimento em si com a vida socia e

existencia do homem em sociedade.

Ao referir-se as possibilidades de a escola trabalhar o conhecimento, Pimenta (2005a)
observa que a escola ha muito tempo trabalha o conhecimento. Porém acentua que é
necessario entender que conhecer no se restringe a se informar, mas € rigoroso produzir com

as informagdes em direcdo de, e a partir delas, aproximar-se do conhecimento.

Essa pesquisadora considera que, assim, afigura-se que a escola e seus professores tém

um relevante trabalho a executar com as criangas e os jovens. Refere-se que é inferir a
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mediacdo entre a sociedade da informacdo e os discentes, tornando possivel alcancar a

sabedoria necessaria a continua constru¢éo do humano, pelo incremento da reflexao.

Os saberes da docéncia - saberes pedagdgicos, também pautam os estudos de Pimenta
(2005a). Ao escrever sobre suas experiéncias com 0s alunos dos cursos de licenciatura, a
professora formadora relata que, para seus alunos, ter Didética é saber ensinar. Para Pimenta,
isso mostra que os alunos em formacdo tém uma expectativa de que a Didética lhes
proporcione técnicas que podem ser aplicadas em qualquer situacdo de ensino, com a garantia
de que va dar certo. Por outro lado, pode-se entender que ha uma clareza de que, para
ensinar, ndo € suficiente ter experiéncia e conhecimentos especificos, porém, € preciso

construir saberes pedagdgico-didéticos.

Pimenta (2005a) acrescenta que os saberes pedagdgicos tém sido trabalhados como

blocos diferentes e desarticulados, ao longo da histéria da formagdo dos professores.

Criticando a fragmentacé@o de saberes na formagdo de professores e a flutuagéo da
pedagogia enquanto ciéncia que, ao restringir-se 0 campo aplicado das demais
ciéncias da educacdo perde seu significado de ciéncia prética da prética educacional,
Houssaye (1995) aponta como caminhos de superacdo, que nos empenhemos em
construir os saberes pedagdgicos a partir das necessidades pedagogicas postas pelo
real, para aém dos esquemas aprioristicos das ciéncias da educagdo. O retorno
auténtico a pedagogia ocorrera se as ciéncias da educacdo deixarem de partir de
diferentes saberes constituidos e comecarem a tomar a prética dos formados como o
ponto de partida (e de chegada). Trata-se, portanto, de reinventar os saberes
pedagdgicos a partir dapraticasocial daeducagdo (PIMENTA, 20053, p.24-25).

Ha uma compreensdo de que se encaminha para a superacéo da fragmentacdo dos
saberes, o que facilitard 0 processo de formacdo inicial de professores, ap tomar a préatica
social da educacdo como eixo condutor, mediada naturalmente a pratica dos alunos em

formagéo.

Pimenta acredita que “os profissionais da educacéo, em contato com os saberes sobre a
educacdo e sobre pedagogia, podem encontrar instrumentos para se interrogarem e

alimentarem suas préticas, confrontando-os. E ai que se produzem saberes pedagdgicos, na
acao” (20053, p.26).

Portanto, aos professores formadores cabe a tarefa de oportunizar momentos de estudo
e reflexdo em torno dos saberes sobre a educacéo e sobre a pedagogia, instrumentalizando

assim seus alunos em formagéo para que ressignifiguem suas préticas, produzindo novos
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saberes pedagégicos a partir das pesquisas redizadas, articuladas com pressupostos

construidos e sociaizados.

Essa autora salienta ainda que os saberes pedagdgicos podem colaborar com a prética,
sobretudo se forem mobilizados a partir dos problemas gque a prética coloca, entendendo, pois,

a“dependéncia da teoria em relagdo a pratica, pois esta lhe é anterior” (2005a, p.27-28).

Essa declaracdo de Pimenta (2005a) é recheada de indicadores que podem subsidiar a
formag&o docente, ou seja, um curso de formagdo inicial pode colaborar com os académicos
colocando a sua disposicdo os inimeros trabalhos cientificos sobre a atividade docente,

ressaltando a pesguisa como principio cognitivo de compreensdo da realidade.

Além disso, ela afirma ser necessario desenvolver com os alunos pesquisas a partir da
realidade escolar, com a finalidade de prepara-10s e animé-los para a atitude de pesquisar nas
suas atividades docentes. “Ou sgja, trabalhando a pesquisa como principio formativo na
docéncia’ (2005a, p.28).

15.4 Ascaracteristicas dos saberes necessarios a pratica educativa presentes na teoria

de Paulo Freire:

Em todo homem existe um impeto criador. O impeto de criar nasce da inconcluséo
do homem. A educacdo € mais auténtica quanto mais desenvolve este impeto
ontol6gico de criar. A educacdo deve ser desinibidora e n&o restritiva. E necessério
darmos oportunidade para que os educandos sejam eles mesmos (FREIRE, 1979, p.
32).

Os saberes necessarios a prética educativa foram profundamente estudados por Freire,
a0 longo de décadas. Ele deixou um legado valioso, no sentido de compreender os

pressupostos fundantes que compdem a sua pedagogia.

Todos 0s seus escritos resultaram de reflexdes a partir de experiéncias que realizou
com familias, em escolas, em universidades, com trabalhadores, com adultos em processo de
alfabetizacdo, em circulos de cultura, em trabalhos que desenvolveu no exterior, entre tantos
outros. S80 muitos os saberes implicados na pratica educativa, segundo Freire. Para ele, o
professor € o profissional que orienta, que gjuda, que da sentido ao conhecimento, além de
animador da aprendizagem. Por meio dos saberes dos mestres que interagem com os saberes

do aluno, ambos aprendem a interpretar a realidade e fazer a leitura do mundo.



87

N&o é para menos que o pensamento pedagdgico brasileiro contemporaneo situa Freire
entre 0s pedagogos humanistas e criticos que contribuiram decisivamente a concepcao
dialética da educacdo. Freire insiste em afirmar que a histéria é possibilidade, e a proposta que

Se apresenta ao professor e atodos 0s sujeitos € saber 0 que produzir com ela.

Todos os subsidios literarios de Freire cooperaram para o fortalecimento da Teoria
Pedagdgica Brasileira, em especial no campo da alfabetizacdo de adultos. Abordou
igudmente a pesguisa participante e o0 método de ensino. Este Ultimo consiste,
essencialmente, na conscientizacdo, em que o professor tem, notadamente, como atribuicéo
ser um problematizador; procedendo, a0 mesmo tempo, como educador e educando,
revelando coeréncia e paciéncia impaciente com sua prética, que, diante da injustica, pode
agastar-se, levantar a voz clamando por justica. Freire utilizouse muito do método dialégico
para conhecer e reconstruir o conhecimento, com horizontes bem definidos. Para ele, o ciclo

do conhecimento compreende dois momentos:

(...) um é o momento em que conhecemos o conhecimento existente, produzido; o
outro, 0 em que produzimos 0 novo conhecimento. Ainda que insista na
impossibilidade de separarmos mecanicamente um momento do outro, ainda que
enfatize que sdo momentos de um mesmo ciclo, me parece importante salientar que
0 momento em gue conhecemos o conhecimento existente é preponderantemente o
da docéncia, 0 de ensinar e aprender contelidos e o outro, o da producdo do novo
conhecimento, é preponderantemente o da pesquisa (FREIRE, 1992, p.192).

Notadamente, hd, nessa afirmagdo, muitos saberes docentes, necessarios e
fundamentais que, ao serem colocados em prética pelo aluno e pelo professor, impulsionam e
facilitam o processo de apremdizagem. Educar € uma tarefa exigente, empenhar-se em
apreender esses conhecimentos nas suas amplas razbes de ser, sgjam eas politica, ética,

epistemol 6gica e pedagdgica favorece e qualifica o processo.

Outro caminho para a criagdo e re-criacdo do conhecimento por docentes e discentes,
numa visdo de educacdo integradora, € sugerida na obra Medo e Ousadia, por Freire e Ira
Shor. Ambos enfocam que hoje o conhecimento esta sendo produzido distante das salas de
aula, por pesguisadores, estudantes da universidade em seus diferentes niveis, autores de
livros didaticos e comissdes oficiais de curriculo, e ndo estd sendo produzido e re-produzido
pelos aunos e pelos seus mestres nas salas de aula Se for necess&rio associar
ensino/pesquisa, na formagao inicial, esta precisa ser aprofundada nos cursos de formagéo de

professores, facilitando compreensdo de como aliar a pesquisa ao ensino, fortalecendo
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sobremaneira “a producéo do conhecimento novo e do conhecer o conhecimento existente”
(FREIRE, 19864, p.19).

Ao analisar os fundamentos tedricos, reunidos em sua obra Pedagogia da Autonomia:
Saberes Necessarios a Prética Educativa observa-se que ao ato de ensinar estéo vinculadas
varias exigéncias que obviamente instigam o0 debate entre os inUmeros profissionais da
educacdo. S0 principios que, essencialmente, precisam fazer parte de um processo de

formagao de professores, pois vao além dos ja cristalizados pela prética educativa.

Com uma linguagem poética, politica e a0 mesmo tempo exuberante, a obra de Freire
faz pensar sobre a formagdo inicial e continuada dos docentes. Convida-0s para compreender
gue a educacdo € uma forma de intervencd0 no mundo, chama a atencdo para a

responsabilidade ética no exercicio de educadores e educadoras.

Os saberes fundamentais a pratica, catalogados e reconhecidos por Freire, estdo
vinculados diretamente a abordagem de Tardif. Freire (1996) orienta que se ampliem e se
diversifiquem as fontes | egitimas de saberes entre o saber-fazer e o saber-ser-pedagdgico que,
exercitados permanentemerte, podem gjudar a fazer a necesséria leitura critica das questes
sociais, politicas e econdmicas do contexto. Tardif, da mesma forma, aponta o saber-fazer e 0
saber-ser, como conhecimentos e atitudes dos docentes que, em sentido amplo, refletem o que
0s proprios profissionais dizem a respeito de seus saberes, justificando o que fazem e por que
o fazem.

Para Freire, ensinar € uma especificidade humana, inseparavel da prética educativa, € a
reflexdo da dimensdo social da formacéo humana. Da mesma forma, Tardif sublinha que os

saberes dos professores carregam as marcas do ser humano.

Assim como Freire clama pela coeréncia entre o discurso e a pratica, Tardif também
pontua que se repensem as relacdes entre ateoria e a prética

(...) se assumirmos o postulado de que os professores sdo atores competentes,
sujeitos ativos, deveremos admitir que a prética deles ndo é somente um espaco de
aplicacdo de saberes provenientes da teoria, mas também um espaco de producgdo de
saberes especificos oriundos dessa mesma prética (TARDIF, 2002, p.234).

Por isso é que, na formacdo inicial e permanente dos professores, o momento

fundamental € o da reflexdo critica sobre a prética. Juntamente com esse olhar reflexivo sobre
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a prética, atentarse para a convivéncia amorosa com 0s alunos, o respeito a dignidade da
autonomia do educando, a competéncia técnico-cientifica e ao rigor de que o professor ndo
deve abrir mdo, que sdo categoricamente pautados por Freire, como saberes essenciais da

prética pedagdgica.

O engnar, de que faa Freire, exige respeito aos saberes do educando, saberes que
foram socialmente construidos na pratica comunitaria. Para Freire, respeitar significa discutir
com os alunos a razdo de ser de um desses saberes em relacdo ao ensino do contetido. “Por

gue ndo aproveitar a experiéncia que tem os alunos’ (FREIRE, 1996, p.30).

Costurando os aportes tedricos de Pimenta com os de Tardif e Freire, percebe-se que a
pesguisadora também escreve sobre os saberes da docéncia, focando a experiéncia, como o

saber do professor e do aluno, como imprescindivels no processo de ensinar e aprender.

Pimenta (2005a) refere-se a0 conhecimento® como um saber da docéncia. Justifica a
escolha por considerar que a educacdo escolar se da fundamentalmente no trabalho dos
professores e alunos, com a finalidade de colaborar com o processo de humanizacdo de
ambos, pelo trabalho coletivo e interdisciplinar destes com o conhecimento, numa perspectiva

de insercdo socia critica e transformadora.

Enfim, sGo muitas as consideracOes e reflexbes apontadas como necessarias a
formacédo docente, numa perspectiva progressista. Ponderacoes fundamentais, para alicercar o
processo de ensinar e aprender, envolvem professores e alunos, desgosos de construir

aprendizagens significativas.

Mulheres e homens, somos 0s Unicos seres que, social e historicamente, nos
tornamos capazes de apreender. Por isso, Somos 0s Unicos em quem apreender € uma
aventura criadora, algo, por iSso mesmo, muito mais rico do que meramente repetir a
licBo dada. Aprender para nés é construir, reconstruir, constatar para mudar, o que
néo se faz sem abertura ao risco e a aventura do espirito (FREIRE, 1996, p.69).

38 pimenta busca, em Morin (1999), um entendimento do que seja conhecimento. Conhecimento ndo se reduz a
informac&o. Esta é um primeiro estégio daquele. Conhecer implica um segundo estagio: o de trabalhar com as
informagdes classificando-as, analisando-as e contextualizando-as. O terceiro estigio tem a ver com a
inteligéncia, a consciéncia ou sabedoria. Inteligénciatem a ver com a arte de vincular conhecimento de maneira
atil e pertinente, isto € de produzir novas formas de progresso e desenvolvimento; consciéncia e sabedoria
envolvem reflexdo, isto é, capacidade de produzir novas formas de existéncia, de humanizacdo (PIMENTA,
20053, p.22).
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Como afirma Freire “Se ndo me posso permitir a ingenuidade” (1996, p. 70), preciso
olhar para 0 ato de aprender como uma das grandes virtudes do ser humano. Esse é um saber
gue necessita ser explorado, analisado, estudado e esquadrinhado intensamente nos cursos de
formagdo de professores, animando e motivando os futuros docentes para que relnam

esforcos em prol da construcdo de aprendizagers significativas em seus alunos.

Nesse encontro em que se busca promover aprendizagens, construir conhecimentos, o
professor formador desafia o seu aluno, comunicando, dialogando e instigando a consciéncia

critica do docente em formacao.

O desenvolvimento de uma consciéncia critica que permite ao homem transformar a
realidade se faz cada vez mais urgente. Na medida em que os homens, dentro de sua
sociedade, vao respondendo aos desafios do mundo, vao temporalizando os espagos
geogréficos e vao fazendo histéria pela sua propria atividade criadora (FREIRE,
1979, p. 33).

Acreditar nesse impeto criador do homem é essencial, aém disso, é também tarefa da
educacdo desenvolver essa forga ontolégica de criar, que se origina da inconclusdo do
homem. O educador, que tem a preocupacao de desenvolver a consciéncia critica no seu aluno
em formacgdo, proporciona momentos afins, compreendendo que, dessa forma, estara
preparando-o para intervir na realidade, algo que se vé inadiavel, em especia no campo da
educacéo.

Entretanto, ao vivenciar o processo de ensinar e aprender com seriedade, Freire (1996)

argumenta que:

(...) o processo de aprender, em que historicamente descobrimos que era possivel
ensinar como tarefa ndo apenas embutida no aprender, mas perfilada em si, com
relacdo a aprender, € um processo que pode deflagrar no aprendiz uma curiosidade
crescente, que pode tornéa-lo mais e mais criador (p. 24).

Freire vai persuadindo, esclarecendo que, ao exercer e compreender a capacidade de
aprender do ser humano, de forma mais intensa, produz-se, estrutura-se e cultiva-se o que ele
chama de ‘ curiosidade epistemolégica’, sem a qual ndo se consegue obter o conhecimento
rigoroso do objeto. E notavel que tal saber sejaimprescindivel num programa de formagéo de

professores, pela relevancia social e educaciona que carrega.
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Para tanto, a reflexdo critica sobre a prética € fundamental, como pressuposto basico

para seguir sempre fazendo melhorias na prética educativa.

O préprio discurso tedrico, necessario a reflexao critica, tem de ser de tal modo
concreto que quase se confunda com a prética O seu "distanciamento"
epistemol 6gico da pratica enquanto objeto de sua andlise, deve dela "aproxima-10"
ao méximo. Quanto melhor faca esta.operacdo tanto mais inteligéncia ganha da
prética em andlise e maior comunicabilidade exerce em torno da superagdo da
ingenuidade pela rigorosidade. Por outro lado, quanto mais me assumo como estou
sendo e percebo a ou as razdes de ser de porque estou sendo assim, mais me torno
capaz de mudar, de promover-me, no caso, do estado de curiosidade ingénua para o
de curiosidade epistemol 6gica (FREIRE, 1996, p. 39).

Portanto, é necess&rio confiar na capacidade do professor formador, de juntamente
com seu aluno em formagdo, sair da curiosidade ingénua para a curiosidade epistemol 6gica,
compreendendo e definindo, de forma coletiva, as mudangas necessdrias a serem
implementadas em diregdo a qualificaco da prética educativa. Assegura Freire que quanto
mais se procura analisar as acdes educativas e o porqué de estarem sendo desenvolvidas dessa
maneira, mais fortalecidos se sentem para mudar o que realmente necessita ser mudado, sga

enquanto formadores e/ou alunos em formacao.

Freire manifesta tais ponderacbes tendo como fundamento suas percepcdes da
realidade, como educador e pesquisador comprometido com uma educacdo progressista.
Acredita que a mudanca é possivel quando se assume que a esséncia do ser professor é
colaborar, para que 0 aluno cuide e seja obreiro de sua formagdo, com o auxilio necessario do
educador.

155 Como esses saberes podem contribuir para uma formacdo de professores que

promova aprendizagens significativas?

Essas consideracdes apontam para o cardter dindmico da profisséo docente como
prética social. E na leitura critica da profissio, diante das realidades sociais que se
buscam osreferenciais para modifica-la (PIMENTA, 20053, p. 19).

Escrever sobre os saberes docentes® e/ou conhecimentos docentes é também ter

certeza sobre uma diversidade de estudos, pesquisas e andlises, disponiveis sobre essa

39 Conforme conversa informal com o autor Maurice Tardif, em 28 de abril de 2008, por ocasidgo do XIV
ENDIPE, proclama que os saberes docentes que promovem aprendizagem significativa no aluno séo os saberes
da experiéncia. Saberes provenientes de sua propria experiéncia na profissdo, na sala de aula e na escola.
Integrados, no trabalho docente, pela prética e pela socializagdo com outros profissionais.
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tematica, com diferentes conceitos para estudar a docéncia no ambito institucional. Acredita-

se que todas estéo implicadas na busca de esclarecimentos e aprofundamentos do tema.

Esses aportes tedricos orientaram a andlise dos saberes docentes do professor
universitario, que atua em Cursos de Licenciaturas, formando novos profissionais da
educacdo, e da interferéncia desses saberes nas relevantes aprendizagens do aluno em

formacgéo docente.

Nessa perspectiva, acredita-se que cabe retomar alguns saberes docentes pesquisados e
apresentados por Tardif e Pimenta, quanto as suas contribuicdes para uma formacéo de

professores que, concretamente, promova aprendizagens significativas.

Tardif reportase aos saberes da experiéncia que correspondem aos conhecimentos
fornecidos pelos professores no seu trabalho cotidiano. “Sdo saberes construidos na
experiéncia e por ela vaidados; fazem parte da prética docente individual e coletiva dos
professores sob a forma de habitus e de habilidade, de saber-fazer e de saber-ser” (TARDIF et
al., 1991, p.220).

Ja, Pimenta pesquisa e relata a experiéncia como um saber da docéncia que estuda,
com seus alunos, nos cursos de licenciatura em que trabalha. Esclarece que o aluno, ao chegar
a universidade, tem conhecimento do que € ser professor, pelas suas experiéncias enquanto
aluno. Igualmente explica que os saberes da experiéncia sdo também agueles que os
professores produzem no seu cotidiano docente, num processo permanente de reflexéo sobre

sua préatica.

Que consideracdes pode-se fazer em relacdo a esse saber em direcdo a uma formagédo

gue promova aprendizagens significativas?

Inicialmente, compreende-se que compartilhar os saberes da experiéncia com 0s
alunos em formacdo € sociadlizar a idéia de que a formagdo é um continuum. Que, nessa
integracdo com aunos, com seus pares e com a comunidade escolar, como um todo,
gradativamente vai se construindo aprendizagens significativas, em que o saber-ser professor
e 0 saber-fazer docente sdo fortalecidos. Pimenta acrescenta que o saber da experiéncia
demanda a reflex&o continua da préatica para avancar e qualificar as agdes docentes. Implicita
esta a necessidade da reflex@o sobre a préatica para congtituir-se um professor reflexivo para

uma escola reflexiva.
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Os estudos de Alarcdo demonstram que, a partir de suas experiéncias com a formagdo

de professores, a reflex@o precisa estar atravessada nos cursos de formagéo de professores.

Queremos que os professores sejam seres pensantes, intelectuais, capazes de gerir a
sua acdo profissional. Queremos também que a escola se questione a si propria,
como motor do seu desenvolvimento institucional. Na escola, e nos professores, a
constante atitude de reflexdo mantera presente a importante questdo da funcdo que
os professores e a escola desempenham na sociedade e ajudara a equacionar e

resolver dilemas e problemas (ALARCAO, 2007, p. 46).

Pode-se inferir a necessidade de fomentar nos alunos universitarios a reflexdo, a
atitude de profissional que estuda, que compreende a escola como espaco de formacéo, que
participa dos momentos de formagdo no seu local de trabalho, cooperando para impulsionar a
gualidade dos projetos da escola. Ou sgja, a reflexdo sistematica como base da formacéo,
buscando subsidiar e orientar quanto ao papel do professor e da escola na sociedade
contemporanea, um indicador que da sentido e significado a prética educativa. A atitude do
professor formador € fundamental na construcdo desse saber, visto que a sociedade necessita
de professores pensantes, comprometidos com a construcdo de um mundo mais justo e

solidario.
Freire também compactua dessa idéa:

Existe uma reflexdo do homem face a redlidade. O homem tende a captar uma
realidade, fazendo-a objeto de seus conhecimentos. Assume a postura de um sujeito
cognoscente de um objeto cognoscivel. Isto é pdprio de todos os homens e ndo
privilégio de alguns, por isso a consciéncia reflexiva deve ser estimulada: conseguir

que o educando reflita sobre sua prépriarealidade (1979, p.30).

O professor universitario envolvido com a formacdo de docentes precisa ter essa
clareza, canalizando esforgos para desenvolver no docente em formagdo essa capacidade de
refletir sobre sua prética, buscando elementos para transforma-|a, contagiando seus pares que
a escola, que o contexto, necessita ser ponto de estudo e reflexao na trajetoria de ressignificar

e quaificar a prética educativa e pedagdgica.

Nessa perspectiva, Tardif (2002) ainda enfoca que os saberes dos professores sdo
temporais, pois se apresentam ao longo de uma trajetdria de vida profissiona. Afirmar isso
significa que “ensinar supde aprender a ensinar, ou seja, dominar progressivamente os saberes
necessarios ao trabalho docente” ( p. 20).
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O professor formador, que tem clareza que os saberes sdo também temporais, perpassa
ao aluno em formagao que os conhecimentos, as habilidades e as competéncias em relacéo ao
exercicio docente, concretizam se na caminhada, nas experiéncias que iréo sendo construidas.
Chama a atencéo para a responsabilidade no desenvolvimento dessa capacidade de pensar
auténoma e sistematicamente, com a finalidade de conseguir desenvolver estratégias de valor
formativo. Igualmente, vai incutindo a idéia de que a escola é também um lugar privilegiado
de formagdo. Com essas abordagens, o professor da licenciatura vai contribuindo na
construcdo de aprendizagens significativas para com o aluno que esta em formacdo, e que, se
jaestd em exercicio, € capaz de aprimorar sua préatica, socializar esses saberes com seus pares,

ressignificando assim o seu trabalho na escola.

Os saberes da docéncia= o0 conhecimento, estudados por Pimenta (2005a),
natural mente perpassam o curso de formagdo e sdo relevantes tendo em vista que o académico
tem perceptibilidade de que ser&o professores e necessitardo de conhecimentos para melhor
ensinar. Esse saber favorece aprendizagens significativas na formagdo, no momento em que o
professor formador proporcionar espaco para que Se pense a respeito do significado do
conhecimento para 0 aluno e para a sociedade atual estabelecer uma reflexéo que identifique
diferencas entre conhecimento e informagdo como analisar se conhecimento € poder,
esquadrinhando o papel do conhecimento no mundo do trabalho; como aparecem, nos
programas, 0s conhecimentos historicos, matematicos, biolgicos, das artes cénicas, plasticas,
musicais, das ciéncias sociais e geogréficas, a educacdo fisica. Ha relacdo entre esses
conhecimentos? Para que ensina-los e que significados tém na vida das criangas e dos jovens
(alunos dos quais serdo professores)? Como as escolas trabalham o conhecimento? Que
resultados conseguem? Que condigbes existem nas escolas para o trabaho com o

conhecimento na sociedade atual'?

No momento em que o professor formador conseguir fundamentar sua prética,
mostrando o caminho a partir desses questionamentos, estara fazendo um excelente exercicio
de andlise e compreensdo, que vai desde o conceito de conhecimento, o significado para o
grupo que ird estuda-lo, o objetivo que se quer alcancar com determinada abordagem até a
relacdo da escola com o conhecimento nos dias atuais. Pode-se afirmar que essa é uma
aprendizagem significativa para quem se prepara hoje para, no futuro, responder e atuar, de

forma consciente e partilhada, a todas essas interrogagoes.
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Os saberes pedagdgicos, investigados por Pimenta, sdo imprescindiveis na formacao
do professor e perpassando pelos Fundamentos Tedrico-Metodol 6gicos, pela Didética, pelos

momentos de plangjamento, entre outros.

Pimenta acredita que “os profissionais da educacéo, em contato com os saberes sobre a
educagdo e sobre pedagogia, podem encontrar instrumentos para Se interrogarem e
alimentarem suas préticas, confrontando-os. E ai que se produzem saberes pedagdgicos, na
acao” (20053, p.26). Nesse sentido, € uma aprendizagem significativa, pois prepara
gradualmente o aluno em formagédo para que se constitua num profissional de educacdo que

davalor e reconhece os saberes pedagdgicos como fundantes para a pratica educativa.

Observa-se, entdo, que o campo pedagogico contém em si as acbes educativas e seus
sujeitos contextualizados: 0 aluno como agente do decurso e da aprendizagem, os atores de
formagcdo, e o contexto socioingtitucional. Essa abordagem, no curso de formacéo de
professores, contribui sobremaneira para a construcéo de aprendizagens significativas no

aluno em formagéo.
Ainda sobre essa quest&o, Pimenta continua:

Dada a natureza do trabalho docente, que é ensinar como contribui¢&o ao processo
de humanizagdo dos alunos historicamente situados, espera-se da licenciatura que
desenvolva nos alunos conhecimentos e habilidades, atitudes e valores que hes
possibilitem permanentemente irem construindo seus saberes-fazeres docentes a
partir das necessidades e desafios que o ensino como prética social Ihes coloca no
cotidiano. Espera-se, pois, que mobilize os conhecimentos da teoria da educacéo e
da Didética necessarios a compreensdo do ensino como realidade social, e que
desenvolva neles a capacidade de investigar a propria atividade para, a partir dela,
constituirem e transformarem os seus saberes-fazeres docentes, num processo
continuo de construgdo de suas identidades como professores (2005a, p. 18).

Essa pesquisadora escreve a partir de sua experiéncia enquanto professora formadora,
gue trabalha nos cursos de licenciatura e tem esperanca, confia em que os cursos de formagao
de professores cultivem e propaguem nos alunos em formagdo habilidades, atitudes, valores,
capacitando-os a construir saberes que |hes possibilitem um fazer pedagégico afinado com os

desafios da prética educativa no cotidiano (grifo nosso).

Assim como Pimenta, toda a obra de Freire é apontada para uma teoria do

conhecimento dedicada a educacdo, amparada por uma concepcao dialética em que educador
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e educando aprendem juntos, numa ligacdo dindmica na qual a prética, guiada pela teoria,

reorienta-a num processo de aperfeicoamento continuo.

Se, enquanto pesquisadores KA o desgo de contribuir com uma formacdo de
professores significativa, é essencial refletir sobre um dos saberes necessarios a prética

educativa, presente nateoria de Freire: ensinar ndo é transferir conhecimento.

O proprio Freire esclarece:

E um saber inicialmente apontado como necessario a formagdo docente, numa
perspectiva progressista. Saber que ensinar ndo é transferir conhecimento, mas
criar as possibilidades para a sua propria producdo ou a sua construcdo. Quando
entro em uma sala de aula devo estar sendo um ser aberto a indagagbes, a
curiosidade, as perguntas dos alunos, a suas inibi¢des; um ser critico e inquiridor,
inquieto em face da tarefa que tenho - a de ensinar e ndo a de transferir
conhecimento (1996, p.47)(grifos do autor).

Freire argumenta que esse saber que ensinar ndo € transferir conhecimentos precisa ser
aprendido pelo professor formador e pelo aluno em formagdo, para que continuamente ele

sgja testemunhado e vivido na prética educativa.

Freire ainda acrescenta:

Como professor num curso de formag&o docente ndo posso esgotar minha prética
discursando sobre a Teoria da ndo extensdo do conhecimento. N&o posso apenas
falar bonito sobre as razdes ontoldgicas, epistemoldgicas e politicas da Teoria. O
meu discurso sobre a Teoria deve ser o exemplo concreto, prético, da teoria. Sua
encarnacdo. Ao falar da construgdo do conhecimento, criticando a sua extensdo, ja
devo estar envolvido nela, e nela, a construcdo, estar envolvendo os alunos (1996, p.
47-48).

Um testemunho auténtico, isso é o que Freire requer do professor formador, uma
atitude de guem pretende motivar seu aluno em formacgao para a busca permanente e continua
na construcdo do conhecimento, desvelando-o. Justifica que essa € ainda uma forma de pensar
certo, uma postura exigente para que se evite ssmplismos e facilidades, diante do mundo e dos

acontecimentos que nos rodeiam.
Nesse sentido, sintetiza o pesquisador que:

E preciso, sobretudo, e ai javai um destes saberes indispensaveis, que o formando,
desde o principio mesmo de sua experiéncia formadora, va assumindo-se como
sujeito também da producdo do saber, se convenca definitivamente de que ensinar
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ndo é transferir conhecimento, mas criar as possibilidades para a sua producéo ou a
sua construcdo (FREIRE, 1996, p. 22).

Esse é um saber essencial a pratica educativa progressista, tendo em vista sua
relevancia: assumir-se como sujeito da producéio do saber. E um pressuposto fundante que
precisa ser conteldo obrigatorio na estruturacdo e organizagdo do programa de formagéo
docente. Um conhecimento cujo entendimento necessita ser claro e objetivo, atravessando
toda a prética formadora. Um saber que naturalmente motiva para a pesquisa, pela busca
continua e permanente do conhecimento, instigando a producdo e encurtando, assim, 0S

caminhos darelacdo com a escrita (grifo nosso).

Indiscutivelmente, Freire marcou o pensamento pedagogico brasileiro no seculo XX.
Sua obra, A Pedagogia do Oprimido, foi traduzida em dezoito linguas, assindando a
importancia de suas idéias pedagdgicas. Esse pensador teve colaboracdo destacada quanto a
teoria dialética do conhecimento, para a qual a melhor maneira de refletir € pensar a pratica e
retornar a ela para modificala, pensar o concreto, a redidade. A formacéo da autonomia
intelectual do cidaddo, para interferir sobre a realidade, também precisa ser redizada pela

educacdo. Acercadisso, ele afirmava, com veeméncia, que a educacdo € um ato politico.

S&0 muitas as declaracdes de Freire que levam arefletir. Entre elas, destaca-se:*° “Nao
basta saber ler mecanicamente que “Eva viu a uva’. E necesséario compreender qual a posiGao
gue Eva ocupa no contexto social, quem trabaha para produzir uvas e quem lucra com esse
trabalho” (FREIRE apud GADOTTI, 2006).

Tomando a citagdo como exemplo, € possivel reportar-se aos cursos de licenciatura
gue formam profissionais para trabalhar nas séries iniciais. Como vém sendo preparados esses
profissionais para trabalhar com o aprendizado da leitura e da escrita? Como um ato criador?
Como um ato mecanico? Ha articulacdo e compreensdo critica da realidade? Essa citacdo de
Freire foi feita na década de 70. Passados mais de 30 anos, serd que 0S pressupostos que
norteiam a prética pedagdgica dos cursos de formagdo inicial dos professores enfatizam os
conhecimentos articulados ao contexto social do aluno? Um importante saber do professor

universitario, que trabal ha diretamente com a formacdo de professores é saber que aleiturade

40 (Fala de Paulo Freire no Simpésio Internacional para a Alfabetizacso, em Persépolis, Ird, em Setembro de
1975).
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um texto demanda a leitura do contexto social a que se refere. Esse saber € capaz de favorecer

uma aprendizagem relevante no docente em processo de formagao inicial?

Encontra-se, na teoria de Ken Zeichner, a mesma linha de pensamento de Freire
guando afirma que “A mehoria do practicum na formacdo de professores tem
necessariamente de levar em linha de conta o contexto estrutural e politico, bem como a
atribuicdo de papéis mais politizados aos formadores de professores’ (apud NOVOA, 1992, p.
118).

Além disso, ele tece comentarios a partir do que considera emergente para melhorar a

formac&o de professores, examinando-os em fung¢&o das suas possibilidades.

Anunciar mudancas no ensino, ou mesmo exigi-las, ndo mudard o que acontece na
sala de aula e nas escolas se 0s professores resistem e subvertem estas mudangas.
Dado o modelo autoritéario de transmissao de conhecimento que tem sido dominante
nas escolas ao redor do mundo, os professores irdo ensinar de uma maneira mais
democrética, centrada no aprendiz se eles tomarem como experiéncia uma
reorientagdo conceitual fundamental sobre seus papéis e sobre a naturezado ensino e
daaprendizagem (ZEICHNER, 2002, p.29).

E notével a proposta de Zeichner de que, para melhorar a prética, € necessario que o
professor compreenda o seu papel de educador, buscando pressupostos para entender a
esséncia do processo de ensinar e de aprender. Fazer essa articulagéo da teoria com a prética
pedagdgica, nos cursos de formacéo, favorece o entendimento do valor da acéo educativa para
os sujeitos. E necesséria essa valorizagdo do profissional de educacio também dentro do curso
de formacdo, para que se construa uma identidade docente capaz de animar e fortalecer esse
profissional que, hoje, esta em processo de congtituicdo. Ao mesmo tempo, propde uma
reflexdo: “A prética como exigéncia de elementos tedricos ainda é ignorada’ **. Nesse sentido,
a experiéncia de pesquisar buscando reorientacdo conceitual sobre sua fungdo, como sugere
Zeichner, é fruto dessa constatacdo. Um saber que, ao ser explicitado, contribui
significativamente para a formacdo do professor. A teoria articulada a pratica tem sido

indicador de inovagdo, resultando em muitos desdobramentos.

Retomando outros saberes pesguisados por Tardif (2002), em que se apdia a agdo
profissional do professor, esta a relagdo com o outro. Tratase de uma relagéo constituida por

duas séries de condicionantes. 0s associados a transmissdo da matéria (tempo, disposi¢cdo dos

“1 Pronunciamento de Kenneth Zeichner: Andlise critica sobre a formag&o do professor reflexivo, durante o X1V
ENDIPE, Porto Alegre, RS, 27 a 30 de abril de 2008.
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conteddos, finalidades, aprendizagem, avaliacdo, etc.) e os vinculados a direcéo das interacoes
com os estudantes (disciplina, agdes desenvolvidas por alunos, motivagéo, etc.). Para Tardif, 0
amago do trabalho docente esta em fazer essas condicionantes voltaremse e colaborarem
entre si. A razdo pedagdgica do professor funda-se sempre em sua vinculagdo com o outro,
isto € em suas interacdes com o0s aunos. Ao desgar entender a natureza do trabalho do
professor, € oportuno focar essa dimensdo social da razéo pedagdgica. Para levar o auno a
aprender, € preciso conquistar, de aguma maneira, sua permissdo, sua colaboracéo
espontanea.

A fim de aprender, osalunos devem tornar-se, de uma maneira ou de outra, 0s atores

de sua prépria aprendizagem, pois ninguém pode aprender em lugar deles.

Transformar os alunos em atores, em parceiros da interacéo pedagégica, parece-nos

ser a tarefa em torno da qual se articulam e ganham sentido todos os saberes do
professor (TARDIF, 2002, p.222).

Com profundidade e propriedade, Tardif vai desenhando o alicerce dos saberes do
professor que compreende estar vinculado as suas capacidades de racionalizar sua propria
prética, andisala, reviskla, objetivadla, desafiando e estimulando o aluno a interatuar,
logrando a participaco dele nesse processo de formacéo, de construcdo de aprendizagens

significativas.

Importantes consideragtes sdo salientadas igualmente por Gimeno Sacristan (2007),
pautando um saber necessario ao professor universitario: conhecer e interpretar o contexto em
que vive, dando significado &s suas acBes enquanto formador de profissionais de educacZo. E
necessario, dentro disso, resgatar aidéia de que os sistemas de educacdo devem estar a servico
de um tipo de sociedade aceitével, aluz de novas condicdes na sociedade em que se vive e se

quer viver.

Para sobrevir como agentes difusores de conhecimento, as institui¢des educativas
precisam entender em que tipo de sociedade vivem, oferecer aos cidaddos
possi bilidades e capacidades para participarem dela, incumbéncias hoje distantes de
suas préticas cotidianas, fruto de inveteradas tradicdes (GIMENO SACRISTAN,
2007, p.45).

Ha um chamamento aos estabelecimentos de ensino, quanto as suas funcdes como
representante da propagacdo de conhecimento, para que se esforcem em compreender a
sociedade em que se vive. Um principio que, para Gimeno Sacristan, proporciona aos sujeitos

condicdes possiveis e habilidades necessarias para nela intervir criticamente. Acredita que “a
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educacéo pode condicionar o rumo para desenvolvimentos mais humanizados e justos para
outra sociedade” (2007, p.46).

Em sua obra, Gimeno Sacristén (2007) faz questéo de denunciar que os relatorios de
organizagdes internacionais ou de personalidades destacadas na érea educacional declaram ja,
ha algum tempo, os déficits de qualidade dos sistemas educacionais, que demonstram
incapacidade de corresponder as necessidades sociais, sem satisfazer as promessas da
escolarizagdo universalizada efetiva e de qualidade. Que caminhos perseguir para avancar?
Como estéo sendo encaminhadas as pesquisas desenvolvidas nas universidades para conhecer

arealidade educacional, colaborando com a construgdo de politicas educacionais?

I sso demonstra que ndo se pode esperar solucdes milagrosas e rapidas para esses males
evidenciados. Porém, é preciso atentar que existem inimeros motivos para sentir insatisfacao

e por em execucdo reformas educativas.

As crescentes demandas de educacgéo, a persisténcia do fracasso escolar, as difusdes
do sistema, 0 desejo de mais igualdade, as pretensdes de que se atenda a novas
necessidades, o desapego dos jovens a escola, a falta de conexao com o mercado
profissional, a necessidade de maior cuidado com as criancas, 0 querer que a
educacdo cumpra as fungdes que a familia e outras instituicdes deixaram de
desempenhar ou simplesmente querer melhorar o nivel cultural da populagéo ou a
necesséria formag&o dos cidaddos (GIMENO SACRISTAN, 2007, p.157).

Com seus escritos, Gimeno Sacristan (2007) vai persuadindo que, para mudar e
melhorar, é preciso ter idéias claras, revelando o que se tem, e o que se €, compreendendo o
cenario confuso em que se vive, vencendo as descrencas, ampliando a tolerancia no trabalho
diario da docéncia e posicionando-se criticamente diante de chamamentos sobre assuntos que
sd0 lancados e logo saem da moda. Motiva para que se pense num plano para uma
aprendizagem de qualidade, estabelecendo as bases e definindo estratégias com seus pares.
Lembra que estudo e aprendizagem, incessantemente, se realizam sobre contelidos,
constituindo-se em um direito tanto quanto em um compromisso adquiri-los, mesmo que os
estudantes julguem o direito e 0 dever como repressdo, enquanto seus professores o

interpretam como prescricao.

E imprescindivel acentuar que a Pedagogia, a Psicologia, a Economia, a Antropologia,
a Sociologia, a Histéria, a Filosofia, para mencionar alguns dos campos de conhecimentos,
interessam-se por aspectos ou elementos dessa profissdo socia bésica: ensinar e constituir as

novas geracdes no ambiente escolar. S&0 campos decisivos, que muito contribuem com a
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formacao de professores, referendando aspectos historicos, culturais, sociais, entre outros, que
todo o professor formador precisa conhecer, pesquisar e aprofundar, para ter fortalecida sua

prética de formacdo docente.

Além disso, diversos outros componentes como a avaliagdo, o estudo do curriculo, a
Didatica, a administracdo escolar, em suma, 0 que se chama Ciéncias da Educagdo, precisam
ser evidenciados nos cursos de formacéo inicial e continuada dos educadores, pois estdo
ligados historicamente a expansdo da escolarizagdo e ao estabelecimento da docéncia como
ramo profissonal especializado. Trata-se de um conjunto de elementos que compde a
dimensdo pedagogica da formacéo dos professores, extremamente importante nessa trgjetéria
de constituicdo dos docentes. Portanto, € preciso redimensionar, a cada dia, o trabalho docente
na universidade, pois a prética educa, exemplifica e reflete os pressupostos que estdo

pautando o processo de ensino-aprendizagem.

Portanto, a0 impregnar de sentido sua pratica pedagogica, o professor universitario
esta educando, penetrando no espaco académico, dando significado aos conhecimentos, aos
procedimentos e atitudes, e a aprendizagem acontece naturalmente, pois tudo o que esta sendo

vivenciado expressa significado.

A pesquisa, areflexdo e a andlise dos saberes docentes expressivos, que se manifestam
no processo de ensinar e aprender e que sdo imprescindiveis ao longo da formacéo inicial dos
professores, encaminham para tracar o conjunto de saberes necessarios a uma formagéo de

professores significativa.

1.6 TERCEIRO EIXO: Aprendizagem Significativa

Em vez de se preocupar com a qualidade do ensino, € preciso falar mais da
gualidade da aprendizagem (GIMENO SACRISTAN, 2007, p.121).

A aprendizagem entendida, como guia indissociavel do ensino, é preocupacdo de
estudiosos e pesquisadores, que ha séculos canalizam esforcos no sentido de desvendar e
conhecer 0s pressupostos que nortelam essa importante virtude humana, probidade admiréavel,
gue a distingue de outras espécies. Com base em alguns teodricos pretende-se chegar a
respostas a questdes como: Como o ser humano aprende? Por que aprende? O gue é essencial

aprender?
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A partir de uma reflexdo pedagogica, pretende-se aprofundar esse processo de
aprendizagem, desvelando a forma como se aprende a aprender e a relevancia da

aprendizagem para professores e alunos.

Para isso, é indispensavel distinguir, com clareza, os diversos quadros tedricos e 0s
possiveis mecanismos com 0s quais se explica a aprendizagem. Alguns pesguisadores assim
se referem as aprendizagens gque se efetuam nos contextos de conhecimento: Rerez GOmez
fala em aprendizagem relevante; Gimeno Sacristén se refere a aprendizagem valiosa; Ausubel
trata da aprendizagem significativa. Portanto, ha que se considerar, no entanto, que a
aprendizagem nominada de formas diferentes € essencial entender como efetivamente

funcionam esses processos.

No Brasil, Marco Antonio Moreira foi o precursor da Teoria de Aprendizagem
Significativa de Ausubel, ocupando-se com traducbes e producbes sobre o assunto. O
pesquisador e professor José Augusto da Silva Pontes Neto, que também pesquisa a respeito
da referida teoria, afirma que ateoria de Ausubel € considerada recente, pois 0s primeiros
escritos datam de 1960, e que na sua concepcao ainda se encontra em fase de construcéo
(PONTES NETO, 2006).

1.6.1 O queéuma aprendizagem significativa?

O processo de ensino e de aprendizagem ganhou uma nova perspectiva quando David
Ausubel, em 1963, propds o conceito de aprendizagem significativa®?, preocupando-se em
estudar e explicitar os processos pelos quais 0 ser humano congrega, compreende e organiza
asidéias.

A aprendizagem significativa foi profundamente pesguisada por Ausubel e diz respeito
a aquisicdo de materiais que possam estabelecer uma relacdo l6gica e ndo-arbitraria com os

contetdos que o individuo jatem e que possui interesse nessa apropriacao.

A teoria da aprendizagem de Ausubel (AUSUBEL; NOVAK; HANESIAN, 1980;

AUSUBEL, 2003) propde encaminhar principios para a compreensdo de como o ser humano

42 pprendizagem significativa — Aquisicdo de novos significados; pressupde a existéncia de conceitos e
proposi¢des relevantes na estrutura cognitiva, uma predisposicéo para aprender e uma tarefa de aprendizagem
potencialmente significativa. Definicdo adaptada das definicOes constantes no glossario existente na segunda
edicdo da obra Educational Psychology: a cognitive view (AUSUBEL et al., 1978 apud MOREIRA, 1982).
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constréi significados e, assim, indicar caminhos para a organizacdo de estratégias de ensino

gue possibilitem uma aprendizagem significativa.

Na perspectiva de Ausubel, a aprendizagem significativa abrange a aquisi¢do de novos
significados. O fundamento dessa teoria € de que o0 termo isolado que mais interessa e move a
aprendizagem é aquilo que o aprendiz de antemdo tem conhecimento. A aprendizagem
significativa acontece no momento em gue a nova informacdo amparase em nogoes

importantes que existiam anteriormente, na estrutura cognitiva* do sujeito que aprende.

A aprendizagem significativa, nos estudos de Ausubel (1978), € evidenciada como
extremamente importante no processo educativo, pois € um mecanismo do ser humano que,
por exceléncia, adquire e armazena uma grande quantidade de idéias e informagoes,

representadas por qualquer campo de conhecimento.

Ausubel (1968) é um representante do cognitivismo e, como tal, apresenta uma
interpretacdo tedrica do processo de aprendizagem, de acordo com uma visdo cognitivista,

ainda que declare o valor da experiéncia afetiva.

No momento em que se discorre sobre aprendizagem, segundo O construto
cognitivista, ela esta sendo analisada como um processo de acumulo de informacdo,
condensacdo em classes mais genéricas de conhecimentos, que séo unidas a uma estrutura no
cérebro do individuo, de modo que sgja possivel ser manipulada e aproveitada no futuro. “A
agprendizagem significa organizagdo e integragdo do material na estrutura cognitiva’
(AUSUBEL, 1968, p.37).

Para esse tedrico, a aprendizagem significativa € um curso pelo qual os novos dados
sdo atribuidos como um aspecto conveniente e interessante da construcéo de conhecimento do
sujeito. Ou sgja, nesse processo, a nova informagdo assenta-Se mutuamente com uma
disposicio de conhecimentos especifica, a qual Ausubel anuncia como conceitos

subsuncores™, que se mantém na estrutura cognitiva da pessoa. Em sua obra, A Cultura

43 Estrutura cognitiva — Contetido total e organizagdo das idéias de um dado individuo; ou, no contexto da
aprendizagem de uma matéria de ensino, o contelido e organizacdo de suas idéias numa area particular de
conhecimentos. Definicdo adaptada das defini¢des constantes no glossario existente na segunda edicéo da obra
Educational Psychology: a cognitive view (AUSUBEL et al., 1978 apud MOREIRA, 1982).

44 subcunsor (idéia-ancora) — Idéia (conceito ou proposicdo) mais ampla, que funciona como subordinador de
outros conceitos na estrutura cognitiva e como ancoradouro no processo de assimilagdo. Como resultado dessa
interacdo (ancoragem), o préprio subcunsor é modificado e diferenciado. Definicdo adaptada das definicdes
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Escolar na Sociedade Neoliberal, Pérez Gémez (2001) também faz importantes referéncias a
aprendizagem, inclusive mencionando os estudos de Ausubel a respeito da aprendizagem

significativa, referindo-se aelacomo:

(...) o tipo de aprendizagem que permite a utilizacdo criadora e critica do
conhecimento através da indugdo, da deducdo e da traducdo e que, por seu caréter
|6gico e significativo, possibilita um crescimento sem limites. Na vida cotidiana, na
escola ou na investigagdo disciplinar ocupa um posto privilegiado (PEREZ
GOMEZ, 2001, p.267).

Outro aspecto fundamental a registrar € que ao mesmo tempo em gue aprofunda,
analisa e reconhece os estudos de Ausubel, Pérez Gomez apresenta a aprendizagem relevante
como aquele tipo de aprendizagem significativa que, por sua importancia e por sua utilidade
para o sujeito, provoca a reconstrucéo de seus esquemas habituais de conhecimento. Sintetiza,
afirmando que a funcéo educativa da escola requer a aprendizagem relevante. Mas a0 mesmo
tempo questiona: “E possivel que todos os estudantes tenham acesso de modo relevante ao

conhecimento disciplinar” ? (PEREZ GOMEZ, 2001, p. 267).

Também se refere que, tanto na vida académica da escola, quanto na vida cotidiana do
cidadd comum, se pode diferenciar dois tipos de aprendizagem: a aprendizagem

memoristica, por associacao e a aprendizagem significativa.

A aprendizagem memoristica (...) € um tipo de aprendizagem Util, mas limitado,
porque ndo permite nem a expansdo nem a transferéncia do aprendido, se aloja na
meméria episodica e sua recuperagcdo ndo pode ser sistemética e refletida. (...) na
escola é uma aprendizagem Util ndo so para enfrentar as exigéncias da vida escolar,
como lamentavelmente, com demasiada freqUiéncia, para substituir a aprendizagem
significativa quando esta ndo pode-se produzir. (...) € uma aprendizagem necessaria
e Gtil, sempre que ndo substitua nem atrapalhe o desenvolvimento de aprendizagens
significativas (PEREZ GOMEZ, 2001, p.267).

Assim, a aprendizagem significativa e relevante implica em um processo mediante o
gual o individuo toma conhecimento dos padrdes gerais de sua cultura. Os conceitos sdo
aprendidos, tendo em vista serem aproveitados no espaco do contexto de uma comunidade
social em que conquistam significacdo, e se empregam apropriadamente esses conceitos como
ferramentas de andlise e tomada de decisbes, porque se compartilha das crencas, dos
comportamentos e dos significados da cultura dessa comunidade, onde os conceitos alcangam
sentido, e porque, para ser eficaz a participacdo na vida complexa dessa comunidade, tais

instrumentos afiguram-se proveitosos e importantes.

constantes no glossério existente na segunda edicdo da obra Educational Psychology: a cognitive view
(AUSUBEL et al., 1978 apud MOREIRA, 1982).
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Moreirafaz referéncia a aprendizagem significativa como,

(...) um processo por meio do qual uma nova informagdo relaciona-se com um
aspecto especificamente relevante da estrutura de conhecimento do individuo, ou
segja, este processo envolve a interagdo da nova informagdo com uma estrutura de
conhecimento especifica, a qual Ausubel define como conceito subsungor, ou
simplesmente subsuncgor, existente na estrutura cognitiva do individuo (1999,
p.153).

Estudando e explicitando a teoria de Ausubel, Moreira vem contribuindo de forma
relevante para ampliar a compreensdo do conceito de Aprendizagem Significativa,
esclarecendo gque os conhecimentos presentes na estrutura cognitiva do aluno, articulados com

a nova informacdo, déo sentido e significado a aprendizagem.

Esses aspectos sdo denominados subsuncores ou idéias ancora porque ao interagirem
com a nova informagao, d&o |hes significado para a mesma. E um decurso que n&o pode ser
interpretado como uma ligacdo, tendo em vista que os subsuncores modificamse, e

gradativamente, tornam-se mais diferenciados, organizados e estaveis (MOREIRA, 2000a).

Lemos (1995) explica que fazer a caracterizacdo da aprendizagem significativa como
um processo de construcdo pessoal de significados, tem um carédter idiossincréatico® que
demarca a maneira como 0 sujeito estabelece relacdo com o meio ou, fazendo uso dos termos
de Novak (2000), o seu modo de sentir, de pensar e de agir.

A autora relata ainda que, “quanto mais estavel e organizada for a estrutura cognitiva
do individuo, maior a sua possibilidade de perceber novas informagdes, realizar novas

aprendizagens e de agir com autonomia na suarealidade” (LEMOS, 2006, p.56).

Uma abordagem importante da pesquisadora vai tornando compreensivel
peculiaridades desse processo. Serve especialmente aos professores no entendimento das
necessidades basicas dos educandos, na efetivacdo de aprendizagens e nas estratégias

possivels a partir desse conhecimento.
Por outro lado, Lemos afirma que:

Quando a estrutura cognitiva do individuo ndo possui subsuncores diferenciados e
estaveis para ancorar (subsumir) a nova informagdo, o individuo a armazenara de
forma literal e ndo substantiva, ou seja, realizard aprendizagem mecénica. O

%5 | diossincrético— Maneirade ver, sentir e reagir, propria de cada pessoa.
Definicdo adaptada das definigdes constantes no glossario existente na segunda edi¢cdo da obra Educational
Psychology: a cognitive view (AUSUBEL et a., 1978 apud MOREIRA, 1982).



106

conhecimento aprendido mecanicamente pode ir paulatinamente sendo relacionado
com novas idéias e reorganizado na estrutura cognitiva caso o sujeito continue
interagindo com o novo conhecimento. E essa interagdo dindmica que caracteriza a
ndo dicotomia entre essas duas formas de aprendizagem e, como ja foi dito, o seu
carater processual (2006, p.56).

De acordo com as afirmacdes de Lemos, compreende-se, que, se 0 aluno ndo possuli
subsungores para construir uma aprendizagem significativa, ele a armazenard como
aprendizagem mecanica’®. Porém, considerando a aprendizagem como processo continuo e
permanente, o saber que foi aprendido de forma mecanica podera ir sendo integrado e
organizado com outros principios se o individuo permanecer em contato com 0O Nnovo
conhecimento. E, nessa integracdo, de forma gradual, seré possivel avancar da aprendizagem

mecanica para a significativa, dando sentido ao individuo que aprende.

Outro dado fundamental que Lemos apresenta € em relacdo apalavra significativo,

gue segundo ela “nada tem a ver com idéas importantes ou com idéas cientificamente
corretas’ (2006, p.56).

A autora, no intuito de tornar compreensivel esse tipo de aprendizagem, tece a

Seguinte consideragdo:

Conforme melhor expressa o termo inglés do conceito, "meaningful learning", a
aprendizagem significativa implica atribuicdo pessoal de significado para as idéias
gue sdo percebidas, processadas e representadas mentalmente. Assim, de acordo
com aTAS, o significado atribuido pelo sujeito que aprende pode ser ou ndo correto
do ponto de vista cientifico e também é o sujeito que, de forma consciente ou néo,
atribui importancia ao conhecimento ao atribuir-lhe utilidade para sua vida cotidiana
(LEMOS, 2006, p.57).

Sintetizando as idéias expostas até aqui, 0 sujeito pode aprender ou ndo de forma
significativa, ao se deparar com um conhecimento novo, em circunstancia de ensino formal ou

ndo formal.

E importante atentar que a forma significativa ou mecanica é determinada pelo tipo de

interacdo congtituida entre a estrutura cognitiva e o conhecimento novo. Isso implica

46 Aprendizagem mecanica — Aquisicdo de informagdes com pouca ou nenhuma interacdo com conceitos ou
proposi ¢des rel evantes existentes na estrutura cognitiva. O conhecimento é armazenado de formaarbitraria.
Definicao adaptada das definigdes constantes no glossario existente na segunda edigdo da obra Educational
Psychology: a cognitive view (AUSUBEL et a., 1978 apud MOREIRA, 1982).
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compreender que a aprendizagem significativa, na teoria de Ausubel, ndo se da pea
importancia social do objeto a ser aprendido, tampouco pela utilidade ou ndo para a vida
cotidiana. Ou seja, é exequivel aprender de uma maneira mecanica um conhecimento
essencial, necessario, tendo em vista que a estrutura cognitiva ndo tem subsuncdes

apropriadas objetivando produzir assimilacdes a nova informagao.

Ao contrario, por sua vez, é possivel aprender de forma dgnificativa uma idéia que
ndo encontra sustentagcdo na &rea cientifica, um conhecimento que ndo tem importancia, como

também pode ser incorreto.

1.6.2 Caracteristicas dos contextos de aprendizagem significativa

Se tivesse que reduzir toda a psicologia educacional a um so principio, diria o
seguinte: o fator isolado mais importante influenciando a aprendizagem € aquilo que
a aprendiz ja sabe. Descubra isso e ensine-o de acordo (AUSUBEL et al., 1978 -
prefécio).

A Organizagéo de um material de ensino potencialmerte significativo®’

Ausubel resumiu a psicologia educacional em um sO principio, propiciando
ensinamentos relevantes para a organizagao, para o desenvolvimento e a avaliagdo do ensino.
Primeiramente, chamou a atengdo para o fato de que o ato de ensinar deve ter o auno como
foco e ndo as agdes do professor em s (LEMOS e MOREIRA, no prelo). Dai, pois a
importancia de reconhecer os conhecimentos prévios dos educandos, aquilo que ele ja sabe.
Dessa maneira, vai-se compreendendo gque ensinar demanda favorecer a aprendizagem do
aluno (LEMOS, 2006).

Sendo assim, ao organizar 0 material de apoio ao processo de ensinar e aprender, o

professor precisa atentar que:

Assim como cada um de nés tem um conhecimento proprio, existe diferenca entre
aprender Histéria, Ciéncias Biolégicas e Matemética, pois cada é&rea de
conhecimento tem suas especificidades e estrutura prépria. Portanto, organizar um
material de ensino potencialmente significativo requer que a relagdo entre a natureza
desses dois conhecimentos - a estrutura 16gica do conhecimento em si e a estrutura
psicol 6gica do conhecimento do aluno seja considerada (LEM OS, 2006, p.59-60).

4\ aterial potencialmente significativo — Uma tarefa de aprendizagem que pode ser aprendida
significativamente e pela possibilidade de se ligar a idéias existentes na estrutura cognitiva de um aprendiz em
particular. (Definicdo adaptada das definigdes constantes no glossério existente na segunda edi¢do da obra
Educational Psychology: acognitive view (AUSUBEL et a., 1978 apud MOREIRA, 1982).
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Observa-se que a preparacéo e a organizacdo do material a ser utilizado pelo professor,
no importante processo de ensinar e aprender, merece atencao, pois interfere diretamente na

construcao de novas aprendizagens pelo educando.

Sobre a mesma questdo, afirma Moreira que “quanto a natureza da estrutura cognitiva
do aprendiz, nela devem estar disponiveis 0s conceitos subsuncgores especificos com os quais
0 novo materia € relacionavel” (1982, p.14). Assim, compreende-se a importancia de
conhecer e valorizar os conhecimentos que constituem o aluno, ao definir a programacéo da
prética educativa.

Ausubel (1978) explicita ainda que, dém do material em s, vae sdientar a maneira
como é apresentado esse material, a velocidade com que apresenta as idéias e informactes
novas, 0 emprego de auxiliares didéticos, como livros, esguemas, técnicas audiovisuais,
aprendizagem programadas em laboratorios. Todos esses instrumentos sdo fatores que
concorrem paea o desenvolvimento da capacidade do aluno em diferenciar, integrar, organizar
em sequéncia. Também menciona que €é preciso atentar para 0s problemas praticos de
elaboracdo e organizacdo de curriculo, instigando assim, a responsabilidade do professor no

Seu envolvimento nesse processo.

O pesguisador ainda acrescenta que “o significado potencial do material de
aprendizagem varia ndo sO com os antecedentes educativos, mas com fatores como a idade, a

ocupacéo ea propriedade a uma classe socia e uma cultura’ (AUSUBEL, 1978, p.57,
traducdo nossa).

A Intencionalidade do aluno para aprender de forma significativa

Moreira apresenta mais uma condi¢do para a ocorréncia de aprendizagem significativa,

explicitando que

(...) independentemente de quéo potencialmente significativo seja 0 material a ser
aprendido, se a intencdo do aprendiz &, simplesmente, a de memoriza-la arbitréria e
literalmente, tanto o processo de aprendizagem como seu produto serdo mecanicos
ou sem significado™. (Reciprocamente, independente de quéo predisposto para

48 Significado — Contelddo consciente diferenciado e rigorosamente articulado, que se desenvolve como um
produto de aprendizagem simbdlica significativa ou que pode ser evocado por um simbolo ou grupo de simbol os,
apos este ter sido relacionado a estrutura cognitiva de maneira substantiva e ndo-arbitréria, incluindo significado
denotativo e conotativo. (Definicéo adaptada das defini¢fes constantes no glossario existente na segunda edicéo
daobra Educational Psychology: a cognitive view (AUSUBEL et al., 1978 apud MOREIRA, 1982).
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aprender sera o individuo, nem o processo nem o produto serdo significativos se o
material ndo for potencialmente significativo) (1982, p.14).

Sendo assim, entra em jogo, nesse processo de construcdo de aprendizagens
significativas, um conjunto de fatores, anteriormente mencionados, assim como também a
disposicéo daguele que aprende em relacionar o material novo de maneira substantiva e ndo-

arbitréria com as idéias que j& possui em sua estrutura cognitiva.
Essa compreensdo encontra respaldo também na teoria freireana, ao considerar que,

Conhecer é tarefa de sujeitos, ndo de objetos. E é como sujeito e somente enquanto
sujeito, que o homem pode realmente conhecer. Por isso mesmo que, no processo de
aprendizagem, sO aprende verdadeiramente aguele que se apropria do aprendido,
transformando-o em apreendido, com o que pode, por isto mesmo, reinventa-lo;
aquele que é capaz de aplicar 0 aprendido-apreendido a situagdes existenciais
concretas (FREIRE, 1980, p. 27-28).

Ha um principio implicito de que aprende aquele que se apropria do aprendido, ou
sga, aquele gque tem o desgo, a intencionalidade de aprender. Comeca-se a compreender,
entdo, que promover aprendizagem significativa ndo é tarefa fécil, exige, por parte do
educador, muita perspicacia em seu plangamento, organicidade e interacdo reciproca,

implicando co-responsabilidade de ambos os sujeitos envolvidos, alunos e professores.

Ausubel (1978), @ se referir as caracteristicas do professor, evidencia que este se
constitui numa das variaveis especiais no processo de aprendizagem, tanto pelo conhecimento
gue estabelece como também pela capacidade de organizar os conteldos com clareza e
objetividade, manipulando as variaveis presentes que interferem na aprendizagem (traducéo
NoSssa).

Ha uma compreensdo de que o professor € um elemerto imprescindivel nesse decurso
guando se quer aprendizagens significativas que evidenciem uma “compreensdo genuina de
um conceito ou proposicdo que implica a posse de significados claros, precisos, diferenciados
e transferiveis’ (AUSUBEL 1968, p.110-111).

Para tanto, pressupfe-se que 0 professor, aém de estar subsidiado teoricamente,
intenta saber os conhecimentos que o auno ja sabe, preparando material altamente
significativo, enquanto ao aluno compete o ir em busca da apreensdo dos significados

ensinados, compreendendo- os e rel acionando-0s aos conhecimentos que ja tem congtituido.
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A Natureza - Politica, Econdmica, Social e Ambiental do Contexto

Aqui, segundo Lemos (2006), estd em jogo o poder de decisdo do professor, a sua
autonomia. Dai porque considerar essas particularidades do contexto que acabam
influenciando a disposi¢ao do material significativo a ser explorado com os alunos. Assim, ha
0 entendimento de que os fatores macroestruturais contribuem para isso. Assim como Lemos,
Novak (1988) também faz referéncia ao contexto, ao explicitar alguns elementos envolvidos

no processo educativo: professor, aluno, conhecimento, avaliacdo e contexto.

Sendo assim, além da interacdo professor-aluno, os conhecimentos, 0 processo de
avaiacdo e 0 contexto estdo presentes no processo de organizacdo de ensino voltado para a

construcéo de aprendizagens.

Essa tarefa de considerar o contexto como indicador presente na agéo educativa é
imprescindivel tendo em vista que enquanto instituicdo a universidade faz parte de um
contexto, que precisa ser conhecido, desvelado, para formar um profissiona capaz de intervir
criticamente nele, sgja como pessoa ou profissional. Como lembra Freire, “ndo h4, por s
mesmo, possibilidade de dicotomizar o homem do mundo, pois que ndo existe um sem o
outro” (1980, p. 28).

Vive-se e interage-se, no e com 0 mundo, assim, os contextos politicos, sociais,
econdémicos, culturais, religiosos, exercem influéncia em nossas acfes e crencas enquanto
sujeitos participantes e atuantes nesse mundo. O homem se faz, se constitui nessa relacéo com
0 mundo, dai porque ser impossivel dicotomizar o homem do mundo. Ao atuar, vai
comprometendo-se, modificando a realidade. Ambientes de aprendizagem precisam conceber

a abordagem do contexto como possibilidade de avanco, qualidade e inovacéo.

1.6.3 Como se articulam os momentos de formacdo e de acdo do ensino e da
aprendizagem?

Ninguém comeca a ser educador numa certa terca-feira as quatro horas das tarde.

Ninguém nasce educador ou marcado para ser educador. A gente se faz educador, a

gente se forma, como educador, permanentemente, na prética e na reflexao sobre a
prética (FREIRE, 1999, p. 58).

A acdo de ensinar exige uma reflex&o sobre a prética. Nesse sentido, o ensino, é uma

atividade complexa e dinamica, construida no cotidiano da sala de aula, em que as concepcdes
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do professor e do auno estéo atravessadas nesse ato de ensinar e aprender, um tempo/espaco

em gue se compartilham saberes.

Objetivando facilitar o processo de aprendizagem do aluno, Ausubel propds aguns

principios programéticos parainserir em todo o ensino.

Analogamente aos principios programético de Ausubel, Moreira (2006) apresenta
aguns principios ou estratégias facilitadores da aprendizagem significativa subversiva®®,
tendo como referéncias as propostas de Postman e Weingartner (1969), possiveis de se

realizar em aula.

Principio da interacdo social e do questionamento. Ensinar/aprender perguntas

em vez derespostas

O pesguisador Moreira (2006) salienta que, na interacdo entre professores e alunos, em
gue ha um compartilhar de significados, continuamente a socializacdo de perguntas €

necessaria, referendando Postam e Weingartner, que afirmam:

O conhecimento ndo estd nos livros a espera que alguém venha aprendé-lo; o
conhecimento é produzido em resposta a perguntas; todo novo conhecimento resulta
de novas perguntas, muitas vezes novas perguntas sobre velhas perguntas. O autor,
comenta gque ensinar apoiando-se em dar respostas, geralmente leva a aprendizagens
mecanicas, enquanto a troca de perguntas provoca a aprendizagem significativa Para
0 pesquisador ensinar a partir de questionamentos e desafios aos alunos, é uma
maneira de articular circunstancias relevantes de formagdo em direcéo a construgdo
de aprendizagens significativas. subversiva (1969, p. 23).

Para o pesguisador ensinar a partir de questionamentos e desafios aos alunos é uma
maneira de articular circunstancias relevantes de formagdo, em direcdo a construcdo de

aprendizagens significativas.

49 Aprendizagem subversiva: é aquela perspectiva que permite ao sujeito fazer parte de sua cultura e, a0 mesmo
tempo, estar fora dela. Trata-se de uma perspectiva antropol dgica em relagéo as atividades de seu grupo social
que permite ao individuo participar de tais atividades mas, a0 mesmo tempo, reconhecer quando a realidade esta
se afastando tanto que ndo esta mais sendo captada pelo grupo. E esse o significado subversivo para Postman e
Weingartner (1969, p.4), mas enquanto eles se ocupam do ensino subversivo, prefiro pensar em aprendizagem
subversiva e creio que a aprendizagem significativa pode subjazer a esse tipo de subversfo. E por meio da
aprendizagem significativa subversiva que o aluno podera fazer parte de sua cultura e, a0 mesmo tempo, néo
pode ser subjugado por ela, por seus ritos, mitos e ideologias. E por meio dessa aprendizagem que ele podera
lidar construtivamente com a mudanca sem deixar-se dominar por €la, mangar a informagdo sem sentir-se
impotente frente a grande disponibilidade e a velocidade de fluxo, usufruir e desenvolver atecnologia sem torna-
se tecndfilo. Por meio dela, podera trabalhar com a incerteza, a relatividade, a ndo-dicotomizagéo das diferencas,
com a idéia de que o conhecimento € a construcdo (ou invengdo) nossa, que apenas representamos o mundo e
nunca o captamos diretamente (MOREIRA, 2006, p.18).
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Principio de adocéo do livro texto. Uso de documentos, artigos e outros materiais

educativos

Moreira segue explicitando que o livro texto representa aquela autoridade da qual se
dissemina o conhecimento. Acredita que educadores e educandos amparam-se demais nos
livros. Orienta que “a utilizacdo de materiais diversificados e cuidadosamente selecionados
em vez da “adocdo” de livros de texto é também um principio facilitador da aprendizagem

significativa’ (2006, p.20).
Principio do aprendiz como per ceptor/representador

Na teoria da aprendizagem significativa, argumenta-se que a aprendizagem receptiva,
isto é, aquela em gue o novo conhecimento é recebido pelo aprendiz, sem necessidade de
descobri- 10, € 0 mecanismo humano por exceléncia para assimilar (reconstruir internamente) a
informacdo (AUSUBEL, et al., 1978, 1980 a 1993; AUSUBEL, 2000), porém elando implica
passividade; ao contrério, € um processo dinamico de interacdo, diferenciacéo e integracdo
entre conhecimentos novos e pré-existentes (MOREIRA, 2006, 20).

No intuito de facilitar a compreensdo, Moreira (2006) explica que aluno e professor
s80 perceptores, e que a comunicagdo entre ambos é vidvel quando buscam entender, de

formaandloga, os materiais educativos que compdem o curriculo.

Principio do conhecimento como linguagem

Ensinar Ciéncias Bioldgicas, Matemédtica, Histéria, Fisica, Literatura ou qualquer
outra matéria €, em Ultima andlise, ensinar uma linguagem, um jeito de falar e,
consegiientemente, um modo de ver o mundo (POSTMAN e WEINGARTNER,
1969, p.102).

A linguagem é um dos recursos de que dispomos, enquanto humanos, para
compreender a realidade. Diante disso Moreira afirma que “a chave da compreensdo de um
‘conhecimento’ ou de um ‘contelido’ é conhecer sua linguagem. Uma ‘disciplina € uma
maneira de ver o mundo, um modo de conhecer, e tudo o que é conhecido nessa ‘disciplina €
inseparavel dos simbolos (tipicamente palavras) em que é codificado o conhecimento nela
produzido” (2006, p.22).

Principio da consciéncia semantica
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De modo geral, Moreira enfatiza que a esséncia desse principio estd em compreender
gue “o significado esta nas pessoas e ndo nas palavras. Sejam quais forem os significados que
tenham as palavras, foram atribuidos a €l as pelas pessoas. Contudo, as pessoas ndo podem dar
as palavras significados que estejam além de suas experiéncias (2006, p.23).

Nesse ponto, retoma a idéia da importancia dos conhecimentos prévios para a

conquista de novos significados.

Principio da aprendizagem pelo erro

Sabemos coisas, mas muito do que sabemos esta errado e o0 que o substituira podera
também estar errado. Mesmo aquilo que é certo e parece ndo necessitar corregdo é
limitado em escopo e aplicabilidade (POSTMAN, 1996, p.69).

E indiscutivel o principio, aqui defendido por Moreira, de que o erro faz parte da vida
dos homens que, cotidianamente, erram. E ainda acrescenta que “o homem aprende corrigindo
seus erros. Ndo ha nada errado em errar. Errado € pensar que a certeza existe, que a verdade €

absoluta, que o conhecimento € permanente”’ (2006, p.24).
Principio da desaprendizagem

Neste topico, Moreira (2006) retoma o principio de que aprender significativamente
demanda compreender a relacdo entre o conhecimento prévio e o novo conhecimento. No
entanto, na medidaem que o conhecimento prévio ndo permite a granjear os significados do

novo conhecimento, estése diante de um fato no qual é preciso uma desaprendizagem.

E Moreira segue argumentando que “A segunda razéo pela qual € importante aprender
e desaprender esta relacionada com a sobrevivéncia em um ambiente que estd em permanente
e rapida transformacao” (2006, p.26).

Ao compreender a esséncia do processo de desaprendizagem, concorda-se com o
pesquisador entendendo que desaprender € necessario quando se quer e % sabe diferenciar o

importante e o insignificante.
Principio da incerteza do conhecimento

Definicbes, perguntas e metéforas séo trés dos mais potentes elementos com os quais a
linguagem humana constréi uma visdo de mundo (POSTMAN, 1996, p.175).
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Moreira, ao abordar esse principio nos leva a entender que a aprendizagem de
definicbes, perguntas e metaforas sO serdo subversiva no momento em que aquele que
aprende distinguir que “as definigbes sdo invengdes, ou criagbes humanas, gque tudo o que
sabemos tem origem em perguntas e que todo 0 nosso conhecimento é metafdrico” (2006,
p.26-27).

E continua elucidando que “ perguntas séo instrumentos de percepcéo (...). Definicdes
s80 instrumentos para pensar (...). As metéforas sdo igualmente instrumentos para pensar (...).
A meté&fora ndo é ornamento. E um 6rgdo de percepcao” (2006, p.27).

A insisténcia e a profundidade com que Moreira enuncia os principios facilitadores da
aprendizagem significativa subversiva, faz pensar nas acdes que se empreende ao longo da
pratica educativa, no intuito de promover aprendizagens nos educandos. Busca-se elucidar
suas idéias, na tentativa de compreender pressupostos, assimilar, identificar e relacionar
vocdbulos-chave que estdo permeados nessa teoria. Existem palavras carregadas de
significado como: ensinar, facilitar, interagir, autonomia, conhecer, percepcao, linguagem,
erro, significado, desaprendizagem, incertezas, definigbes. Transferindo-as para um ambiente
de aprendizagem, pode-se sentir a forca que cada uma delas traduz em direcdo a uma prética
educativa relevante. Indicadores que merecem reflexdo partindo das aprendizagens que se
promovem hoje com os alunos, em diregdo aquelas que efetivamente se deseja estimular.
Como fazer? Que caminhos perseguir? Enquanto educadores somos capazes de construir

aprendizagens significativas a ponto de ressignificar nossas préticas? E preciso pensar!

Num dos ensinamentos de Gimeno Sacristén, ele afirma que “as praticas e as palavras
tém sua histéria e refletem as atividades nas quais se forjaram os significados que arrastam até
noés, projetando-se em nossas acdes e pensamentos, na forma de dar sentido a experiéncia’
(2007, p.119).

A histéria de vida, a trgetéria enquanto profissionais da educacdo remetem a
conceitos que se foram construindo e refletindo indiscutivelmente na prética educativa. E
rigoroso voltar ao significado que se concede a cada uma das palavras que marcam o
cotidiano da prética educativa, decidindo individua e coletivamente formas de explicitar

esses conceitos, para que se reflitam em mudancas de melhor qualidade em na acéo de educar.
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Ao tecer consideracfes a respeito desse item, € fundamental lembrar um saber
necessario a pratica educativa esclarecido por Freire, e que se vincula aos pressupostos de
Ausubel:

Mas também ninguém, numa perspectiva democrética, deveria ensinar 0 que sabe
sem, de um lado, saber 0 que ja sabem e em que nivel sabem aqueles e aquelas a
guem vai ensinar o que sabe. De outro, sem respeitar esse saber, parte do qual se
acha implicito na leitura do mundo dos que vao aprender o que quem vai ensinar
sabe (1992, p. 131).

Enquanto profissionais de educacéo, é preciso preocupar-se com as aprendizagens dos
educandos, mas também com as aprendizagens como formadores-aprendentes. Talvez se
inicie pensando sobre as aprendizagens significativas, construidas até aqui, e aquelas que se
desgjam construir, definindo os meios, lancando-se a aventura de saber mais, descobrindo que
querer aprender sempre € anseio do educador comprometido com a formagdo do educando e

com sua prépria formagao.

1.6.4 Como seefetivam as aprendizagens significativas?

Atitudes e sentimentos positivos em relacdo a experiéncia educativa tém suas raizes
na aprendizagem significativa e, por sua vez, a facilitam. A medida que o ensino
propiciar experiéncias afetivas positivas, essa interligagdo ocorrerqd também
positivamente e gerard no aprendiz uma maior predisposicdo para aprender. Essa
predisposicdo juntamente com a estrutura cognitiva adegquada e o significado 16gico
dos materiais educativos do curriculo, é a condi¢do indispensavel para a
aprendizagem significativa (MOREIRA, 1999, p.53).

David Ausubel designa que € preciso adquirir significados para que a aprendizagem se

realize de fato, assim, € necessario fundamentar os pressupostos da educacéo.

Nesse aspecto, convém o alerta de Moreira“ao se procurar evidéncias de compreensdo
significativa, a melhor maneira de evitar uma simulacdo da aprendizagem significativa é
formular questdes e problemas de maneira nova e ndo familiar que requeira maxima
transformac&o do conhecimento adquirido” (1999, p.56).

Ha um entendimento de que algumas mudancas nas estratégias de organizacdo do
professor, também sdo fundamentais para a efetivacdo de aprendizagens significativas. Uma
delas consiste em provocactes aos mestres, com a finalidade de animar e atrair a atencéo dos

alunos, solicitando que o educador reflita, pesquise e busque alternativas que déem sentido a
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sua acdo pedagbgica, desenvolvendo, juntamente com o0s educandos, aprendizagens

significativas.

O proéprio curriculo real como texto®°, pode servir para animar professores e alunos na
acao educativa, tendo em vista que é composto por uma abundancia de contelidos e de agoes
propostas e plangadas para inspirar 0s estudantes. Essa é uma declaragdo importante de

Gimeno Sacristan (2007) que assim como Ausubel, dedica estudos sobre a aprendizagem.

Ao tratar de uma teoria do curriculo, intenta-se pensar em desviar o foco da forca do
ensino para a aprendizagem, dos que ensinam para os que aprendem, do gque se desgja para o
gue se consegue na realidade, das intencbes divulgadas, para o que € realmente alcancado e
conquistado. Sendo assim:

N&o se deve menosprezar ou substituir 0 ensino e 0S que ensinam como
transmissores, mas a validade do processo encontra sua prova de contraste e
justificativa na aprendizagem. Esta € uma formulagdo de um dos principios da
“suspeita epistémica’ no pensamento pedagdgico: 0 ensino ndo equivale a
aprendizagem, as intencdes nem sempre correspondem as préticas, o que queremos
ou dizemos que fazemos pode ter escasso reflexo no que, na verdade, realizamos
(GIMENO SACRISTAN, 2007, p.120, grifo do autor).

Essa é uma declaracdo importante de Gimeno Sacristan, pois mais do que esperar
resultados, temos que canalizar energias ao longo do processo de ensinar e aprender, para que

realmente se concretize aquilo que objetivamos, de maneira positiva e satisfatoria.

Para Gimeno Sacristan (2007), educar tem um proposito e desse impeto normativo é
gue procede a determinacdo de controlar a agdo educativa, examinando o que foi conseguido
com o que foi feito. Que efeitos e que acance tém as acdes sobre os alunos? Que saberes

adquirem? Que aprendizagens realizam?

Gimeno Sacristan (2007) segue afirmando que alguns professores contemplam esse
movimento em direcdo a aprendizagem e ao processo de construcao de significados como um
principio de degeneracdo da qualidade de ensino. O que vale dizer que tudo o que estéo
habituados a redlizar entende-se estar sendo bem feito e ndo ha necessidade de pesqguisar

demais aternativas.

%0 O texto que Gimeno Sacristan chama de curriculo — so as influéncias exercidas na escol aridade pelo projeto
em si, que constitui a institui¢do escolar, os materiais da reproducéo-producdo de seres humanos pela educagao,
bem como o direcionamento para desenvolver esse plano (2007).
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Quando se notam defeitos no sistema de ensino, 0s mesmos so atribuidos as coisas
ndo terem sido bem feitas “como se fazia antes’. Quando esta | 6gica falha procura-
se 0 motivo em outra parte (familia, nivel anterior, aluno e sua falta de capacidade
ou esforco), nunca no proprio texto ou na agdo dos agentes que o desenvolvem e
educam (GIMENO SACRISTAN, 2007, p. 120).

Complementa que é essencial estudar e conversar mais acerca da qualidade da
aprendizagem, ao invés de apenas candizar a aten¢do para a qualidade de ensino, “em lugar
de deixar que se imponha a idéia do “professor desperdicado”, deve-se contrapor a do aluno
enfastiado” (GIMENO SACRISTAN, 2007, p.121, grifos do autor).

E fregliente imaginar-se que intencéio e significado provocados coincidem ou devem
coincidir, mas a distancia inevitdvel entre ensino e aprendizagem é a que existe entre a
intencéo da acdo de influir e seu desenvolvimento. Assim, temse “0 contelido da influéncia
empreendida pelo agente da agdo e sua conseqgiiente execucao, por um lado, e os significados
efetivos obtidos pel os destinatarios, por outro” (GIMENO SACRISTAN, 2007, p.119).

A aprendizagem relevante, na escola, e a reconstru¢céo do pensamento e a agéo do
aluno sdo pesquisados também por Pérez Gomez (2001). Ele assegura que a aprendizagem se
desenvolve num processo de negociacdo de significados. Porém, ainda que a aprendizagem de
novos conhecimentos sgja significativa ndo ha garantia de que sgja relevante e que sera
utilizada pelo aluno ou pela aluna como instrumento intelectual em sua vida.

Na mesma linha, Pérez GOmes, continua:

Se na vida cotidiana o individuo aprende reinterpretando os significados da cultura,
mediante continuos e complexos processos de negociagdo, também na vida
académica o aluno deveria aprender a reinterpretando, e ndo apenas adquirindo a
cultura elaborada nas disciplinas académicas, mediante processos de intercdmbio e
negociacdo. A aula deve tornar-se um férum de debate e negociacé@o de concepgdes
e representacdes da realidade. Nao pode ser nunca um espago de imposicédo da
cultura, por mais que esta tenha demonstrado a potencialidade virtual de seus
esguemas de concepgdes (2001, p.61).

Do ponto de vista do autor, a aprendizagem relevante propaga-se mediante a
reinterpretacdo de significados, em que o ambiente de sala de aula transforma-se em um
encontro, no qual discussdes e questionamentos sdo encaminhados a partir de percepcoes e
exposi¢des da realidade. Quem é capaz de proporcionar esse espaco de didlogo e socializacéo
de conhecimentos de forma criativa e produtiva? Quem é capaz de dar significado ao ato de

ensnar e aprender? O educador formador comprometido? [grifo nosso]. Esse
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comprometimento, responsabilidade e seriedade com a melhoria da pratica pedagbgica
manifestam-se quando ha uma compreensao do que seja educacdo, do papel do professor, das

funcdes e finalidades da escola na contemporaneidade.

A significagdo € discutida na obra de Tardif e Lessard (2007) como uma agdo social
dirigida para o outro, pouco interessa se ele esta presente ou ndo. Essa acéo esta vinculada a

comunicagao.

Assim, “ensinar, ndo &, tanto, fazer alguma coisa, mas fazer com alguém alguma coisa
significativa: 0 sentido que perpassa e se permuta em classe, as significagdes comunicadas,
reconhecidas e partilhadas, sd, assm, 0 meio de interacdo pedagogica’
(TARDIF;LESSARD, 2007, 249).

Ao tratar da aprendizagem significativa tem-se que analisar uma dimenséo de valor.
Na docéncia esta significacdo se articula com um amplo entendimento de educacéo e do papel
da escola na formacao, o significado e o sentido desse processo, para aquele que ensina e para
aguele que aprende.

Para tanto, a escola €/ou a universidade, enquanto institui¢cbes de ensino, necessitam
oportunizar espaco para que essas reflexdes se efetivem e se traduzam em agdes concretas em

direcéo as aprendizagens significativas que se promove e que ainda Se quer promove.

Além de refletir a respeito da significagao implicada no ato de ensinar e aprender para
alunos e professores, € necessario igualmente compreender o carater temporario e contextual
tanto do conhecimento quanto da aprendizagem. Nas facanhas da vida os efeitos séo
temporarios. Do contexto, das caracteristicas dos sujeitos, dos objetivos decorrem as
especificidades de circunsténcias educativas em busca do conhecimento. As dividas e
incertas nos arremessam apesguisa e a investigacdo que naturalmente séo estratégias em

busca da construcéo de aprendizagens significativas e relevantes.

No momento mesmo em que pesquisa, em que se pde como um sujeito cognoscente
frente ao objeto cognoscivel, ndo esta se ndo aparentemente sé. Além do didogo
invisivel e misterioso que estabelece com os homens que, antes dele, exerceram o
mesmo ato cognoscente, trava um didlogo também consigo mesmo. Pde-se diante de
si mesmo. Indaga, perguntaasi mesmo (FREIRE, 1980, p. 79).
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E nesse olhar-se a s mesmo, nessa ansia de busca e descoberta, 0 homem vai
constituindo-se sujeito da historia estabelecendo didlogo, estimulando o pensamento critico-

problematizador, produzindo saberes para melhor intervir na realidade.

1.6.5 Contribuigdes na universidade que efetivam aprendizagens significativas

Pensando no ensino, enquanto o lugar da pesquisa, e, na pesquisa, enquanto lugar da
aprendizagem, é que a escola comega a implementar mudangas (ABDALLA, 2006,
p.111, grifos da autora).

A identificacdo de finalidades e metas para a formag&o inicia e continuada dos
professores tem sido inquietacdo de muitos estudiosos do campo educativo, no intento de
determinar as contribuicdes da universidade enquanto institui¢cdo formadora de profissionais.
E de suma importancia nessa Gtica, focar a formacio docente, centrada na aprendizagem do
auno em formacdo, para que este se constitua em um profissiona consciente de suas

responsabilidades enquanto agente de educacéo.

Na educacédo superior, assim como em outros niveis de ensino, a qualidade da acéo
educativa resulta da interagcdo de diferentes aspectos interdependentes formando um conjunto

de principios que associados contribuem para a formacdo dos académicos.

Gimeno Sacristan salienta que entre esses principios € necessario considerar que 0s
conteidos sgjam relevantes, que hagja regras minimas de cardter pedagogico, para que “ricos
processos de aprendizagem possam se refletir em resultados de qualidade em sentido amplo”
(2007, p.181).

O gue = quer, portanto, € compreender esses processos de aprendizagem, noS CUrsos
de formacdo de professores, e em que aspectos a universidade vem contribuindo com a
promocdo de aprendizagens significativas, capazes de enriquecer, fortalecer e ressignificar a

prética docente.

A preocupacdo com a aprendizagem no espago da universidade, € evidente e

necessaria, pois busca compreender como os alunos aprendem®! e quais as experiéncias que

>1 Como a aprendizagem exige a compreensio e apreensdo do contelido pelo estudante, é essencial a construcéo
de um conjunto relacional, de uma rede, de um sistema, em que o novo conhecimento apreendido pelo aluno
amplie ou modifique o sistemainicial, a cada contato (ANASTASIOU, 2007, p.21).
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precisam vivenciar para ampliar e aprofundar seus conhecimentos. Considerando que, no
universo académico, o centro dos estudos esteve sempre voltado para a organizagcdo docente,
as préticas de ensino e aos contelidos que devem compor os planos de estudo, de forma
intensa, € indispensavel estudar e analisar a mediagdo do processo de aprendizagem nesse
curso (GIMENO SACRISTAN, 2007).

Tendo em vista que o conhecimento cumpre um papel fundamental, diante das
demandas da sociedade, justifica-se esse olhar para a aprendizagem, propondo-se uma

reflexdo sobre o tema:

O fracasso escolar ndo é sendo o reconhecimento de uma falta de éxito, do ponto de
vista de quem empreende as acfes educativas, entre o referente ndo questionavel do
texto curricular e os significados que os alunos demonstram ter adquirido. S&o
considerados deficitérios, transferindo a responsabilidade do déficit ao destinatério
do ensino (GIMENO SACRISTAN, 2007, p.122).

Esse estudioso acrescenta que, em esséncia um texto deve conter uma valorizacéo da
cultura como fonte da experiéncia e dos significados da aprerdizagem a ser obtida. Examina,
valoriza e admite o papel do conhecimento no desenvolvimento econdmico, no
enriquecimento cultural e no bemestar pessoal. Concebe a necessidade de transpor o
conhecimento relevante a capacidades basicas que favorecam a rapida adaptacdo a um mundo
em mudanca, a0 mesmo tempo em que estuda a iminéncia de estabelecer, com o adulto do
futuro, a habilitacdo para um processo de educacdo continuo e os procedimentos da educacéo
para adquiri-los (GIMENO SACRISTAN, 2007).

As mudancas na educacdo, evidentes na proposta de Gimeno Sacristan, incidem no
ambito docente e implicam reorientar o curriculo, a partir de uma perspectiva que recupere o
ponto de vista da aprendizagem, visando a uma mudanca profunda no ensino. Visivelmente ha
um conj unto de medidas que precisam ser envolvidas na perspectiva de que aprendizagens

significativas sggam promovidas na universidade.

Perante essas reflexdes, poder-se-ia afirmar que hd um perfil idealizado e salvacionista
para a aprendizagem? Diante disso, como formar professores? Aprender a ensinar é realmente
umatarefa dificil? A Universidade contribui?

Quanto a esses questionamentos, inicialmente é necessario ser perspicaz, penetrando
nas entrelinhas dos tedricos, estar aberto para compreender que ensinar réo € uma simples
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técnica de transmitir conhecimentos, mas de desencadear processos psiquicos, essenciais &
estruturas intelectuais: informar, participar, cientificar, conferenciar, corresponder-se, enfim,

interagir, produzindo indicios de comunicacéo.

Saber que ensinar ndo é transferir conhecimento, mas criar as possibilidades para a
sua prépria producdo ou a sua construgdo. Quando entro em sala da aula devo estar
sendo um ser aberto a indagagGes, a curiosidade, as perguntas dos alunos, & suas
inibigdes; um ser critico e inquiridor, inquieto em face da tarefa que tenho, a de
ensinar, e ndo ade transferir conhecimento (FREIRE, 1996, p.47).

A compreensdo do que seja ensinar, aprender e apreender sdo elementos basi cos nesse
processo. “O verbo ensinar, do latim insignare, significa marcar com um sinal, que deveria
ser de vida, busca e despertar para o conhecimento” (ANASTASIOU, 2007, p.18). No
cotidiano das atividades da sala de aula, pode ocorrer o entendimento, ou ndo, do conteiido
requerido, a adesdo, ou réo, a formas de pensamento mais desenvolvidas, a mobilizagdo, ou
ndo, para diferentes gestos de estudo e de aprendizagem (ANASTASIOU, 2007, grifos da
autora).

No quadro geral da pedagogia, contempla-se 0 aprender e apreender. Embora, nos dois
verbos exista a relagdo entre os sujeitos e o conhecimento ha diferenca entre eles. “O
apreender, do latim apprehendere, significa segurar, prender, pegar, assimilar mentalmente,
entender, compreender, agarrar” (ANASTASIOU, 2007, p.19). N&o se estabelece como
verbo pessivo; para apreender € necessario atuar, praticar, exercitar-se, informar-se, tomar
para s, apropriar-se, entre outros fatores. O verbo aprender, originario de apreender por
sincope, significa sorver conhecimento, guardar na memaria por meio de estudo, tomar a
informacao de (...) (ANASTASIOU, 2007, grifos da autora).

No entanto, se nossa meta se refere a apropriagéo do conhecimento pelo aluno, para
além do simples repasse da informagdo, € preciso se reorganizar, superando o
aprender, que tem se resumido em processo de memorizagdo, na direcdo do
apreender, segurar, apropriar, agarrar, prender, pegar, assimilar mentalmente,
entender e compreender (ANASTASIOU, 2007, p.19, grifo daautora).

E imprescindivel analisar, também, que a aprendizagem significativa se da pela

interacdo do professor, do aluno e do objeto de estudo. Na percepcdo de Masetto®?, “ é preciso

incentivar o processo de aprendizagem e ndo apenas transferir conhecimento e informagdo. A

%2 Na fala de Masetto durante o Simpésio Processos de Ensinar e Aprender: aprendizagem da docéncia na
educacdo superior. In: X1V Encontro Nacional de Didética e Prética de Ensino — ENDIPE, 27 a 30 de abril de
2008. Porto Alegre, RS.
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aprendizagem se faz no coletivo e ndo individualmente. (...) criando clima de respeito e

confianca, em que o aluno sinta sua responsabilidade pelo seu processo de aprendizagem’ .

Examinando o processo de aprendizagem, que segundo Masetto se da no coletivo, é
preciso saber o sentido e o significado que alunos e professores atribuem para a construcéo do
conhecimento. Ou ainda, 0 que € significativo apreender para o aluno em formacgédo docente?
Para tanto, o que pode, essencialmente, fazer sentido no momento da formagdo do professor?
E na perspectiva do professor universitario, que saberes precisa construir para colaborar na
promocédo de aprendizagens no seu aluno em formacgdo? A aprendizagem significativa seria
aguela que faz sentido para a docéncia do aluno em formagdo? Que estratégias definir com a

finalidade de facilitar a construcéo de conhecimentos ao longo da formagdo docente?

Ainda referenda-se Masetto, em busca de respostas, ao expor que “ na Formacéo de
professores € essencial enfatizar a integracdo de conteldos especificos com contelidos
tedricos e praticos da area. E, sempre que possivel, relacionar as experiéncias do professor
as dos alunos, e vice-versa, construindo saberes interessantes, e trabalhando a formacdo sob
o foco da realidade cotidiana” .

Na verdade, um dos maiores afrontamentos do docente universitario é o de escolher “a
partir do campo cientifico em que atua os contelidos, os conceitos e as relagbes; em outras
palavras, a rede pretendida, composta por elementos a serem apreendidos” (ANASTASIOU,
2007, p.34).

De acordo com a propria teoria de Ausubel, a programagéo do conteido deve ndo s
proporcionar a diferenciagdo progressiva, mas também chamar a atencdo para
diferencas e similaridades e reconciliar inconsisténcias reais ou aparentes, ou sgja,
promover a reconciliagéo integrativa® (MOREIRA, 1982, p. 87).

Ao fazer uma abordagem a respeito de particularidades da teoria de Ausubel, Moreira
apresenta alguns indicativos que podem facilitar a escolha e a integracdo dos contetidos, tendo
em vista o que Anastasiou ressalta ser uma tarefa que preocupa os docentes universitarios,

reconhecendo ser uma tarefa complexa.

%3 Reconciliagéo integrativa — Parte do processo de aprendizagem significativa que resulta em delineamento
explicito de similaridades e diferencas entre idéias correlatas. Um principio de programacdo de material de
aprendizagem que explicita a delineacdo de similaridades e diferencas entre idéias relacionadas, sempre que
sgjam encontradas em contextos diferentes. Definicéo adaptada das definigdes constantes no glossario existente
na segunda edi¢cdo da obra Educational Psychology: a cognitive view (AUSUBEL et a., 1978 apud MOREIRA;
MASINI, 1982).
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Para Anastasiou (2007), o professor, como mediador, precisa definir momentos de
andlise e sintese, plangjar e coordenar a agdo de ensinar, tomando os conhecimentos como
parte de um quadro tedrico-pratico global pretendido. Nesse atravessamento, a parceria e

colaboracao, entre professor e aluno, na conquista do conhecimento, sdo fundamentais.

Plangar a agdo de ensinar, envolvendo os conhecimentos que compdem o0 programa,
€, segundo Anastasiou uma das principais determinagbes do professor que atua como
mediador. [grifo nosso]. Para o professor que atua nos cursos de formagdo de professores,
esse saber € fundante, explicitardo que plangjamento € essencial e que a improvisacdo €

vazia.

Freire também esclarece a partir de sua pratica como professor, acdes que considera

relevantes no processo de ensinar e aprender.

E foi ensinando os conteddos gramaticais e sintaticos aos alunos que comecei a me
preparar para entender que, como professor, se 0 meu papel ndo era, de um lado,
propor aos alunos que refizessem toda a histéria do conhecimento do contelido que
eu lhes falava, ndo era, de outro, funcionar como puro perfilador do contedido que eu
ensinava. O fundamental seria desafiar os alunos a perceber que aprender os
contelidos que |hes ensinava implicava que eles os apreendessem como objetos de
conhecimento. A questdo que se colocava ndo era a de se descrever o conceito dos
conteldos, mas desvela-los para que os alunos assumissem diante delas a
curiosidade radical de quem busca e quem quer conhecer. E bem verdade que,

aquela época, a em que este conhecimento do ato de ensinar, a que corresponde uma
compreensdo dinamica e critica do que é aprender, comecava a se dar, ndo me era
possivel ainda, falar dele como falo agora (1999, p. 59).

A idéia defendida por Freire € de que o ensinar e aprender demanda desafios, em
direcdo da construcdo de uma curiosidade radical, propria do sujeito que quer ampliar
conhecimento, compreendendo que o caminho € a busca permanente, a pesquisa, objetivando

revelar e explicitar as peculiaridades do objeto do conhecimento.

Acrescenta ainda que, na sua experiéncia de jovem professor de portugués, assim
como na sua atividade de professor universitario, no Brasil e fora do Brasil, e no trabalho de
formacao permanente dos educadores e educadoras da rede municipa de educacdo em que se
engajoy, sempre teve “uma certeza gnosiolégica, a de que aprender o objeto, o contetido,
passa pela apreensdo do objeto, pela assuncéo de sua razéo de ser, me acompanha em todas as
etapas de minha prética e de minha reflexdo tedrica sobre a prética” (FREIRE, 1999, p. 59-
60).
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Essas contribuigbes de Freire apontam que no trabalho da universidade, em formar
profissionais da educacado, requer que se fomente o espirito de busca, curiosidade, da razéo de
ser do objeto a ser apreendido. Ou sgja, dando sentido e significado, contextualizando,
relacionando e desvendado cada contelido, cada tema, cada acdo, no intento de que sgja
apreendido pelo educando, para que ressignifique sua pratica. Ha uma compreensdo de que,
enquanto humanos somos incabados e a necessidade da formagdo é um continuum e

permanente exercicio quando se quer construir aprendizagens significativas.

A aprendizagem de qualidade, que o auno em formagdo docente requer e o professor
universitério objetiva, consiste em partir de um contetido valioso, para inclui-1o ao individuo

como saber significativo, com aplicagdo em longo prazo.

Assim como Ausubel, Anastasiou e Freire, Gimeno Sacristan centra seus estudos no
processo ensino-aprendizagem e tragca alguns requisitos que auxiliam os alunos a aprender

significativamente.

Que a dificuldade seja a adequada aos pontos de partida dos educandos; que os
contelidos sejam compreensiveis para eles; que o processo de aprender segja
ordenado e nele se atenda as inter-relagdes entre contelidos e préticas de ensino para
uma compreensdo coerente; relacionando o curriculo com as circunstancias dos
sujeitos e do mundo em que se vive; que se busque a aplicabilidade do aprendido em
sentido amplo e se ponham em jogo todas as capacidades possiveis. manuais,
intelectuais, expressivas, socais, etc.; que o aluno se expresse nas formas de
realizacdo proprias do ser humano: expressao oral, escrita, de imagem, etc.;
despertar o interesse para uma aprendizagem motivada intrinsecamente; que se sirva
de fontes variadas de informacdo e de meios diversos para obté-la (2007, p. 167-
168).

Os indicadores enumerados pelo autor mostram o caminho a seguir quando se quer
promover ‘aprendizagens vaiosas. E assm que Gimeno Sacristdn denomina as
circunstancias de uma pedagogia que proporcione satisfacdo no aluno. Além disso, apresenta
orientacOes relevantes, encaminhando estratégias possiveis para facilitar a organizacéo do

professor que ambiciona promover aprendizagem significativa no seu aluno.

Ainda, segundo Gimeno Sacristén, aponta-se para uma sociedade com uma
escolaridade mais “substancial”; ndo para introduzir mais contetdos, “comprimindo”
novamente a experiéncia, mas para fazé- los mais relevantes. Mais do que aprender a aprender
— finalidade que s6 se atinge aprendendo algo substancial e realizando-o adequadamente — o
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gue é indispensavel alcancar é a necessidade de prosseguir aprendendo (...). “Aprender a
querer seguir aprendendo” (GIMENO SACRISTAN, 2007, p.186).

Esse é um pressuposto basico a ser perseguido na universidade, ‘aprender a querer
seguir aprendendo’, guiando aformacgdo inicial e continuada dos professores. A universidade,
para tanto, necessita intensificar acfes, organizar grupos de estudo, grupos de pesquisa, mas
Nn&o somente No seu espaco interno, precisa fazer parcerias com as escolas, com as secretarias
municipais de educagdo, com as coordenadorias regionais de educagdo, objetivando fomentar

einstrumentalizar os professores para que se construa uma nova pedagogia escolar.

Outra contribuicdo da universidade com a formac&o continuada é o desenvolvimento
de projetos de ensino, pesquisa e extensdo, envolvendo as escolas da rede municipal, estadual
e privada, além de outros segmentos de apoio da comunidade. Além disso, para colaborar com
aformacéo continuada, projetar a estruturacéo gradativa de programas de pos- graduacéo lato-

sensu e stricto-sensu, de acordo com as demandas locais e regionais.

No campo da formagdo de professores temas em torno das gorendizagens necessitam
ser pesquisados, analisados e compreendidos tanto pelo professor formador, como pelo aluno
em formagdo. Sendo assim, resumidamente apresentamse pesquisas desenvolvidas por
Marcelo Garcia (1995), com explicitacbes em torno da aprendizagem do adulto e formagéo de

professores.

Em sua obra, Formacdo de Professores para uma Mudanca Educativa, Marcelo
Garcia (1995) faz um relato de pesquisas que vem sendo desenvolvidas tendo como foco a
aprendizagem do adulto, utilizando esses estudos na formagdo de professores. Faz mencéo a
Peterson, Clark e Dickson (1990), Oja (1991) e Villar Angulo, 1992¢), entre outros.

Concede uma ampla abordagem em torno de algumas teorias especificas da
aprendizagem do adulto e das respectivas contribuicbes que cada teoria da aprendizagem
humana pode of erecer para explicitar e facilitar a aprendizagem dos individuos adultos. Nesse

aspecto, assm se pronuncia

Merriam e Caffarella (1991) fazem referéncia as teorias classicas, comportamental,
cognitivista, humanista e da aprendizagem social. Um dos aspectos que se salienta é
0 objetivo que tem a educagdo, a formagdo e a aprendizagem das pessoas adultas
segundo as diferentes teorias. Assim, enquanto a teoria comportamental se centra na
aquisicdo e aperfeicoamento de condutas, as teorias cognitivas salientam a
necessidade de desenvolver capacidades metacognitivas e de fomentar a capacidade
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de aprender a aprender. A teoria humanista destaca o objectivo da auto-realizagdo e
desenvolvimento pessoal através da aprendizagem, enquanto a teoria da
aprendizagem social salienta a importancia da modelagem como via para adquirir e
modificar condutas, mas fundamentalmente atitudes (MARCELO GARCIA, 1995,

p. 53).

Constata- se que Marcelo Garcia busca conhecer e investigar abordagens a respeito da

aprendizagem de pessoas adultas, aprofundando referenciais de teorias classicas como a

comportamental, cognitiva, humanista e da aprendizagem social.

Além do interesse em esclarecer as dimensdes das teorias, preocupouse em organi zar

um quadro demonstrativo abordando os aspectos peculiares de cada teoria.

Quadro 1 - Aspectos peculiares de cadateoria.

ASPECTOS CONDUTISTA COGNITIVISTA HUMANISTA |APRENDIZAGEM
SOCIAL
Tedricosda | Thorndike, Pavlov, Watson, | Koffka, Kohler, Piaget,| Maslow, Roger; Bandura, Rotter
aprendizagem Guthrie, Hull, Tolman, Lewin, Brune, Ausubel
Skinner
Concepgdesdo | Maodificagdo na conduta Processos mentais  |Um ato pessoal para| A interacdoea
processo de internos desenvolver as  |observacdo de outros
aprendizagem (processamento de potencialidades |em contextos sociais
informac&o, memdria,
percepcao)
Origensda Estimulos em ambientes | Estruturacdo cognitiva Necessidades Interacdo de
aprendizagem externos interna afetivas e cognitivas| pessoas, condutas e
ambiente
Objetivos da Provocar uma mudanca Desenvolver a Conseguir ser Apreender novos
aprendizagem | comportamental na direcéo capacidade e autbnomo, papéis e condutas
desejada competéncia para independente
aprender melhor
Papel do Dispor 0 ambiente paraque | Estruturar o contetido Facilitar o Servir como
formador se produza aresposta daatividade da desenvolvimento da| modelos e guias de
desejada aprendizagem pessoa como um Nnovos papéis e
todo condutas
Manifestagcdes | Objetivos comportamentais Desenvolvimento Andragogia Socializacdo
na
aprendizagem Formagao baseadaem Cognitivo Aprendizagem Papéis sociais
do adulto competéncias autodirigida
Inteligéncia, Mentores

Desenvolvimento etreino de
competéncias

aprendizagem e
memaGria como fungdo

Local de controle
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daidade

Aprender aaprender

Fonte: Marcelo Garcia (1995, p.54).

Usando as palavras de Ausubel, o quadro anteriormente demonstrado € ‘um material
potencialmente significativo’ [grifo nosso]. E assim que se compreende a explanagio e
organizacdo gue consta na obra de Marcelo Garcia (1995). Um material que pode servir de
referencial tedrico tanto para o professor formador quanto para o aluno em formacéo, que

trabalha, ou que podera vir atrabalhar com classes de Educacéo de Jovens e adultos.

Os estudos, anteriormente referidos no quadro 1, explicitam informagdes referentes a
aprendizagem humana, apresentando uma diversidade de teorias. Segundo Marcelo Garcia,
s80 mencoes realizadas, desconsiderando peculiaridades quer de maturidade, quer cognitivas
ou sociais dos sujeitos. Acredita, no entanto, que, para serem consideradas, requerem ser
gerais e gjustaveis a toda circunstancia de aprendizagem.

Essa abordagem expde que, em relacdo a aprendizagem das pessoas adultas, tém-se
algumas teorias de aprendizagem que merecem serem conhecidas e pesquisadas, em especial,
os tedricos de aprendizagem envolvidos, as concepgdes do processo de aprendizagem, o0s
objetivos da educacdo em cada enfoque tedrico, o papel do formador e as manifestacfes na

aprendizagem do adulto.

E importante ressaltar que a teoria de Ausubel, que se referenda no presente trabal ho,
faz parte de teorias especificas de aprendizagem humana, de acordo com o quadro 1, da qual
se destacam aspectos peculiares como o papel do formador em estruturar o contelido da
actividade de aprendizagem (MARCELO GARCIA, 1995).

Sendo assim, o papel dateoria da aprendizagem para o ensino é foco de investigacédo
de inUmeros tedricos, naturalmente preocupados com a aprendizagem e o0 ensino. Nessa

perspectiva, vale pontuar que:

Embora uma teoria valida da aprendizagem néo nos possa dizer como ensinar no
sentido prescritivel, pode nos oferecer pontos de partida mais vidveis para a
descoberta de principios gerais do ensino que podem ser formulados tanto em
termos de processos psicoldgicos intervenientes como em termos de elagdes de
causa e efeito. (...) a partir de uma teoria da aprendizagem é que podemos
desenvolver nogdes defensaveis de como os fatores decisivos na situagéo
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aprendizagemensino podem ser manipulados com maior eficdcia (AUSUBEL,;
NOVAK; HANESIAN, 1978, p.13).

Compreende-se, assim, que conhecer uma teoria da aprendizagem ndo € uma condi¢do
suficiente o bastante para 0 melhoramento do ensino. E preciso entender que preceitos validos
do ensino essencialmente estdo fundamentados em principios importantes da aprendizagem.
Logo, as teorias da aprendizagem e as teorias do ensino sdo interdependentes. S&o requeridas
para uma ciéncia da pedagogia, mas nenhuma delas toma o lugar da outra, ou seja, as teorias
de ensino precisam apoiar-se nas teorias de aprendizagem, tendo um enfoque mais atento aos

problemas educacionais.

Essa producéo sistemética de pesquisa, de teorias de aprendizagem e teorias de ensino
necessitam ser aprofundadas nos cursos de formacéo de professores na Universidade,
contribuindo, de forma relevante, para a promocédo de aprendizagens significativas no aluno
em formacdo. Afinal, aprender a ensinar € um processo complexo, que demanda conhecer um
referencia tedrico, 16gico, consegliente & a0 mesmo tempo, abrangente, de teorias da ciéncia
da aprendizagem e do ensino, que possibilitem esclarecer e orientar o decurso de
desenvolvimento profissiona de professores. Acredita-se que quando o professor pesguisa,
descreve, estuda e faz inferéncias, no caso aqui especifico das teorias de aprendizagem,

constitui e organiza seus proprios principios pedagdgicos, fortalecendo sua acdo educativa.

Certamente, a aprendizagem sempre foi considerada uma tarefa dificil, porém, hoje,
temos uma percepcao ampliada da necessidade de aprimoré-la, tendo em vista as exigéncias
na sociedade atual da aprendizagem continua, especialmente quando se trata da formacéo de
professores. Nesse sentido, € imprescindivel recordar que uma das atribui¢des que marcam o
ensno na universidade € “criar e recriar Situacbes de aprendizagem” (PIMENTA;
ANASTASIOU, 2008, p. 165).

Portanto, formar profissionais na universidade requer a efetivagdo de principios de
formacdo e busca de construcdo cientifica e critica ao conhecimento produzido, concentrando

esforcos na promogao de aprendizagens relevantes para 0 aluno.

Por mais compreensivel que sga o tema aprendizagem na contemporaneidade, é tdo
abundante e érange uma literatura tdo sagaz que ndo ha possibilidade de se esgotarem, em

poucas linhas, suas diferentes concepcdes.



O CAMINHO METODOL OGICO PERCORRIDO

1.7 O PROBLEMA DE PESQUISA E ASQUESTOES NORTEADORAS

“Ninguém coloca uma pergunta se nada sabe da resposta, pois entdo ndo haveria o

que perguntar. Todo saber esta baseado em pré-conhecimento, todo o fato e todo o

dado ja sdointer pretacdes, sdo maneiras de construirmos e de selecionarmos a
relevancia darealidade.”

(MINAYO).

Nos dltimos anos, inimeras abordagens foram realizadas visando compreender o
processo de formagdo dos profissionais de educacdo. Além do olhar para a formacéo docente,
este estudo concentra-se na busca da compreensdo das interferéncias dessa formacéo na
construcdo de aprendizagens pelos estudantes universitarios. Com base nas diversas
abordagens bibliogréficas sobre os saberes basicos para realizar um trabalho pedagogico que
facilite a construcéo do conhecimento, buscouse conhecer e analisar esses saberes, a partir do
olhar do professor universitario e do aluno em formagdo docente. Essa busca deuse pela
investigacdo e analise da tematica, situando-a a partir de teorias mediadas pela pratica, visto
gue os estudos tém revelado que a formacgéo do professor e a aprendizagem alicercam-se nelas
e fazem parte da problemética contemporanea.

Como ponto central deste estudo, destaca-se a indagacdo: como a formagdo® de
professores universitarios e os saberes por eles produzidos, podem estar a servigco da

construcdo de aprendizagens significativas de estudantes em formacéo, que ja atuam como
docentes?

A guestdo gque se busca responder estd apoiada em outras, tais como:

a. O que é ensinar e aprender significativamente para alunos e professores?

b. Como a formacao docente se desenvolve nos cursos de formacao de professores? 1sso
tem influenciado a construcéo de aprendizagens significativas por parte do estudante
universitario?

c. Que formacdo docente existe e que formacdo docente se quer em direcdo a
aprendizagem significativa?

>4 A formacao dos professores de acordo com essa abordagem, néo sé deve procurar que os professores sejam
conhecedores especialistas do contetido que tém que ensinar, mas sujeitos capazes de transformar esse
conhecimento do contetido em conhecimento de como o ensinar (MARCELO GARCIA, 1999, p.34).
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d. Como os sujeitos organizam seu trabalho docente de forma que promovam a

aprendizagem significativa no aluno?
1.8 A PESQUISA QUALITATIVA

(...) apesquisa é, geralmente, umafonte de alegria, de esperanca, de possibilidade de
elaborar, sem esquecer as experiéncias alheias, de outros mundos, nossa propria
realidade cultural, politica social, econémica, humana (TRIVINOS, 2001, p.12).

Assm como Trivifios (2001) define a pesguisa como uma fonte que possibilita a
producéo de conhecimento, Minayo (2000) compreende que ela € a atividade fundamental das
Ciéncias na investigacdo e descoberta da realidade. E uma forma de procedimento e uma
prética tedrica de continua busca, que define um sistema intrinsecamente incompleto e
ininterrupto. “E uma atividade de aproximacdo sucessiva da realidade que nunca se esgota,
fazendo uma combinag&o particular entre teoria e dados’ (p. 23).

Essas concepgdes de pesquisa indicam caminhos a seguir em direcdo aos objetivos que
se quer alcancar e aos aspectos a serem considerados, evidenciando estratégias que
particularmente estdo presentes neste trabalho, além da seriedade que se reveste esse tipo de
acao.

Como ja referido, o objetivo central da presente investigacéo € compreender o papel
da formacéo docente na construcdo de saberes que favorecem a aprendizagem significativa
dos alunos em formacgdo docente. Para melhor alicercala, as estratégias de metodologia,
utilizadas neste estudo, baseiam-se na orientacdo de: Menga Ludke, Marli E. D. A. André,
Alda Judith Alves-Mazzotti, Fernando Gewandszngjder, Augusto Nibaldo Silva Trivinds e
Maria Cecilia de Souza Minayo, pesquisadores que auxiliam na compreensdo da pesquisa

qualitativa, enfoque central deste trabalho.

Os pesquisadores da area de educacéo vém, ja ha muitos anos, demonstrando interesse
pelo uso das metodologias qualitativas. Bogdan e Biklen (1982) discutem o conceito de

pesquisa qualitativa, apresentando cinco caracteristicas basicas que configurariam esse tipo de
estudo:

1. A pesquisa qualitativa tem o ambiente natural como fonte direta de dados e o

pesquisador como seu principa instrumento. Segundo os dois autores, a
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pesquisa qualitativa supde o contato direto e prolongado do pesquisador com
0 ambiente e a Situacdo que esta sendo investigada, via de regra, por meio do
trabalho intensivo de campo.

2. Os dados coletados séo predominantemente descritivos.

3. A preocupacdo com O processo € muito maior do que com o produto.

4. O “significado” que as pessoas ddo as coisas e a sua vida sdo focos de atengéo
especia pelo pesquisador.

5. A andlise dos dados tende a seguir um processo indutivo.

J4, para Alves Mazzotti e Gewandsznajder, as pesquisas qualitativas “partem do
pressuposto de que as pessoas agem em funcéo de suas crengas, percepcdes, sentimentos e
valores e que seu comportamento tem sempre um sentido, um significado que ndo se da a

conhecer de modo imediato, precisando ser desvelado” (1998, p.131).

Com base nessa abordagem de pesquisa, reconhecendo- me como uma “ pesquisadora
menos experiente”, conforme L lidke e André, pois desenvolvi apenas uma pesquisa de caréter
gualitativo quando fazia o curso de especializacdo. Porém, as autoras destacam alguns
procedimentos sugeridos por Bogdan e Biklen (1982) ao pesquisador iniciante, que vale
atentar: “delimitacdo progressiva do foco de estudo; a formulacdo de questBes analiticas; o
aprofundamento da revisdo de literatura; a testagem de idéias junto aos sujeitos e 0 uso
extensivo de comentérios, observacies e especulagdes ao longo da coleta’ (LUDKE e
ANDRE, 1986, p. 46).

Uma importante idéia, em relagdo a pesquisa qualitativa na elaboracdo de um projeto

de pesquisa, encontra-se na obra de Augusto Trivifios, quando afirma que:

A pesquisa qualitativa ndo pretende generalizar os resultados que alcanca no estudo.
Apenas pretende obter generalidades, idéias predominantes, tendéncias que
aparecem mais definidas entre as pessoas que participam do estudo, que podem ser
aceitas ou ndo pelos especialistas que se desenvolvem no campo no qual se realiza a
pesquisa (2001, p.83).

Outra recomendacdo a ser considerada é de que “os cuidados com a objetividade sdo
importantes porque eles afetam diretamente a validade do estudo. Relacionados a esse
problema surge uma série de questdes préticas como 0 tempo de permanéncia em campo, a
frequiéncia e a duragdo das observagdes e a confiabilidade dos dados’ (LUDKE & ANDRE,
1986, p.51).
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Como para redizar este trabalho precisouse ter contato com o cotidiano da
universidade para conhecer os saberes docentes que fazem parte da formagéo do professor e
gue promovem aprendizagens significativas no aluno, decidiu-se pela pesquisa de carater
qualitativo, pois tal abordagem parece adequar-se melhor aos propositos previstos. tema em

guestdo e campo de pesquisa.

A pesquisa qualitativa foi amplamente estudada por Minayo (2000) e, em uma de suas

obras, assim serefereaela:

A pesquisa qualitativatorna-se importante para: (a) compreender os valores culturais
e as representagdes de determinado grupo sobre temas especificos;, (b) para
compreender as relagdes que se ddo entre atores sociais tanto no ambito das
institui¢des como dos movimentos sociais; (C) paraavaliagdo das politicas publicas e
sociais tanto do ponto de vista de uma formagdo, aplicacdo técnica, como dos
usuarios aquem se destina (2000, p.134).

Minayo analisa que a prética da pesquisa qualitativa € um caminho para a producdo do
saber cientifico, @ mesmo tempo em que explicita que essa prética de pesquisa de campo®°
favorece a aproximagdo a aspectos culturais dos grupos e/ou instituicdes que intenta-se
investigar. Nesse tipo de pesquisa, analisamse as relagbes, conhecendo pressupostos
importantes que, possivelmente, colaboram para avangar nos estudos e teorias que ai estéo,
visto que oferecem indicativos reais para politicas publicas e/ou continuidade de estudos

afins.

E bem verdade que o trabalho da universidade na formacio de professores e 0s
saberes docentes que promovem aprendizagens significativas é uma temética socia
inesgotavel. Diante disso, ha certa compreensdo de conhecimentos acerca da temaética
referida, resultante de referenciais tedricos que naturalmente evidenciam aguns aspectos
ordenados e delimitados, embora outros sejam ignorados, ou pouco explorados e pesquisados.
Dessa forma, vai-se dando sentido e significado ao ato de pesquisar, aprofundando teorias,

capazes de orientar uma prética pedagdgica construtiva e transformadora.

Além disso, afirma Minayo que “como nada € dado, tudo € construido” (2000, p. 249)

esse trabalho de investigacdo tem extremo valor, na certeza de que a aproximacdo com a

%5 Entendemos por Campo, na pesquisa qualitativa, o recorte espacial que corresponde a abrangéncia, em termos
empiricos, do recorte tedrico correspondente ao objeto da investigacdo. O trabalho de campo constitui-se numa
etapa essencial da pesquisa qualitativa, que arigor ndo poderia ser pensada sem ele (MINAY O, 2000, p. 105).
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realidade é um processo orientado por finalidades, em que se vai, gradativamente, tomando
consciéncia da importancia de pesquisar para compreender os inlimeros desafios no processo

de construcéo de conhecimento.
1.9 OS SUJEITOS DA PESQUISA

Isso implica considerar sujeito de estudo: gente, em determinada condi¢do social,
pertencente a determinado grupo social ou classe com suas crengas, valores e
significados (MINAY O, 2000, p. 22).

Os professores universitarios e alunos académicos, selecionados para esta pesquisa,
tenderan a uma intencionalidade, partindo basicamente de que “o principio da
intencionalidade € adequado no contexto da pesquisa social com a énfase nos aspectos
gualitativos, onde todas as unidades ndo sdo consideradas como equivalentes, ou de igual
relevancia’ (THIOLLENT, 1985, p.62).

Tendo em vista que o objetivo deste estudo € compreender o papel da formagdo
docente na construcéo de saberes que favorecem a aprendizagem significativa dos alunos, o
campo de investigacdo determinado é o espaco da universidade, mais precisamente 0s cursos
de licenciatura. Para tanto, buscou-se autorizagdo da direcdo do Campus da URI®®, de Santo
Angelo, para desenvolver a pesquisa. No momento emque se obteve a permissao, tratou-se de
selecionar os cursos de licenciatura que seriam investigados, juntamente com o coordenador
do curso de mestrado em educacdo, professor, Dr. Cénio Back Weyh, que também exerce o
cargo de coordenador da area de conhecimento das Ciéncias Humanas, nessa universidade. Os
cursos escolhidos foram: Pedagogia, Letras, Historia e Ciéncias Bioldgicas. Posteriormente,
acompanhada pelo professor Dr. Cénio foi feito contato individual com os coordenadores de
cada curso, oportunidade em que foram expostos o0 projeto, os objetivos, a justificativa e os
sujeitos que, concretamente, se envolveriam na pesquisa. Foi interessante esse encontro com
os coordenadores, pois sempre se acabava identificando esforgos coletivos na qualificacéo das
préticas pedagdgicas, além de reconhecerem o papel da universidade enquanto espaco de

pesquisa, revelando suas percepcdo sobre as politicas internas da institui¢do.

% Tendo em vista que resido no municipio de Santo Angelo, estado do RS-Brasil, decidi desenvolver a pesquisa
na Universidade Regional Integrada do Alto Uruguai e das MissGes/URI, pois é ainstituicdo de Ensino Superior
do municipio que congrega diferentes cursos de licenciatura.
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Por meio dos coordenadores dos cursos de licenciatura, chegouse aos aunos e
professores, sujeitos da pesquisa. Inicialmente, o coordenador do curso agendava com 0s
graduandos e o0 professor que respectivamente estivesse trabalhando com a turma naguele
momento, para que se procedesse o contato com os aunos em formagdo docente, sujeitos
iniciais da pesquisa. Ao todo, trabalhou-se com setenta e sete alunos. dezesseis alunas do
Curso de Pedagogia, trinta e um alunos do Curso de Letras, vinte do Curso de Histéria e dez

do curso de Ciéncias Biolégicas.

Todos os aunos estédo finalizando sua graduagdo, cusando O oitavo semestre e
possuem experiéncia na docércia. Esse foi um critério usado que se considerou importante,
pois visou garantir os objetivos do estudo. A opgao por esses alunos, sujeitos da pesquisa, em
fase de conclusdo de curso e com experiéncia docente, é a conviccdo de que, possuem, pela
sua trajetéria, elementos e informagdes relevantes que poderiam contribuir significativamente
com esse trabalho de investigacdo. Ou sgja, seriam capazes de emitir um parecer, revelando a
repercussao dos saberes de seus professores, sobre suas aprendizagens, especial mente aquelas
gue consideram essenciais para o exercicio docente. Como foi a partir deles que se chegou aos

professores, esses critérios revelaram-se eficientes.

Também foram sujeitos da pesquisa quatro professoras universitérias que atuam nos
cursos de licenciatura investigados, reconhecidas pela sua capacidade de promover e ampliar
aprendizagens significativas nos seus alunos. As docentes formadoras foram indicadas pelos
seus proprios alunos, sendo, respectivamente, uma de cada curso de licenciatura a ser

investigado, ou sgja: Letras, Pedagogia, Ciéncias Biologicas e Historia.

Com a permissdo e encaminhamento dos coordenadores do curso, agendava-se o
contato com a professora designada para a entrevista. As entrevistas foram realizadas no
ambiente em que os docentes efetivam suas préticas e ai mesmo foram ouvidos o0s seus
relatos.

Pelo relato de cada educadora, foi detectado que saberes ela construiu, ao longo da
formacdo inicia e daformagdo continuada, e lhe d&o sustentacdo para, na docéncia, promover
aprendizagens significativas nos seus alunos. Ou sgja, o objetivo da pesquisa foi contemplar

experiéncias bem sucedidas no processo de formacao de professores.
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Como parte do compromisso €ético assumido com a ingtituicdo e os sujeitos
envolvidos, seus nomes sdo ficticios e ndo serdo divulgados no decorrer da anélise dos dados.

Informagdes sobre as professoras universitérias entrevistadas quanto a sua vida profissional.

Quadro 2 - Informagdes sobre as professoras universitarias entrevistadas quanto a sua vida profissional:

Nome | Cursoem Titulacdo Experiéncia Tempo de Atuaem Atuaem
ficticio | queatua Mestrado Docente docénciana projetos projetos de
(anos) Universidade de extensao pesquisa
Priscila | Pedagogia Em Educagdo 25 anos 15 anos Sim Sim
UNIJUI
Laura Letras Em Linguistica 25 anos 7 anos Sim Sim
Aplicada
UCPel
Helena Histéria Em Histéria 30 anos 14 anos Sim Sim
UNISINOS/URI
Bruna Ciéncias Ciéncias 25 anos 15 anos Sim Sim
Bioldgicas Bioldgicas
UNISINOS

Fonte: Felden (2008).

Em contato com os sujeitos da pesquisa na universidade, realizouse um |levantamento
de dados para ampliar a compreensdo do cotidiano da prética universitaria na formagéo do
profissional de educacdo. O teor dos dados recolhidos referiam-se a questdes pedagdgicas, a

|6gica de sua organizacao e a disposi¢do do conhecimento.

1.10 OSINSTRUMENTOS DE PESQUI SA

As pesqguisas qualitativas sdo caracteristicamente multimetodol dgicas, isto €, usam
uma grande variedade de procedimentos e instrumentos de coleta de dados
(MAZZOTI; GEWANDSZMAJDER, 1998, p. 163).

Na busca pelo desvelar da readlidade universitaria, explicita-se que foram utilizados,
como instrumentos para realizar a pesquisa, questionarios individuais, glicados aos alunos
em formacdo docente, no periodo de agosto a setembro de 2008. Todos os alunos que se

envolveram na pesquisa foram convidados, pela pesquisadora, a participar dela pessoa mente.



136

O roteiro em anexo (Anexo G procurou atender as questdes de pesquisa, definidas conforme

0 problema investigado.

Para Minayo, o question&rio € um instrumento de pesquisa que subentende “hipoteses
e questdes bastante fechadas, cujo ponto de partida so as referéncias do pesguisador” (2000,
p.99). Argumenta ainda que, no decurso da pesquisa, 0 questionario fechado serve como
ferramenta para granjear aspectos essenciais e esclarecer o tema em estudo, para seu melhor
entendimento, congtituindo relagcbes e generalizacOes. Destaca a autora que o principio
fundamental para a organizacdo do questiond&rio € que (...): “cada questdo tenha como

pressuposto o marco tedrico desenhado para a construcéo do objeto” (2000, p.100).

Portanto, sd0 os objetivos e 0 problema de pesquisa que, teoricamente, definem a
elaboracdo e organizagdo do questionario. E por ser um instrumento fechado, precisa ser
cuidadosamente pensado e estruturado para que as informacoes, dele advindas, fornegam um
nimero significativo de indicadores, capazes de contribuir com a explicitagdo do objeto em
estudo.

Para coletar os dados referentes aos professores universitarios que participaram da
pesquisa, foi feita com eles uma entrevista semi-estruturada, no mesmo periodo de agosto a
setembro de 2008. Na oportunidade, contatou-se novamente com os coordenadores de cada
curso de licenciatura para agendar encontro com as professoras indicadas, estabelecendo data,
horario e local para as entrevistas, conforme disponibilidade dos envolvidos no estudo. Assim
como procedeurse com 0s aunos, aos professores também foram esclarecidos os objetivos da
pesquisa, a realizacdo da coleta de dados e apresentado o Termo de Consentimento Livre e
Esclarecido. Os depoimentos das professoras foram gravados, com a devida autorizagdo, e
posteriormente transcritos. O roteiro, em anexo, (Anexo H), apresenta as questbes que

orientaram a entrevista com as docentes universitarias.

Essa ¢ sem divida, uma fase relevante do trabalho de campo, pois a interacdo entre
pesquisador e sujeitos € essencial ao longo do processo de pesquisa qualitativa (MINAY O,
2000). A interacdo com os docentes deu-se pela entrevista individual redlizada. E importante
referir que “a discussdo do campo conceitual da entrevista como técnica de coleta de
informacdes é amplo e contempla uma série de questdes que vao desde a fidedignidade do
informante ao lugar social do pesquisador” (MINAY O, 2000, p. 109).
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Sendo assim, h& um pressuposto bésico a considerar: a entrevista ndo se resume a um
trabalho de coleta de dados, mas sempre a uma situagéo de interagdo em que as informagoes
dadas pelos sujeitos podem ser afetadas pela natureza de suas relagbes com o pesquisador, no
caso 0 entrevistador (MINAY O, 2000).

A escolha da entrevista semi-estruturada, para essa etapa, justificase pela opcéo
metodoldgica que dirigiu 0 estudo. Esse tipo de entrevista tem se constituido em um
dispositivo valioso de pesquisa do ensino. Vale ressaltar que, por sua qualidade interativa, a
entrevista admite discorrer sobre temas complexos que dificilmente poderiam ser investigados

apropriadamente, em profundidade, por questionarios.

A entrevista pode ser a principal técnica da coleta de dados ou pode ser parte
integrante dessa observagdo participante. Especificamente nas entrevistas semi -
estruturadas, o entrevistador faz perguntas especificas, mas também deixa que o
entrevistado  responda com  suas proprias palavras (MAZZOTTI;
GEWANDSZNAJDER, 1998, p. 168).

O encontro, de certa maneira combinado entre entrevistador e entrevistado, é repleto
de esclarecimentos. Estes geralmente servem para ser divulgados e que, por serem fonte de
pesquisa, hecessitam ser um momento de extrema perspic&cia e, ab mesmo tempo,

espontaneidade, para que se traduzam integralmente, num discurso fidedigno e oportuno.
Com relagdo as entrevistas semi-estruturadas, assim se pronunciam Bogdan e Biklen:

(...) aentrevista é utilizada para recolher dados descritivos na linguagem do préprio
sujeito, permitindo ao investigador desenvolver intuitivamente uma idéia sobre a
maneira como os sujeitos interpretam aspectos do mundo. (...) Nas entrevistas semi -
estruturadas, fica-se com a certeza de se obter dados comparéveis entre 0s varios
sujeitos, embora se perca a oportunidade de compreender como € que os proprios
sujeitos estruturam o topico em questdo (1994, p.134-135).

Sendo assim, as entrevistas precisam ser guiadas por questdes gerais que oferecem aos
entrevistados a oportunidade de encaminhar o seu contetdo, a fim de possibilitar, no

momento da andlise dos dados, a apreensdo e interpretacdo dos significados de sua linguagem.

A entrevista ndo-estruturada difere da entrevista estruturada porque ndo ha um modelo
com perguntas fixas, mas com certa estrutura, pois uma entrevista, genuinamente ndo-diretiva,
ndo € apropriada para a pesquisa. Ela é realizada tendo como base um protocolo que enfoca
certos temas com perguntas elaboradas. A principal diferenca entre a entrevista nao-
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estruturada e outras técnicas de entrevista € o grau de negociacdo entre o entrevistador e 0

entrevistado.

Para Augusto Trivifios, a0 optar pela entrevista semi-estruturada, o pesquisador
precisa entender que ela se constitui de “um conjunto basico de perguntas que aponta
fundamentalmente para a medula que preocupa o investigador, € uma das ferramentas que

utiliza a pesquisa qualitativa para alcancar seus objetivos’ (2001, p.85).

A tarefa de entrevistar foi um importante exercicio de escuta como pesquisadora

Nesse sentido, ensina Freire.

Se, na verdade, o sonho que nos anima é democrético e solidario, ndo é falando aos
outros, de cima para baixo, sobretudo, como se fossemos os portadores da verdade a
ser transmitida aos demais, que aprendemos a escutar, mas € escutando que
aprendemos a falar com eles. Somente quem escuta paciente e criticamente o outro,
fala com ele, mesmo que, em certas condicles, precise falar a ele (FREIRE, 199,
p.113, grifos do autor).

Além das entrevistas semi-estruturadas com 0s professores e questionarios com 0s
alunos em formacdo docente, também serviu de base a andlise de outros documentos da

instituicao, tais como:

Projeto Politico-Pedagogico I nstitucional-2006/2010
Plano de Desenvolvimento I nstitucional-2006/2010

Projeto Politico- Pedagdgico dos cursos de licenciatura sel ecionados.

O contato com esses documentos teve como finalidade conhecer os pressupostos
ideol 6gicos que norteiam a instituicdo, os principios e referenciais que embasam os cursos de

licenciatura e/ouo trabalho do professor formador.

Quanto a andlise de registros e documentos, Mazzotti e Gewandsznajder (1998) e
Bogdan e Biklen (1994) esclarecem que: por documento compreendem qualquer tipo de
registro escrito que possa ser usado como fonte de informagéo: atas de reunides, pareceres,
regulamentos, boletins informativos, autobiografias, entre outros. E importante ressaltar que,
para a utilizacdo das informacfes contidas nesses escritos, é necessario que o pesquisador
busque saber aspectos sobre eles como, por exemplo, quando e em que condi¢cdes foram
elaborados e organizados, sua origem e trgjetoria, quem foram os envolvidos, com que

proposito foram criados e a quem se destinam.
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1.110 ENCAMINHAMENTO DA PESQUISA — ETAPAS

Na perspectiva de assinalar as etapas marcantes da pesquisa, enumera-se a ordem em
gue foi experenciado e vivenciado o processo de construcdo deste trabalho cientifico.
Inicialmente, é importante recordar que o primeiro ano do curso de mestrado em educagdo foi
um periodo de intensas defini¢Bes, como: escolha do tema de investigacdo, delimitacdo do
problema de pesquisa, determinacdo do objeto de estudo e objetivos, construgéo de um
marco-tedrico referencial, selecéo dos instrumentos de coleta de dados e o campo de pesquisa

a ser explorado.

O desenvolvimento do processo de negociagdo com a instituicéo, na qual se pretendia
desenvolver a pesquisa, foi um dos primeiros procedimentos a concretizar. Efetivouse, assim,
um contato inicial com o Professor, Dr. Cénio Weyh, coordenador do curso de mestrado em
educacdo, como representante da URI mais préximo e que poderia apontar os caminhos a
Seguir na pesguisa. Esse professor fez os encaminhamentos iniciais, apresentando a professora
Rosane Maria Seibert, Diretora Administrativa da URI, e o Diretor Geral Gilberto Pacheco
gue esclareceram 0s procedimentos a seguir. Logo apOs esse contato, recebeurse o
consentimento para desenvolver o trabalho, sendo, em seguida, entregue o projeto de pesquisa
a professora Dinalva Alves de Souza, diretora académica do campus Santo Angelo, que fez a
ponte com os coordenadores dos cursos de licenciatura selecionados, para participarem da

investigacdo. Os cursos escolhidos séo: Pedagogia, Letras, Historia e Ciércias Biol égicas.

Posteriormente, fezse um contato individual com cada coordenador dos aursos de

licenciatura escolhido, firmando dia, horario e local para socializar idéias em torno do estudo.

O primeiro contato com 0s coordenadores de curso serviu para compartilhar os
fundamentos do projeto, expressar 0s sujeitos da pesquisa com quem se intencionava contatar,
definindo, conjuntamente, a melhor forma de organizar os proximos encontros. Essa

oportunidade também serviu para solicitar autorizac&o para conhecer o PPP de cada curso.

Destaca-se a excelente receptividade dos coordenadores em relacdo a tematica em
guestdo, bem como a eficiéncia com que definiram o cronograma que mediava o trabalho com
os alunos em formacéo docente, detalhando, previamente, aos professores do curso o trabalho
gue estava sendo iniciado com os discentes e 0 espago necessario para 0 contato com 0s
sujeitos iniciais da pesquisa.
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Na oportunidade da realizacdo do encontro com os académicos, apds explicar, na
integra, o trabalho de pesguisa a ser feito, solicitou-se-lhes a autorizacdo e a assinatura do
termo de consentimento. Em todos os cursos, sentiu-se a disponibilidade dos aunos em
colaborar, comparando o trabalho proposto com o que eles vém fazendo com as avaliagOes
externas do governo federal, o que, segundo alguns deles, ‘contribui para melhorar cada vez
mais o trabalho da universidade’. Apds esses esclarecimentos importantes e necessarios,
entregou-se uma copia do questionario, para que, individualmente, o respondessem, tendo por
base toda a trgjetéria do curso de licenciatura construida até o oitavo semestre, no qual todos

Se encontravam.

De posse dos questionarios respondidos pelos alunos, passou-se para outro momento
relevante da investigacdo: conhecer, organizar e sistematizar as informagdes obtidas dos
discentes. Assim, num procedimento rapido, as docentes universitérias, indicadas pelos alunos
coOmo & que promoveram e promovem aprendizagens significativas ao longo do curso de
formagdo de professores, foram entrevistadss. Para isso, foi preciso ler atentamente o
material, identificando os nomes mais recorrentes em cada curso, para determinar o professor

ou a professora a ser entrevistado (a) em cada curso.

A contribuicdo dos alunos para o estudo foi fundamental, revelada na firmeza e
recorréncia dos depoimentos, nas justificativas, nos argumentos e nas observacdes registradas.
Na leitura e andlise do questionario respondido pelos dunos, detectaram-se 0s homes das
professoras indicadas em cada curso, procedendo, a partir disso, o contato com cada uma das

profissionais universitarias.

As entrevistas semi-estruturadas, com @ professoras universitarias, foram realizadas
individualmente. E importante mencionar que essa etapa foi marcante quanto as declaractes
dos formadores universitarios, pois teve-se a oportunidade de conhecer os saberes docentes
fundantes que atravessam a pratica pedagogica na formacéo dos professores, dentro do espaco
da universidade.

E necessario enfatizar que os registros foram feitos no decorrer de todas as etapas,
concomitantemente com os contatos iniciais, com a utilizacdo dos question&rios com 0s

alunos e das entrevistas semi-estruturadas com os docentes universitarios.
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Em diversas ocasi6es durante o decurso da pesquisa, entre um intervalo de atividade e
outro, procurou-se conhecer e analisar alguns documentos da instituicdo que fornecessem
subsidios dos pressupostos e principios que orientam o trabalho da universidade como, por
exemplo, o Projeto Politico-Pedagdgico Institucional da URI e seu Plano de Desenvolvimento
Ingtitucional/2006-2010, além dos Projetos politico-pedagdgicos dos cursos de licenciatura
pesquisados.

A devolutiva as professoras entrevistadas também foi expressiva no trabalho de
pesquisa. Na oportunidade, elas tomaram conhecimento dos registros realizados até o
momento, fazendo as devidas observagdes sobre a relevancia e pertinéncia dos aspectos por
elas destacados.

Julga-se que a devolutiva aos alunos seria importante ao final do trabalho, pois ser-
Ihes-iam apresentados os resultados e as cortribui¢des do estudo para o processo de formacéo

de professores, como uma misséo da universidade.

Outro procedimento de suma importancia, porém de dificil implementacdo, foi o
processo de definicdo das dimensdes de andlise, referente ao trabalho realizado com os alunos
e com as professores universitarias que atuam nos cursos de licenciatura, pois, como afirma
Franco, “Formular categorias em andlise de contelido, €, por via de regra, um processo longo,
dificil e desafiante” (2005, p.58).

Definidas as dimensdes de andlise, buscouse a articulacdo com os aportes tedricos
gue, articulados aos dados empiricos, possibilitaram a construcéo de relacGes e compreensdes
sobre 0 tema em pauta. Essa interpretacdo da realidade exigiu conhecimentos que foram
encontrados em estudos e pesquisas ja realizados, cujo foco era o trabalho da universidade na
formagdo de professores e os saberes profissionais docentes que promovem aprendizagens

significativas no aluno.

Posteriormente, deurse inicio a0 processo de sistematizacdo e registro de
conhecimentos mediados pelo campo de pesquisa e pelo acervo bibliografico consultado,
orientados pelos aspectos fundantes da pesguisa. Essas consideragcbes do estudo

encaminharam a escrita deste trabalho de dissertacdo do mestrado em educacéo.

Como a pesquisa foi concluida em janeiro de 2009, periodo de férias de veréo, na

universidade, a apresentacdo aos sujeitos envolvidos na pesguisa dos achados, andlises,
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compreensdes e consideracOes serdo realizados no periodo de margo de 2009, conforme

combinado com a direcéo da instituicdo e coordenadores de curso.

A escritafinal dar-se-& somente apés o trabalho de defesa da dissertagdo, acrescida das
observacdes e contribuicdes advindas da banca de pesquisa, com estimativa provavel para

fevereiro e/lou margo de 20009.
1.12DESCRICAO DO CONTEXTO DA PESQUISA

Todo pesquisador, a0 escolher um determinado campo, uma comunidade, uma
instituicdo, ja o faz com alguns pressupostos e questdes em mente. Considerando o trabalho
de vérios anos como educadora nas escolas do municipio de Santo Angelo, optou-se por
desenvolver a pesquisa na Universidade Regional Integrada do Alto Uruguai e das
MissGesURI, por ser instituicdo do Ensino Superior que congrega varios cursos de

licenciatura que contemplam o campo investigado.

Quadro 3 - Contextualizacio da cidade de Santo Angelo

MUNICIPIO DE SANTO ANGELO

Prefeito atual: Eduardo Debacco Loureiro

Fundacéo: 12 de agosto de 1706

Area Territorial: 677 knf

Distancia da Capital: 442 km

Etnias: Germanica— Espanhola— Polonesa— Arabe — Italiano
PIB: 412.245.000,00

Populagdo: 76.746 habitantes

Producéo local: Agropecuéria, Agricultura, Industria e Comércio
Renda per capita: 5.356,00

Turismo: Histérico e Cultural

Fonte: PrefeituraMunicipal de Santo Angelo— RS.
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Santo Angelo®’ tem uma localizagso privilegiada. Situa-se na Regido Noroeste do
Estado do Rio Grande do Sul e esté diretamente ligado a RS 344, BR 285 e BR 392, as quais
possibilitam acesso ao restante do Brasil, Argentina, Paraguai, Uruguai e Porto da
Antofagasta, no Chile, chegando a0 Oceano Pacifico. Tais caminhos sdo ferramentas
fundamentais para a comercializacdo de produtos entre os paises do MERCOSUL e outros

mercados internacionais.

O desenvolvimento da pecuéria e a alta produtividade de gréos fazem com gue o setor
primério de Santo Angelo sgja significativo. O municipio é referéncia no Estado do Rio
Grande do Sul, principalmente pela capacidade agricola, pois abastece os mercados interno e
externo. Na cultura de milho, a producdo média anua é de 18 mil toneladas™®, nlimero
expressivo que da projecdo ao evento internacional denominado FENAMILHO (Feira

Internacional do Milho), realizado a cada dois anos, no municipio.

A Capital das Missdes faz do turismo uma das atividades que movimenta a economia
local. O poder publico, juntamente com a iniciativa privada, tem desenvolvido importantes
projetos turisticos, tais como: O Caminho das Missdes e a Recuperacdo do Centro Historico.
Aliado aisso, h& uma completa estrutura para melhor receber os turistas, motivo de a cidade

ser conhecida como modelo em hospitalidade.

Uma homenagem prestada as Missdes, com o enredo da Escola de Samba Beija-Flor
de Nilépoalis, tri-camped, em 2005, no carnaval do Rio de Janeiro, expde o reconhecimento e a

valorizacdo da regido no pais e também internacio nalmente.

O hiénio 2006/2007 representa um marco na histéria politica, administrativa e
comunitéria do municipio de Santo Angelo. Nesses dois anos, vérios eventos oficiais e
comunitérios assindaram os 300 anos de fundacdo da Reducdo Jesuitico-Guarani que deu
origem ao sétimo e ultimo povoado missioneiro, implantado pelos Jesuitas espanhais, a leste

do Rio Uruguai, no decorrer dos séculos XVI11 e XVIII — Santo Angelo Custédio.

Santo Angelo ostenta o titulo de “Capital das Missdes’ desde a década de 1940. Tem
uma populacdo de origem heterogénea, em que predominam os descendentes de imigrantes

" Todas as informacdes aqui relatadas sobre 0 municipio de Santo Angelo so resultantes de contato realizado
com a Secretaria Municipal de Turismo do municipio de Santo Angelo, RS.

%8 Dados obtidos com a Unidade da Emater no Municipio de Santo Angelo. EMATER - Associacdo
Riograndense de Empreendimento de Assisténcia Técnica e Extensdo Rural.
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aemées, italianos, poloneses e outras etnias que, NO processo de miscigenacdo aos
portugueses, espanhdis, negros e indios, deu origem a um verdadeiro “mosaico énico”. Para
se conhecer melhor esse povo, € necessario analisar 0 imaginario de seus habitantes,

registrados nos discursos em relacéo ao seu passado histérico.

Apesar de, atualmente, possuir poucos remanescentes arquitetdnicos aparentes da
antiga reducdo de San Angel Custodio, a atual cidade de Santo Angelo inscreve-se no roteiro
turistico-cultural dos Sete Povos das Missdes, em razdo dos esforcos de um trabaho

comunitério de valorizagdo daquilo que é considerado sua heranca historica.

Segundo o IBGE, mais de 95% da populacio em Santo Angelo é afabetizada, em
razdo do acesso facil & redes de educacdo. Essa realidade é considerada ata em relacéo a

cidades do mesmo porte.

De acordo com dados obtidos™® com a Secretaria Municipal de Educacdo, ha vinte e
trés Escolas Municipais que oferecem o Ensino Fundamental, atendendo 4.153 alunos santo-
angelenses, no meio rural e na zona urbana. No corpo docente da rede municipal, ha,
atualmente, trezentos e sessenta e nove professores. Destes, trezentos e um tem Graduagéo

Plena ou Curta e sessenta e oito docentes possuem curso de Pés-Graduacao.

Ja a 142 Coordenadoria Regional de Educacgo informou®® que existe, no municipio de
Santo Angelo, um total de vinte e duas escolas da rede estadual, incluindo as do meio urbano
e rural. Destas, treze escolas mantém o Ensino Fundamental e nove oferecem o Ensino Médio.
De acordo com os dados de 2007, ha um total aproximado de 1.684 professores vinculados a
rede estadual de ensino e 19.473 alunos matriculados na rede estadual.

A rede privada de educagio bésica possui, no municipio de Santo Angelo, sete escolas.
Destas, quatro oferecem Ensino Fundamental e Médio, apenas uma mantém o ensino

fundamental completo e duas ingtituigdes, o ensino fundamental incompleto.

No municipio, sdo oferecidos, também, cursos técnicos. Ha escolas profissionalizantes
e de linguas com certificago internacional, que contribuem para a capacitacéo profissional

dos jovens e adultos santo-angelenses.

%9 Informagao dos dados repassados pel o setor pedagdgico da SecretariaMunicipal de Educacdo do municipio de
Santo Angelo, RS.
%0 Dados obtidos no setor pedagdgico da 142 Coordenadoria Regional de Educacio com sede no municipio de
Santo Angelo, RS.



145

No Ensino Superior, 0 municipio de Santo Angelo é um polo universitério regional,
pois a Universidade Regiona Integrada do Alto Uruguai e das Missdes - URI e o Ingtituto de
Educac3o de Ensino Superior de Santo Angelo - IESA oferecem mais de quarenta e cinco
cursos de Graduacdo e mais de vinte cursos de Pos-Graduagdo, nas mais diversas &reas de
formacdo. Ambos o0s estabelecimentos de ensino superior sdo instituicbes sociais
fundamentais, que contribuem ativamente, ha varios anos, para o desenvolvimento local e

regional.

A URI foi escolhida para desenvolver a pesquisa pela competéncia com que vem
desempenhando seu papel como formadora de profissionais, bem como pelo reconhecimento
da comunidade loca pelas contribuigdes com o desenvolvimento do municipio e da regido.
Vae ressadtar que redizei, na URI, um curso de pos-graduacdo com especializacdo em
Psicopedagogia e percebi muita seriedade na conducdo das atividades propostas. Outro
motivo foi 0 empenho e desafio que assumiram trazendo o primeiro curso de Mestrado em
Educacdo para Santo Angelo, apds anos de expectativas. Nesse sentido, algumas informagdes

relevantes sobre instituicéo sdo necessarias que se fagcam.

A Universidade Regional Integrada do Alto Uruguai e das Missdes®® tem como missdo
formar pessoa ético e competente, inserido na comunidade regional, capaz de construir o
conhecimento, promover a cultura, o intercambio, a fim de desenvolver a consciéncia coletiva

na busca continua da valorizac&o e solidariedade humanas.

Ela ameja ser reconhecida como uma universidade de referéncia, que prima pela
gualidade, acdo solidaria, inovacdo e integracdo com a comunidade. Seus principios de gestéo
estdo assim definidos: Etica, Co-Responsabilidade, Formagio e Desenvolvimento Humano

Competente, Inovacdo e Compromisso Regional.

Por outro lado, a URI est4 aberta a mudancas e inovagOes cientificas, tecnologicas e
culturais, pois busca ser capaz de responder, de forma rpida e criativa, as exigéncias da
sociedade atual e da universalizacdo do ensino, visando formar profissionais empreendedores

e criativos.

E uma ingtituicdo de cardter comunitério, que objetiva promover a formacdo continua

e permanente de profissionais qualificados, solidarios e comprometidos. No interior do

®1 Manual Académico 2008. Universidade Regional Integradado Alto Uruguai e das Missdes— URI.
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estado, ela tem uma abrangéncia de cento e dez municipios. Oferece, hoje, quarenta e trés
cursos de graduacdo e mais de vinte de pos-graduacdo. Possui um corpo docente de 827
professores; destes 65% sdo mestres ou doutores que atendem a mais de 18 mil alunos. Hoje,
no campus da URI - Santo Angelo, ha, aproximadamente, trés mil, cento e oitenta alunos
matriculados. E importante enfatizar que universidade possui duzentos e sessenta e nove
laboratorios e, em recente pesquisa, foi indicada como a 32 do Rio Grande do Sul em iniciacéo

cientificae a 132 no Pais.

No decorrer de sua trgjetdria, a busca e a concretizacdo pela sua marca institucional
aconteceram no desempenho das funcdes basicas de ensino, pesguisa e extensdo, inerentes a
sua acdo. As especificidades no desempenho dessas fungdes definem sua missdo e o seu atual
perfil — ser uma universidade plurdista, criadora e elaboradora de conhecimento, com
qualidade, competéncia e seriedade, voltada para o desenvolvimento regional. E na
identificac@o dos diferenciais, nas funcdes, nas atividades, nos propositos que se define o
cardter da URI: uma universidade regioral integrada, comunitaria, gerida pela comunidade
académica.

Essa € uma universidade regional integrada em duplo sentido: de um lado, por integrar
comunidades de uma mesma regido geogréfica (Norte e Noroeste do RS); de outro, porque
seus campi, em sua histéria, tém forte integracdo com a comunidade regional e sdo

comprometidos com o desenvolvimento da sua regido.

E uma universidade comunitéria, pois sua vocagdo € a integracdo, porque foi a
sua origem, ou sga, o0 resultado do trabalho espelhado na experiéncia das reducdes
missioneiras e no processo de colonizagdo da regido, onde se desenvolveu o sistema

comunitério.

Para a URI, as atividades de ensino, pesquisa e extensdo séo de responsabilidade dos
Departamentos académicos, a saber: 1) Departamento e Ciéncias Exatas e da Terra;, 2)
Departamento de Ciéncias Biologicas, 3) Departamento de Engenharia e Ciéncias da
Computacéo; 4) Departamento de Ciéncias da Salde; 5) Departamento de Ciéncias Agrérias,
6) Departamento de Ciéncias Sociais Aplicadas; 7) Departamento de Ciéncias Humanas; 8)
Departamento de Linglistica, Letras e Artes — na perspectiva de criar e reelaborar
conhecimentos, de ser consciéncia critica da realidade, de ser agente de transformagéo social.

Tem como eixo a producdo de um pardmetro de desenvolvimento regional, extraido da
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realidade social, com participacdo decisiva da comunidade, tendo como referencia sua
histéria, sua cultura, suas instituicdes, sua estrutura econdmica e social, enfim, seu contexto.
Com esses pressupostos, o projeto de desenvolvimento regional constitui-se em estratégia de
superacdo dos problemas existentes e de prevencéo de problemas futuros. “A acdo da URI
deve antecipar-se aos problemas para evit&los e ndo somente reagir para soluciona-los.

Produzir saber, paraa URI, ndo é apenas resolver problemas, mas preveni-los’ (2008, p.12).

A Universidade Regional Integrada do Alto Uruguai e das Missdes — URI -, instituicéo
multicampi, reconhecida pela portaria n°. 708, de 19 de maio de 1992, publicada no Di&rio
Oficial da Unido em 21/05/92, tem sede na cidade de Erechim, Estado do Rio Grande do Sul,
e € mantida pela Fundacdo Regional Integrada — Furi, entidade de carater técnico-educativo-

cultural.

As atividades de ensino, pesquisa e extensdo séo desenvolvidas pelos Departamentos
nos seguintes campi: Campus de Erechim, Campus de Frederico Westphalen, Campus de
Santo Angelo, Campus de Santiago, Extensio de Cerro Largo e uma Extensiio no municipio

de S&o Luiz Gonzaga.

Orgaos da Universidade Regional Integrada do Alto Uruguai e das Missdes, que
refiro:

Quadro 4 - Integrantes do Conselho Universitario— URI

Alguns Integrantes do Conselho Universitario - URI

Reitor Bruno Ademar Mentges
Pro-Reitora de Ensino Helena Confortin

Pré6-Reitor de Pesquisa, Extensao e Pos-Graduagéo Sandro Rogério Vargas Ustra
Pré-Reitor de Administracéo Clovis Quadros Hempel

Fonte: Manual Académico 2009. Universidade Regional Integrada do Alto Uruguai e das MissGes— URI.

Na verdade, € na interacdo do trabalho dos professores dessas ingtitui¢oes, nessa agdo
reciproca e concreta, juntamente com seus alunos, que as organizacOes de ensino superior
assumem 0S compromissos mais importantes. As comunidades demandam da Universidade

diferentes funcbes e atribuicbes, isso aumenta a complexidade da sua missdo. Porém,
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enquanto trabalho integrado que desenvolve, possui caracteristicas peculiares que a diferencia
de outras formas de trabalho. O objetivo de se ter acesso a academia, € entender o0 seu
funcionamento, examinar o trabalho dos sujeitos envolvidos para conhecer o que fazem,

vivem, refletem, opinam, percebem, experimentam, conhecem, ‘ suportam’.

E no ensino superior que se encontra um espaco significativo para pensar a Educagao,
conhecer e reconstruir o conhecimento. O valor da academia esta em desenvolver as
diferentes acles, visando conhecer, com rigor epistemoldgico, os diferentes enfoques
educacionais. E, a partir dai, contextualizar, alavancando pesguisas e estudos em torno da
temética educacional para contribuir com a formulacdo de politicas publicas, capazes de

contemplar todos os brasileiros.

Na trgjetéria de pesquisa, 0 desgo € contribuir, buscando novos referenciais para
guestdes relevantes do Sistema Educacional Brasileiro, especialmente o cotidiano da prética
universitaria na formagdo do profissioral de educagdo. Para se chegar a isso, procura-se 0
entendimento, em termos gerais, da l6gica da organizacéo, da disposi¢céo do conhecimento e

das questbes pedagdgicas presentes na universidade.

E preciso referir que, conhecendo o PPl — Projeto Politico-Pedagdgico Institucional
acredita-se ser necessario registrar alguns dos importantes indicadores presentes nesse

documento e que orientam e norteiam a trajetéria da universidade atualmente.
Entre os objetivos constantes no art. 5° do Estatuto da URI, destaca-se:

Promover a formacdo continua e permanente de pessoas e profissionais qualificados,

solidarios e comprometidos com avisdo institucional, para atuarem na sociedade.

O documento acrescenta ainda que o processo educacional € a prética e aformacgéo de
valores que dignificam o homem a medida que este aprende a ser ético nas suas relagdes com
0 outro, livre e co-responsavel com a gestdo e com a sociedade. Esse desafio, aliado a
apropriacdo dos principios cientificos de producéo do saber, legitima-se se for compartilhado

com a propria comunidade universitéria e com a sociedade.

A ingtituicdo tem o seguinte entendimento sobre o ensino: O ensino € o processo de
construcdo e reconstrucdo de saber, de apreensdo e de disseminacdo do conhecimento

produzido pela humanidade ao longo de sua histéria. Esse conhecimento constitui-se no maior
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patriménio da humanidade, um bem que deve estar & disposicdo de todos. E papel da URI
instigar para que esse conhecimento se democratize, principamente aguele relacionado as
areas de formacdo dos académicos, via uma concepcdo de curriculo que assegure maior
flexibilidade na organizacdo de cursos, afim de atender a crescente heterogeneidade, tanto de

formacdo como das expectativas e dos interesses dos alunos.

O projeto faz mencdo aos cursos de graduacdo e sequienciais como processo de
formagdo de nivel superior — continuo e permanente que visam proporcionar formagdo béasica
e profissional, fundamentada na competéncia teorico-filosdfica, segundo um perfil de
cidadé@o/profissional capaz de recriar-se em face de novas demandas, mediante um processo
de formagéo continuada.

Entre as diretrizes da URI para a pesquisa, Cita-se: articulagdo da pesquisa ao ensino, a
extensdo e a pés-graduacéo para a solucéo de problemas locais e regionais; articulagdo da

pesquisa com as demandas sociais e com o0 desenvolvimento regional;

Para promover a formacdo continua e permanente de pessoas e profissionais
qualificados, solidérios e comprometidos com a visdo institucional para atuarem na sociedade

s80 estabel ecidas as seguintes metas, indicam-se algumas:

Realizacdo humana e académica do aluno.

Aperfeicoamento do perfil do estudante egresso

Qualificacdo de pessoal e desenvolvimento humano

Criacéo de programas de Pos-Graduacdo e reestruturacdo dos ja existentes.
Criagdo novos programas de pds-graduacdo strito sensu. (criacéo de)

o o~ w D PE

Priorizac&o da pos- graduacdo strito sensu, visando a consolidacdo da universidade.

As metas tracadas para promover a producéo do conhecimento, por meio da pesquisa,

perpassando 0 ensino, na perspectiva de estendé- 1o a sociedade, sdo inimeras, destaca-se:

1. Integracdo entre ensino, pesquisa, extensdo e pds-graduacao.
2. Implementacdo de férum de pesquisadores, de qualificagcdo da pesquisa e de producéo
docente.

3. Institucionalizagdo da cultura da pesquisa no meio académico.
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As metas para a extensdo visando a fortalecer as condi¢cdes para o desenvolvimento
das atividades de extensdo, incluindo o desenvolvimento regiona auto-sustentéavel e a
interacd com a sociedade; a valorizagdo da cultura e das manifestacOes regionais, a sua
difuso pelos meios de comunicacdo e o investimento na vida e em agles solidérias, estéo

assim determinadas. Referenda-se algumas:

1. Interacdo da universidade com a comunidade por meio de atividades de extenséo
universitériade relevancia socia e regional.

2. Méhoria no atendimento das demandas da sociedade regional .

Quanto a Paliticas de Ensino, com abordagem ao processo de ensinar e aprender, ha,
no projeto, a descricdo de que ensinar, no contexto da URI, é criar as possibilidades para a

producdo e a construcdo do conhecimento pelo professor e pelo auno.

A centralidade do ensino esta no aluno. No ensino, enfatizamse novas formas de
aprender, criar e construir conhecimentos, desenvolver habilidades e competéncias cientificas
e culturais, artisticas e profissionais; mas, sobretudo, competéncias e qualidades humanas e
sociais. Objetiva-se uma formagdo global e com uma visdo mais abrangente da ciéncia, do

entorno socia e do campo de atuacdo profissional.

A redacdo dada no PPP, no que se refere as Préticas Pedagdgicas Inovadoras estéo
assim sintetizadas: A implantacdo de préticas pedagdgicas inovadoras garante a renovagao
curricular, da atencdo as exigéncias das Diretrizes Curriculares Nacionais, a reducdo da
evasdo, ao aumento da oferta de vagas e a melhoria da qualidade de cursos oferecidos, entre
elasicondigdes para avaliagao interna e externa dos cursos de graduagéo; preparacao do aluno
para participacdo no Exame Nacional de desempenho de Estudantes — ENADE; aplicacdo de
instrumentos de auto-avaliagao.

Constata-se estar presente, no Plano de Desenvolvimento da Universidade, o desgjo de
concretizar sua fungdo precipua quanto a producdo, geracéo e difusdo da ciéncia e do
conhecimento, cujo objetivo a aformacéo de profissionais de nivel superior, integrados com a
comunidade local, regional, estendendo suas relagdes no pais, na América Latina e em

instituices da Europa.

Nesse projeto, ja aparece uma compreensdo de que um novo papel se impde a

Universidade, o qual aponta para a sua fungdo social. Esta, por sua vez, é orientada pelo
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direito de todos a uma vida digna, a democratizacdo do conhecimento e pauta-se ndo apenas
pelos desafios tecnoldgicos, mas pela questdo ética, visto que busca o equilibrio entre o

técnico-cientifico e o humanistico.

E evidente também a presenca de uma reflexdo em torno do processo de formagso de
profissionais de educacdo diante dos desafios colocados, tanto pela conjuntura historico-
global e nacional quanto pelo novo papel a ser desempenhado pela educagéo superior, e pelos
cursos de formacdo de professores. Portanto, o desafio a ser construido por essa proposta €

determinar qual o perfil do profissional docente parafazer frente a esse quadro.

Ha uma concepcdo de que a formagdo, nesse cendrio, parte do pressuposto de que aos
profissionais da educacdo cabe fazer a leitura e a andlise do cen&rio em curso, de modo a,
tomando por base as circunstancias concretas, construir aternativas que articulem a educagéo
aons demai's processos de desenvolvimento e consolidacdo de relagdes sociais verdadeiramente

democréticas.

Além disso, acreditase que ao profissional de educacdo, compete buscar, nas
diferentes &reas do conhecimento, as ferramentas para analisar, apreender e compreender as
diferentes concepcdes e praticas pedagdgicas que se desenvolvem nas relagbes sociais e
produtivas de cada época; transformar o conhecimento em saber escolar; construir formas de
gestéo e organizacdo dos sistemas de ensino; participar como um dos autores da organizacéo

de projetos educativos escolares e ndo-escolares que expressam 0s anseios da sociedade.

Nos PPPs dos cursos, outra consideracdo fundamental encontrada confere, pois,
especificidade a funcdo do profissional da educagio. E a compreensio histérica dos processos
de formacdo humana, a producdo tedrica do trabalho pedagogico, a producdo do
conhecimento em educagdo. Para isso, valer-se-a4 da economia sem ser economista; da
sociologia, sem ser socidlogo, da histéria sem ser historiador, posto que seu objeto séo os
processos educativos historicamente determinados pelas dimensdes econémico-sociais e

culturais de cada época.

O amplo debate sobre a formagdo de professores, que se da a nivel naciona e
internacional, esta presente na universidade, envolvendo a participacdo de todos os segmentos
gue a compdem. Enquanto instituicdo, constata-se a busca em construir uma proposta que seja

coerente com a op¢do em favor da humanizacéo, na qual se forme um professor que busque
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esclarecer apos alunos em que sociedade se vive e como agir para que as redidades
construidas, historicamente, possam ser reconstruidas a luz de um projeto de sociedade mais
humano e socidmente justo. Assim, postula-se que os professores possam expressar um
testemunho ético-politico, efetivado nas seguintes agles. orientar os alunos a partir de um
trabalho que sgja conscientizador e humanizador das relaces humanas e sociais; intervir na
realidade socioculturalmente construida a partir de uma conscientizagdo resultante da
diaetizacdo da acdo-reflexdo-acdo e orientar para a responsabilidade social da vida em
comunidade, trabal hando, coerentemente, os principios epistemol 6gico, didético-pedagogico e
politico.

A referida proposta esta embasada na analise sobre o debate atual sobre os cursos de
formacdo de professores, sobre os quais exige o esclarecimento do que se entende por
formacdo em suas dimensBes profissiona e pedagdgica. E, iguamente, essa preocupacdo
requer discutir os pressupostos tedrico- metodol 6gicos da educacéo e da dinamica curricular,

enquanto unidade processual dos cursos em referéncia.

Ha um entendimento de que, partindo de uma concepcdo critico-reflexiva, o
conhecimento deve ser um principio e uma necessidade permanente, com raizes na pratica
pedagbgica. Logo, o trabalho pedagdgico deve ter os seguintes pressupostos didatico-
pedagogicos, entre eles menciona-se: a indissociabilidade entre investigacdo e ensino e entre
teoria e pratica — a pratica sendo informada pela teoria e, de forma concomitante, sendo por
ela informada; a postura ativa de investigagdo, em que todos os sujeitos envolvidos numa

situacdo educativa de investigacdo sejam produtores de conhecimento.

Conhecendo o curso em Ciéncias Biol6gicas da URI

O curso de licenciatura em Ciéncias Bioldgicas, na modalidade presencial, é oferecido
nos turnos diurno e noturno e disponibiliza cinqlenta vagas anuais, tendo como objetivo
geral: Formar o Licenciado em Ciéncias Bioldgicas, apto para atuar com qualidade e
responsabilidade no ensino de Ciéncias Naturais e Ciéncias Bioldgicas, na educacdo bésica

com as competéncias e habilidades necessérias para 0 exercicio da profissao.

Na URI, o curso de Ciéncias, juntamente com o de Estudos Sociais e Administracéo,
fol 0 curso pioneiro nela instalado. Outros cursos foram surgindo e se apresentam com
destaque no cenario nacional, sempre atendendo as necessidades regionais.
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No PPP do curso, encontra-se um importante relato historico, qual sgja: objetivando
atender a demanda por professores na &rea de Ciéncias, comega a ser ofertado em Erechim, no
ano de 1971, o Curso de Licenciatura curta em Ciéncias, pela extensdo da Universidade de
Passo Fundo. Em 1985, surge a primeira turma de complementacdo plena em Ciéncias
Biologicas. Em 1991, é criado o Curso de Licenciatura em Ciéncias Biolgicas, reconhecido
pela Portaria N° 84/95 do Conselho Federa de Educacdo (CFE). O referido curso, teve inicio
no campus de Erechim, em marco de 1991. Em Santo Angelo, em marco de 1995; em

Frederico Westphalen, em marco de 1998 e, em Santiago, em margo de 2000.

O contexto de insercdo do Curso de Ciéncias Biolégicas na legidacdo esta
contemplado no PPP e esclarecem quais os documentos legais que amparam, regulam e
normatizam as atividades nessa area de ensino no pais. Ressalta-se que a regulamentacdo dos
Cursos na &rea de Ciéncias Bioldgicas, no Brasil, teve inicio em 1962, pelo Parecer N° 325 do
Conselho Federa de Educacdo. Desde entdo, a regulamentacdo vem sofrendo alteracGes por

pareceres e resolucoes.

A regulamentacdo da profissdo de bidlogo deurse em 1979, pelaLel N° 6.684/79. Mais
tarde, em 1982, sofreu alteracdo pela Lel N° 7017/82, que foi regulamentada pelo Decreto N°
88.438, de 28 de junho de 1983. De acordo com o artigo 2° desse Decreto, 0 exercicio dessa
profissdo é privativo aos portadores de diploma de Bacharel ou Licenciado em Curso de
Historia Natural ou Ciéncias Biologicas, bem como do Licenciado em Ciéncias, com

habilitacdo em Ciéncias Bioldgicas.

Tendo como referéncia o Parecer N° 1.301/01 (Resolucdo CNE/CES 7, de 11/03/2002)
gue estabelece as Diretrizes Curriculares Nacionais para os Cursos de Ciéncias Bioldgicas e 0
Parecer N° 009/01 (Resolucdo CNE/CP, de 18/02/2002) gque institui as Diretrizes Curriculares
Nacionais para a Formagdo de Professores da Educacéo Basica, em nivel superior, Curso de
Licenciatura, de graduacdo plena, foi construida a proposta pedagégica do Curso de
Licenciatura em Ciéncias Bioldgicas da URI.

Os Fundamentos Metodoldgicos, pautados no PPP, asseguram que o Curso de
Ciéncias Bioldgicas é constituido por conteldos necessarios para 0 desenvolvimento de
competéncias exigidas ao exercicio da profissdo, que serdo tratados nas suas diferentes
dimensdes. dimensdo conceitual (teorias, informacdes, conceitos), dimensdo procedimental

(na forma do saber fazer) e na dimensdo atitudinal (valores e atitudes) que estaréo em jogo no
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exercicio da profissdo do professor. A selecéo dos contelidos do curso levou em conta a sua
relevancia para o exercicio profissional em toda sua abrangéncia e contribuicdo para o
desenvolvimento de competéncias profissionais, considerando o licenciado como pessoa e
como cidaddo. Os contelidos trabalhados, ao longo do curso, serdo anaisados e abordados de

modo a formarem uma rede de significados.

A relacdo teoria-pratica aparece no PPP, compreendida como eixo articulador da
producdo do conhecimento na dindmica do curriculo, estard presente desde o primeiro
semestre do curso, mediante projetos e atividades incluidos na carga horaria semanal das

diferentes disciplinas que compdem a grade curricular.

Esse pressuposto ficou claro, na fala da professora indicada no curso, como
motivadora de aprendizagens significativas, além dos depoimentos dos alunos reconhecendo a

importancia de experenciar teoria/prética ao longo das atividades vivenciadas no curso.

E importante ainda afirmar que, atendendo aresolucdo do CNE/CP 1, de 18 de
fevereiro de 2002, do Conselho Nacional de Educacdo, a préatica na matriz curricular do Curso
de Ciéncias Bioldgicas da URI ndo estd reduzida a um espaco isolado e desarticulado do
restante do curso. Ela estara acontecendo em diferentes tempos e espacos curriculares como:
no interior das areas ou disciplinas, em tempos e espacos curriculares especificos, nos
estagios.

De acordo com o PPP, para tornar possivel a construcdo de competéncias
profissionais, a formacéo do professor de Ciéncias Naturais e Biologicas demanda estudos
disciplinares, que possibilitem a sistematizac&o e o aprofundamento de conceitos e relagdes.
Sendo assim, adém de aprofundar conhecimentos disciplinares, a matriz curricular da
formag@o do bidlogo professor contempla estudos e atividades interdisciplinares que ser&o
propostas a0 longo do curso por diferentes disciplinas, entre elas, pelas disciplinas de
Laboratorio de Ensino de Ciéncias Naturais.

A pesquisa também se manifesta no PPP como um pressuposto metodol égico,
reconhecida como um componente constitutivo tanto da teoria como da préaica A
familiaridade com a teoria sO pode se dar por meio do conhecimento das pesquisas que |he

déo sustentacdo. De modo semelhante, a atuacdo prética possui uma dimensdo investigativa e
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constitui uma forma n&o de ssimples reproducéo, mas de criagdo ou, pelo menos, de recriacdo

do conhecimento.

O curso de Ciéncias Biologicas da URI, em seu PPP, divulga que ira garantir um
ensino problematizado e contextualizado, integrando e assegurando aindissociabilidade entre
ensino, pesquisa e extensdo. Explicita ainda que a articulagdo entre ensino, pesquisa e
extensdo é fundamental no processo de producdo do conhecimento, pois permite estabel ecer
um didlogo entre a Ciéncias BiolOgicas, a Educacdo e as demais areas, relacionando o
conhecimento cientifico a realidade social. Essa relacéo ira ocorrer, especialmente, por meio
das disciplinas de Laboratério de Ensino de Ciéncias Naturais, trabalho de graduacdo e
estégios.

As disciplinas do Laboratério de Ensino de Ciéncias Naturais, bem como as
disciplinas de Didatica, Metodologias, Plangamento e Gestdo da Educacdo, Politica
Educaciona e Organizacdo da Educacdo Brasileira e Estagios Curriculares Supervisionados,
estardo realizando atividades que permitam a integracdo do académico com as escolas de

educacdo bésica, principais entidades de atuacdo do Bidlogo professor.

Tanto no relato da Professora Bruna como nos depoimentos dos alunos, percebe-se
como, efetivamente, essas atividades estdo sendo desenvolvidas com relacdo a formagdo do
docente, quanto ao enriquecimento e fortalecimento da caminhada pedagdgica da
universidade.

Além disso, é pontuado no PPP que, atuamente, de acordo com alegislacéo vigente, o
bidlogo professor também podera exercer atividades em parques, museus, zooldgicos,
instituicdes de pesguisa, em empresas publicas e privadas, secretarias de meio ambiente, entre
outros. Para que ele desenvolva conhecimentos, habilidades e competéncias necessarias a sua
formacdo profissional complementar, o Curso de Ciéncias Biologicas da URI prevé a

realizacao de atividades complementares de integracéo com esse mercado de trabal ho.

Durante o tempo de realizacdo da pesquisa, participouse de uma palestra promovida
pela coordenacdo e professores do Curso de Ciéncias Bioldgicas, aqua versou sobre o
Reflorestamento. A bidloga Eliana Lucas, que atua em uma Secretaria do Meio Ambiente de
um municipio vizinho de Santo Angelo, proferiu a palestra, atividade importante para a

consolidacéo da formagdo do bidlogo.
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Os pressupostos metodolégicos para o0 estagio curricular supervisionado estdo
explicitados no PPP, esclarecendo que o Curso de Licenciatura em Ciéncias Bioldgicas prevé
a redlizacdo de quatro estagios curriculares supervisionados, totalizando 27 créditos (405
horas) que estardo acontecendo, de forma continuada, a partir do 6° semestre do curso. Os
estagios constituentse em espacos bastante significativos de aprendizagem para a formacéo

de professores de Ciéncias Naturais e Ciéncias Biol6gicas.

Os pressupostos metodoldgicos para 0 processo de avaliagcdo estdo contemplados no
PPP e partem do principio de que o0 processo avaliativo é considerado uma parte importante
do processo de formacdo do bidlogo professor pois, por meio dele € possivel diagnosticar
guestOes relevantes, aferir os resultados alcangados, conforme os objetivos propostos ao longo
do curso, e identificar mudancas de percurso, eventualmente, necessarias. Por meio do
processo avaliativo, pretende-se analisar a aprendizagem dos futuros professores, de modo a
favorecer seu percurso e regular as agoes de sua formacéo e também certificar sua formacéo
profissional. A avaliagdo também deve contribuir para que o futuro professor identifique suas
necessidades de formacdo e empreenda o esforco pessoal necessario (sua parcela de

investimento) para seu proprio desenvolvimento profissional.

Outro dado relevante do Projeto do curso refere-se ao perfil do profissional licenciado
em Ciéncias Bioldgicas. A descricdo prevé que, ao atuar em um mercado de trabalho téo
complexo e diversificado, o bidlogo devera apresentar uma formacdo solida e ampla dos
principios e teorias da Ciéncias Biolégicas e da Educagdo; ser capaz de relacionar ciéncia,
tecnologia e sociedade; ter dominio de metodologia cientifica; ser capaz de atender as
exigéncias do mercado de trabalho com visdo ética e humanistica e analisar a realidade onde

estainserido, de forma reflexiva e critica.

Nesse sentido, 0 curso obedece, ainda, a obrigatoriedade estabelecida no Parecer
CNE/CES 1.301/2001 do MEC, que trata das suas Diretrizes Curriculares.No que tange as
competéncias e habilidades, o curso tem como base o Parecer CNE/CES 1.301/2001 e na
Resolucdo CNE/CP n° 1, de 18 de fevereiro de 2002 que Institui as Diretrizes Curriculares
Nacionais para a Formagdo de Professores da Educacéo Basica, em nivel superior, Curso de
Licenciatura, de graduacdo plena. Nesse aspecto, o Curso de Ciéncias Bioldgicas da URI
prevé que o bidlogo professor, formado no curso, devera conhecer e dominar os contelidos

basicos relacionados a érea de Ciéncias Naturais e Ciéncias BiolOgicas, adequando-os as
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atividades escolares das diferentes etapas e modalidades da Educacdo Bésica, aém de

inlmeras competéncias e habilidades previstas pela legisaco.

Conhecendo o Curso de Histéria da URI

Entre os objetivos centrais do Curso de Histéria destaca-se no PPP. formar um
profissional apto para atuar tanto em sala de aula quanto no desenvolvimento de pesquisas
voltadas para a compreensdo do processo histérico; formar um profissiona consciente de seu
papel e importéncia enquanto cidaddo responsavel pela educacdo e desenvolvimento de
mentes criticas e criativas.

De acordo com o Projeto, esse Curso de Histéria estd sendo construido dentro da
premissa de que a Historia ndo € neutra, como aliés, arigor, nenhuma Histéria o é, ja que todo
o0 historiador esta comprometido com uma dada visdo de mundo.Assim, € importante romper
com formas tradicionais de se conceber e processar a producdo do conhecimento,
dessacralizando o “saber universal” e desmontando modelos epistemol 6gicos mecanicistas,
idealistas, que primam por apresentar sujeitos individuais, desvinculados de suas
determinacfes socio- historicos.

Ouvindo a professora Helena e lendo os relatos dos alunos, constata-se que, assim
como trata no PPP, as atividades académicas do Qurso enfatizam uma Historia do Tempo
Presente, com articulagdes no processo de transformacdo social, cujo objetivo € mobilizar e
conscientizar com o incremento de novos métodos, novos tipos de fontes, renovacdo
conceitual pelos contatos interdisciplinares e a preocupacdo cada vez maior com a esfera
cultural.

As obrigatoriedades instituidas pela legislacdo estdo presentes e descritas no PPP. A
URI, consciente de sua parte nesse processo e imbuida do desgjo de atualizar suas instancias e
articulacOes, entrelacando-se na (re) construcdo da Histéria, propde o presente Projeto
Pedagdgico para 0 Curso de Historia; apoiando-se nos aspectos legais e consideragtes a

seguir:

As discussdes sobre as desgjaveis modificacbes no Curriculo do Curso de Histéria, em
consonancia com a Legidacdo vigente- Lei 9394/96, Parecer n°® CNE/CP 009/2001 (Diretrizes
Curriculares Nacionais para a Formacdo de professores da Educacdo Basica, em nivel
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superior, curso de licenciatura, de graduacéo plena); Resolugcéo 1 e 2 do CNE/2002
(respectivamente - Institui Diretrizes Curriculares para a Formacdo de Professores da
Educacdo Béasica, em nivel superior, curso de licenciatura, de graduagdo plena e Institui a
duracdo e a carga horéaria dos cursos de licenciatura, de graduacéo plena, de formacéo de
professores da Educacéo Basica em nivel superior); Diretrizes Curriculares Nacionais dos
Cursos de Graduagao, bem como da Organizagao Institucional da Formagédo de Professores na
URI- Resolugdo n° 569/CUN/2003 (dispde sobre Organizacao Institucional da Formacéo dos
Professores na URI- Coordenadoria das Licenciaturas), Resolugdo n° 544/CUN/2003 e
Secretaria Ministerial n® 508/72, publicada no DO de 3 de abril de 1992, que reconhece o

Curso.

Os fundamentos epistemolégicos também estdo contemplados, centrados na
construcdo do conhecimento de maneira global, ou sga na consideracdo de que a
interdisciplinaridade e o respeito a pluralidade tedrica constituem um dos mais preciosos
fundamentos para 0 constante processo de elaboracdo do conhecimento histérico. O
pluralismo tedrico também implica o reconhecimento da possibilidade — aém do
posicionamento por qualquer um dos dois paradigmas — do estabelecimento de sinteses entre

0s mesmos model os tedricos hagja vista a incursdo de alguns intelectuais por essa alternativa.

Os Fundamentos Didati co- Pedagdgicos, presentes na proposta pedagogica, sustentam
gue, no processo ensino-aprendizagem, um novo paradigma de ensinar e aprender, na
universidade, se faz mister, uma vez que esta é o lugar onde acontecem 0s experimentos
pedagdgicos e epistemol dgicos. Uma organizacdo curricular que ndo priorize a forma linear
de organizagdo do conhecimento académico abandona a visdo positivista de construgdo do
conhecimento e coloca a pratica como estratégia que privilegia e supera a divisdo teoria-
prética. E urgente e salutar, no processo pedagdgico, que se considere a indissociabilidade

ensiNo- pesqui sa-extensao.

No contato realizado com professores e aunos, observouse 0 quanto esses
pressupostos sdo valorizados e contemplados no cotidiano da préatica educativa da
universidade, pois atravessam as diferentes atividades realizadas, no processo de formagéo, no

Curso de Historia.

Quanto a constituicéo do profissional, encontra-se, no PPP, a percepcéo de que o perfil

do historiador a ser formado compreende o comprometimento social com a construcéo da
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memoria histérica por meio da compreensdo tedrica dos processos que envolvem os eventos

cotidianos e a capacidade de articular tais fatores ao processo de ensino-aprendizagem.

Consta no Plano do Curso que o perfil do egresso desse Curso de Historia pauta-se nos
elementos ressaltados nas Diretrizes Curriculares Nacionais dos Cursos de Filosofia, Historia,
Geografia, Servico Social, Comunicagdo Socia, Ciéncias Sociais, Letras, Biblioteconomia,
Arquivologia e Museologia, aprovadas como Parecer N° CNE/CES 492/2001, em 03/04/2001,
gue rezam que “o graduado deverd estar capacitado ao exercicio do trabalho de Historiador,
em todas as suas dimensfes, o que supde pleno dominio da natureza do conhecimento

histérico e das praticas essenciais de sua producado e difusio”.

As competéncias e habilidades, previstas na formacéo do académico de Histéria estéo
de acordo com as Diretrizes Curriculares Nacionais para o curso, destacando-se entre elas ade
dominar as diferentes concepgdes metodol dgicas que referenciam a construcéo de categorias

paraainvestigacdo e a andlise das relacbes socio-historicas.

Em relacdo ao Campo de Ocupacéo Profissional, a organizacéo do curso esta orientada
segundo as Diretrizes Curriculares Nacionais para o Curso de Histéria e, conforme ja
explicitado, o graduado devera estar capacitado ao exercicio do trabalho de Historiador, em
todas as suas dimensdes, o que supde pleno dominio da natureza do conhecimento histérico e

das praticas essenciais de sua producéo e difusio.

Quanto a relacdo do ensino com a extensdo, o PPP explicita que ela supbe a
transformacdo significativa do “fazer pedagdgico”, possibilitando aos alunos e professores
assumirem a condicdo de sujeitos do processo ensino-aprendizagem, levando a socializacéo e
a democratizacdo do saber académico, estabelecendo assim uma dindmica de intercambio e

participacdo nas comunidades internas e externas da vida universitéria

A relacd do ensino com a pesquisa, abordada no projeto, torna claro que o
desenvolvimento da pesquisa, no Curso de Histéria, da-se, basicamente, com a Iniciacéo
Cientifica e as Monografias de Conclusdo de Curso. O referido curso estimula pesquisas de
carater prético, inseridas regionalmente em programas amplos, assentados nas linhas de
pesquisa do departamento tais como: Movimentos Sociais, Educacéo Popular e Cidadania, e

promovendo sua articulacdo por meio dos Grupo de Pesquisas Geogréficas e Histéricas, do
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Campus de Frederico Westphalen, e do Grupo de Estudos Missioneiros, do Campus de Santo

Angelo, entre outros em constituic&o.
Conhecendo o Curso de Pedagogia da URI

A denominacdo constante no PPP do Curso de Pedagogia é “Docéncia ha Educacéo
Infantil e nos Anos Iniciais — Formacdo Pedagdgica do Profissional Docente — Gestao

Educacional”.

O curso tem como objetivo geral formar o pedagogo habilitado para atuar na Educacéo
Infantil, nos anos iniciais da educagdo bésica, na formagdo pedagdgica do profissional
docente e na gestéo educacional com solida formacéo, capaz de diagnosticar problemas e
apresentar solucdes no campo da educacéo escolar, ndo-escolar e popular, de modo a garantir

o desenvolvimento de multiplas conpeténcias e saberes necessarios a atuagao profissional do

pedagogo.

Um dos primeiros esclarecimentos encontrados observa que o Projeto Politico-
Pedagdgico do Curso de Pedagogia da Universidade Regiona Integrada do Alto Uruguai e
das Missdes (URI) foi construido com a ampla participagdo da comunidade universitaria,
adequado as mudangas preconizadas pelanova Le de Diretrizes e Bases da Educacdo (LDB),
pelas Diretrizes Curriculares Nacionais par 0 Curso de Pedagogia, atendendo as orientactes
do Edital 003/2000, de 14 de julho de 2000, da Reitoria da URI, como também da Resolucéo
CNE/CP/001/2002, de 18 de fevereiro de 2002, da Resolucdo CNE/CP/002/2002, de 19 de
fevereiro de 2002 e da Resolucdo n°1054/CUN/2007 de 08 de agosto de 2007, da Reitoria da
URI.

Outra abordagem importante refere-se aps aspectos histéricos do curso, assim
expressos. A historia do Curso de Pedagogia na URI compara-se a evolucédo historica do
Curso no ambito da URI e das demais Universidades Brasileiras. Seu inicio, no Campus de
Santo Angelo, em 1970, da-se como Extensdo da Universidade Federal de Santa Maria,
momento de grande regionalizacdo do ensino superior no Brasil. Em 1976, é autorizado o
Curso de Pedagogia com Habilitacdo, para o Magistério, das Matérias Pedagogicas,
Orientacéo Educacional e Supervisdo Escolar para 0 Campus de Erechim. Em 1985, também
€ autorizado o funcionamento das HabilitagcBes Orientacdo Educacional, Supervisdo Escolar e

Administracdo Escolar, a serem oferecidas no Campus de Santo Angelo.
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Além disso, observa o dcumento que, atentos as discussdes nacionais quanto a
necessidade de reformulacéo no Curso de Pedagogia e a consegiiente necessidade de atuar na
formacdo de docentes — e ndo apenas especidistas das areas da Gestdo — da-se inicio a um
processo de discussdo sobre o assunto. No ano de 1985, década de intensos debates na &rea
educacional, por conta de um processo crescente de abertura democrética, inicia a Habilitacdo
para Magistério das Séries Iniciais concomitante com a Formacdo para Disciplinas

Pedagogicas do Ensino de 2° Grau, no Campus de Erechim.

A formac&o do pedagogo, na contemporaneidade, esta significativamente contemplada
no projeto, sustentando que aos profissionais da educacdo cabe fazer a leitura e a andlise do
cen&io em curso, de modo a tomando por base as circunstancias concretas, construir
aternativas que articulem a educacdo aos demais processos de desenvolvimento e

consolidagdo de relagles sociais verdadeiramente democréticas.

Os fundamentos norteadores do Curso de Pedagogia, descritos no PPP, esclarecem os
pressupostos éticos, politicos e epistemoldgicos, que estdo definidos a partir de uma opcéo
declarada por uma formagcdo em favor da humanizacdo dos processos de vida coletiva
(culturais, politicos, sociais e econdmicos), para professores que atuam ou irdo atuar na
Educacdo Infantil, Anos Iniciais, na Formacdo Pedagogica do Profissional Docente e na

Gestao Escolar dos sistemas de ensino.

A identidade do Curso de Pedagogia descrita no Projeto Politico-Pedagdgico, prevé a
busca de uma formacdo para o profissional da educacdo que atenda aos desafios colocados
pela realidade atual, com capacidades/habilidades/condi¢des de formacdo. Para tal, o curso
precisa ser repensado do ponto de vista de superar a fragmentacéo das habilitagbes oferecidas
propondo um curriculo em que as habilitacdes, tradicionamente desenvolvidas nos cursos de
Pedagogia, déem espaco a nlcleos teméticos que visam ndo somente ao Ensino, mas que
estgjam articulados com a pesguisa, a extensdo e a pos-graduacdo, num exercicio

interdisciplinar que permita o trabalho coletivo e uma visio integradora do curso.

Descreve o PPP que o perfil do profissional a ser formado no Curso de Pedagogia é o
de um educador capaz de atuar no ensino, na organizacdo e gestdo de sistemas e experiéncias
educacionais escolares e populares, tendo as seguintes caracteristicas. ser pesquisador,

intelectual auto-reflexivo, sensivel a multiculturalidade, com dominio de conhecimentos
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tedrico-préticos, politicos e sociais e comprometido com a construcéo de uma sociedade mais

justa, fraterna e democratica.

As competéncias e habilidades do pedagogo, expressas no projeto, baselamse na
andise da atuacdo profissional, na legislacdo vigente, nas Diretrizes Curriculares Nacionais

ndo se constituindo em definitivas, mas possiveis de complementac&o e aperfei coamento.

As especificidades, em relacdo a0 campo de atividade profissional, estdo assim
manifestadas no PPP.Docéncia na Educacéo Infantil, nos Anos Iniciais da Educacdo Bésica,
nas disciplinas da formacdo pedagogica do profissional docente; Gestdo de sistemas,
unidades, projetos e experiéncias educacionais escolares e populares; Producéo e difusio do

conhecimento cientifico e tecnol 6gico do campo educacional.

A integracdo entre ensino, pesquisa, extensdo e pos- graduacéo também revelamse no
projeto, justificando que ensino com extensdo aponta para a formacdo contextualizada as
agudas questbes da sociedade contemporanea. Ensino com pesquisa aponta para o verdadeiro
dominio dos instrumentos nos quais cada profissdo se expressa, em seu proprio processo
evolutivo. Nesse contexto, o conceito da indissociabilidade, requerido para o ensino da
graduacéo, ndo se reduz nem ao processo de producdo do saber novo, nem a negar a

pertinéncia da pesguisa e extensdo em Si.

A modalidade de oferta do curso esta assim caracterizada: tendo em vista o advento da
nova LDB, lei 9394/96, e sua doutrina sobre a formacéo de professores, a vigéncia do Decreto
3276/99, Parecer CNE/CES/133/2001, além das Diretrizes para a Formacao de Professores no
Brasil, como também a Resolucdo CNE/CP 001/2002 e CNE/CP/002/2002, e a resolucdo
CNE/CP/001/2006, que institui as Diretrizes Curriculares Nacionais, o Curso de Pedagogia da
URI tem um ingresso anual, realizado no vestibular de verdo (janeiro). Possui 50 vagas por
Campus, com um total de 3200h/a, 176 créditos, 100h de atividades complementares e 460h
de atividades formativas, funciona no Regime Regular noturno e no Especial (oferecido em
carater especial, em periodos de férias para professores em exercicio) no diurno. O Estagio
Supervisionado consta de 300 h/a e o periodo para integralizagdo é 4 anos (minimo), 5 anos

(médio) e 7 anos como tempo méximo.

A pesguisa e a extensdo no contexto do Curso de Pedagogia esta presente no PPP,

explicitando que a relagdo ensino/extensdo supde a transformacdo significativa do “fazer
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pedagbgico”. Ela possibilita aos alunos e professores assumirem a condicdo de sujeitos dos
processos de ensino e aprendizagem, leva a socidlizacdo e a democratizacdo do saber
académico e estabelece uma dindmica de intercambio e participacdo nas comunidades internas

e externas na vida universitaria.

Toda a organizag&o curricular do curso esta estruturada em Nucleos Teméticos. Cada
nucleo possui suas especificidades e respectivos componentes curriculares, tendo presente que
0S nucleos teméticos organizam as disciplinas em temas que possibilitam e consolidam a
integracéo e indissociabilidade entre ensino, pesquisa e extensdo. Demonstra 0 exemplo

abaixo.

Quanto a base legal da pratica de ensino e estagio curricular supervisionado, encontra
Se, no projeto, que ela fundamenta-se, inicialmente, no art. 82, da Lei 9.394/96, onde se |1é&: Os
sistemas de ensino estabelecerdo as normas para a realizacdo dos estégios dos aunos
regulamente matriculados no ensino médio ou superior de sua jurisdi¢do (Lei 9.394/96), como
também na Resolucéo CNE/CP 01/2006, que institui as Diretrizes Curriculares Nacionais para
0 Curso de Pedagogia, a qual define no Art. 1° 300 (trezentas) horas de estagio curricular

supervisionado, a partir do inicio da segunda metade do curso.

Outros referenciais legais estdo orientando a acdo pedagdgica - estagios curriculares,
assim expressos no projeto: Segundo o Parecer CNE 09/2001, “o plangjamento dos Cursos de
formacdo deve prever situacBes Didéticas em que os futuros professores cologuem em uso 0s
conhecimentos que aprenderem a0 mesmo tempo em que possam mobilizar outros, de
diferentes naturezas e oriundos de diferentes experiéncias, em diferentes tempos e espacos
curriculares’. Nesse sentido, segundo o referido parecer {(...) o estagio obrigatorio deve ser
vivenciado ao longo de todo o curso de formag&o e com tempo suficiente para abordar as

diferentes dimensdes da atuagéo profissiona”.

Sobre essa questdo, a Resolucdo 02/2002, do CNE determina que “ 0 estégio curricular
supervisionado, definido por lei, e respeitado o regime de colaboracdo entre os sistemas de
ensino, deve ser desenvolvido a partir do inicio da segunda metade do curso e ser avaliado

conjuntamente pela escola formadora e a escola campo de estagio”.
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As experiéncias de estagio que estdo sendo desenvolvidas nos cursos que se
investigou, encontram-se, como oportunidade de construcéo de aprendizagens significativas

de acordo com parecer dos préprios alunos.

Conhecendo o Curso de Letras da URI
Habilitacdo Portugués, Espanhol e Respectivas Literaturas

Quanto ao PPP do Curso de Letras, foram feitos alguns recortes destacando aspectos
relevantes que contribuem com a presente pesquisa. Primeiramente destaca-se o objetivo do
curso: Formar professores de Linguas Portuguesa e Espanhola e respectivas Literaturas para
atuar no Ensino Fundamental (da 5% a 82 séries) e no Ensino Médio, capazes de usar seus

conhecimentos, competéncias e habilidades.

O contexto de insercdo do curso na legislacdo, apresentase no documento
ingtitucional.As atividades do Curso de Letras estdo vinculadas a legislacdo vigente: Lel n°
9394/96 — LDBEN; Parecer n® 009/2001 CNE/CP que estabel ece as Diretrizes Nacionais para
a formacéo de professores da educacdo basica em rivel superior, curso de licenciatura, de
graduacdo plena; Resolucdo CNE/CP 1, de 18 de fevereiro de 2002 que institui Diretrizes
Curriculares Nacionais para a formacéo de professores da educacdo basica em nivel superior,
curso de licenciatura, de graduacdo plena; Resolucdo CNE/CP 2, de 19 de fevereiro de 2002
gue institui a duracdo e a carga horaria dos cursos de licenciatura plena, de formacdo de

professores da educacéo bésica em nivel superior.

Na Universidade, o Curso de Letras € regido pel os seguintes documentos: a Resolucédo
n° 569/CUN/2003 dispde sobre Organizacdo Institucional da formacéo de Professores na URI;
Resolucao n° 544/CUN/2003 dispde sobre Normas para Regulamentacdo do Aproveitamento
de Atividades Complementares nos Curriculos dos Cursos de Gaduacdo. A Resolugdo n°
030/CAEN/2004, constante no Parecer n° 1985.01/CAEN/2004, dispde sobre a Reestruturacéo
das Grades Curriculares dos Cursos de Licenciatura da URI. Ainda a estrutura do Curso
fundamentou-se nas recomendacdes do Edital 003/2000 de 14 de julho de 2000 da URI.

Os fundamentos norteadores enunciados no projeto, sdo: didético-pedagdgicos, ético-

politicos, epistemoldgicos, e que servem como diretrizes das acdes previstas e vivenciadas no
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espaco de aprendizagem e referem-se ao desenvolvimerto das competéncias e habilidades de
cada individuo.

De maneira sintetizada, poder-se-ia considerar que as competéncias e habilidades
guanto a Lingua Portuguesa estédo assim expressas. ha formacdo do académico de Letras,
devem ser consideradas as habilidades comunicativas, com especial atencdo para as de leitura
e de producdo oral e escrita dos mais variados géneros textuais — fundamentalmente no que
diz respeito a0 uso da norma culta da lingua portuguesa. Com isso, aprofunda-se o
conhecimento do graduando no sentido de desenvolver competéncias para atuar de modo

eficiente nas mais variadas situagdes comunicativas.

No projeto, as competéncias, de modo geral, sdo interpretadas como o conjunto de
préticas sintetizadas nos eixos: competéncia comunicativa: falaescutalleitura-escrita;

competéncia analitico-reflexiva; andlise linguistica; entre outras

Assim concebendo o desenvolvimento de habilidades e competéncias, as praticas estéo
orientadas pelos seguintes preceitos. competéncia comunicativa: desenvolvimento das quatro
habilidades linglisticas;, competéncia linglisticaz andlise e reflexdo acerca da lingug

competéncia pedagdgica: ensino da lingua e respectivas literaturas.

Na abordagem em torno da Literatura, a idéia central € de que o contetido béasico das
disciplinas de literatura privilegia a histéria literéria a partir dos chamados periodos literérios
contextualizados historicamente, propiciando, assim, uma base cultural. Para uma melhor
compreensdo da dimensao histérica, estudam se as principais obras e autores visando destacar
a presenca das caracteristicas proprias dos movimentos culturais presentes nos respectivos

textos, amparados nos conceitos originarios da teoria da literatura.

Ao fazer referéncia ao perfil do profissional a ser formado, a explicitacdo do egresso
de Letras da URI deve contemplar os trés grandes pilares de sustentacdo das competéncias do
graduando: comunicativa, analitico-reflexiva e pedagogica. Ainda esclarece que o campo de
atuacdo do profissional de Letras ultrapassa o dominio filosdfico e cientifico dos estudos
linglisticos e literarios para inserir-se no contexto mais amplo das relagdes socio-politico-
culturais, que permeiam 0 ato da docéncia e a acdo do pesquisador e do estudioso das

Ciéncias da Linguagem. Essas agdes demandam do egresso, consciéncia das consequiéncias de
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sua atuacdo no campo de trabalho, ou sgja, ter uma atitude de responsabilidade politica e
socid.

No que diz respeito a pesquisa na area de Letras, o Curso prevé, ainda, para seus alunos,
a participacdo em pesqguisas de iniciacdo cientifica. Esta €, segundo defini¢cdo do CNPq, “um
instrumento de formagdo que permite introduzir, na pesquisa cientifica, os estudantes de
graduacdo potencialmente mais promissores’. E uma oportunidade de aprendizado sob
orientacdo de pesquisadores mais experientes. A iniciacdo cientifica € também uma forma
deiintroduzir o aluno no mundo da pesquisa cientifica; estimular o pesquisador-orientador a
formar grupos e redes de pesquisa; propiciar a Instituicdo um instrumento de formulacéo de
politicas de pesguisa.

A extensdo constitui um elemento estruturante da condi¢do universitaria. Ela consiste
num processo desencadeador de acgOes de iniciativa e participacdo, de solidariedade e
cooperacdo, de estimulo as agbes culturais, de valorizagdo do espirito comunitario e do

trabalho. A extensdo € decorréncia das atividades de pesquisa e ensino oferecidas na
universidade.

O trabaho realizado no Curso visa sempre integrar os ambitos da atuacéo universitaria
- ensino, pesquisa e extensdo - gerando uma constante producdo do conhecimento, voltada
para a readidade. Assm, foi concebida uma estrutura curricular fundamentada na inter e
transdisciplinaridade e no incentivo a pesquisa e a extensao, bases de apoio ao trabalho do

professor.

A Resolugcdo CNE/CP 1, de 18 de fevereiro de 2002, que ingtitui as Diretrizes
Curriculares Nacionais para a Formacdo de Professores da Educacdo Basica, em Nivel
Superior, Curso de Licenciatura, de Graduagdo Plena, consiste em um conjunto de principios,
fundamentos e procedimentos que norteiam a estrutura curricular do Curso de Letras Esse
curriculo obedece, também, ao previsto na Resolucéo CNE/CP 2, de 19 de fevereiro de 2002,
gue institui a duracéo e a carga-horéria dos cursos de Licenciatura, de Graduacéo Plena, de

Formacao de Professores da Educagéo Basica em Nivel Superior

A organizacdo curricular do curso atende as orientacdes apresentadas nas Diretrizes

Curriculares para 0 Curso de Ciéncias Bioldgicas, nas Diretrizes Curriculares para a
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Formacdo de Professores da Educacdo Basica e no Plano Pedagdgico da URI para as

licenciaturas.

Conhecendo o Curso de Letras da URI Habilitacdo: Portugués, Inglés e

Respectivas Literaturas

De acordo com o PPP, o objetivo geral do respectivo curso é formar professores de
linguas portuguesa e inglesa e respectivas literaturas para atuar no Ensino Fundamental (da 52
a 8 s&ries) e no Ensino Médio, capazes de usar conhecimento, competéncias e habilidades.
No histérico do curso, ha uma referéncia de que as particularidades que caracterizam essa
ingtituicdo e que se manifestam na forma como desempenha seu papel fortalecem os

interesses nacionais, ao estimular projetos inovadores em varios campos do conhecimento.

Ha um indicativo de que o Curso de Letras almeja ser uma referéncia de exceléncia na
sua area de conhecimento. Abrangendo estudos linguisticos e literarios, procura edificar um
quadro teorico fundamentador da producéo e da interpretacdo dos enunciados da linguagem.
Na conscientizacdo de tais intencdes, 0 curso oferece praticas atualizadas e voltadas para a
formacdo profissional, preparando o professor de Letras para o exercicio das competéncias e

habilidades inerentes a sua habilitacéo.

Quanto ao Contexto de inser¢do do Curso de Letras Curso na legislagdo, o projeto
define que as suas atividades estdo vinculadas a legisacéo vigente: Lel n°® 9394/96 — LDBEN;
Parecer n° 009/2001 CNE/CP que estabelece as Diretrizes Nacionais para a formacdo de
professores da educacdo basica em nivel superior, curso de licenciatura, de graduacédo plena;
Resolucdo CNE/CP 1, de 18 de fevereiro de 2002 que institui Diretrizes Curriculares
Nacionais para a formacdo de professores da educacdo bésica em nivel superior, curso de
licenciatura, de graduacéo plena; Resolucdo CNE/CP 2, de 19 de fevereiro de 2002 que
ingtitui a duracdo e a carga horaria dos cursos de licenciatura plena, de formacdo de

professores da educacéo basica em nivel superior.

|gualmente acentua o projeto que, na Universidade, o Curso de Letras € regido pelos
seguintes documentos: a Resolugdo n° 569/CUN/2003 refere-se a Organizagdo | nstitucional
da formacdo de Professores na URI; Resolucdo n°® 544/CUN/2003 refere-se sobre Normas
para Regulamentacdo do Aproveitamento de Atividades Complementares nos Curriculos dos

Cursos de Graduacdo. A Resolucdo n° 030/CAEN/2004, constante no Parecer n°
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1985.01/CAEN/2004, dispbe sobre a Reestruturacéo das Grades Curriculares dos Cursos de
Licenciatura da URI. Ainda, a estrutura do curso fundamentou-se nas recomendacdes do
Edital 003/2000 de 14 de julho de 2000, da URI.

Em relacdo ao contexto de insercdo do curso na area especifica da atuacdo
profissional, a compreensdo € de que a populacdo da regido do Alto Uruguai e das Missdes,
visando estabelecer maiores contatos culturais e assim propiciar o desenvolvimento do espagco
no qua estd inserida, apresenta-se como uma cliente em potencial para o aprendizado da

lingua inglesa.

Economicamente, o dominio da Lingua Inglesa mostra-se fundamental no processo de
realizacao de transaces comerciais entre todos os paises do mundo. Ja no que diz respeito aos
ambitos cultural e educacional, existem elementos de peso para sustentar a demanda por um
Curso de Letras com habilitacdo em inglés, a saber:a permanente necessidade de integracéo
cultural — evidenciada pelo processo de globalizagdo — entre o Brasil e outros continentes, no
gue tange a insercdo na comunidade internacional;a obrigatoriedade do ensino da Lingua
Inglesa nas ingtituicdes estaduais e municipais de ensino fundamental e médio; o interesse
crescente do mercado editorial, empresarial, de assessoria e de turismo por profissionais

gualificados que dominem a Lingua Inglesa.

A0 mesmo tempo em que atende as necessidades econdmica, educacional e cultural da
regido na qua esta inserido, o funcionamento do Curso de Letras— Habilitagdo em Portugués
e Inglés — também servira de apoio a pesquisa e a outras atividades de extensdo aos demais
cursos da area das Ciéncias Humanas. Ta prética torna-se possivel diante da existéncia, no
Curso de Letras, do estudo de aspectos vinculados a cultura dos paises de Lingua Inglesa,
além dos aspectos linguisticos. Nesse sentido, é de facil aceitacdo a realizac8o de atividades
integradas a outros cursos ja existentes na Universidade, tais como Histéria, Pedagogia,
Geografia e Direito, entre outros. Paralelamente, o funcionamento do Curso de Letras —
Habilitacdo em Portugués/Inglés — também proporcionara uma ampliacdo do campo de estudo
das Letras, integrando, na medida do possivel, atividades e pesquisas de outras habilitacbes na

mesma &rea como - por exemplo, a de Espanhol.

A oferta de uma Licenciatura em Lingua Inglesa constitui-se em um esteio solido para
a constituicdo de um Centro de Idiomas, abrangendo cursos de linguas que sdo oferecidos a

comunidade académica em geral. Esses cursos sdo ministrados por docentes de Lingua
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Inglesa que podem contar com o auxilio de discentes que apresentem bom desempenho nesse
idioma. Assim, a universidade torna-se agente disseminador de conhecimento linglistico na

sociedade em que esta inserida.

Reitera o projeto que o Curso de Letras — Habilitagdo em Portugués/Inglés e Respectivas
Literaturas — visa formar um profissiona voltado para a atuagcdo na &rea educacional, Ensino
Fundamental e Médio, no ensino de Lingua Portuguesa, Lingua Inglesa e Literaturas.
Também abre possibilidade para que esse profissional atue na area editorial, empresarial, de

turismo e de assessoria em traducéo, elaboracéo, interpretacdo e revisdo de textos.

Os fundamentos norteadores, assim como nos demais cursos, apdiam-se nas dimensdes
ético-politicas, gistemoldgicas e didético-pedagdgicas e servem como diretrizes para as
acles previstas e vivenciadas no espaco de aprendizagem, referindo-se ao desenvolvimento
das competéncias e habilidades de cada individuo.

Esta presente na concepcdo do curso, a idéia de que o Projeto Pedagdgico é fruto de
inquietacdes a respeito do ensino de Lingua Portuguesa, Lingua Inglesa e Literaturas no

Ensino Fundamental, Médio e Superior.

Sendo assim, considerando o avango na area das Ciéncias da Linguagem, ocorrido nos
ultimos anos e o fato de os Parametros Curriculares Nacionais estabelecerem o texto como
unidade basica organizadora da progresséo e da diversidade no ensino, para o curriculo de
Lingua Portuguesa, Lingua Inglesa e Literaturas, evidencia-se a necessidade de as instituicles
formadoras prepararem seus académicos nessa mesma perspectiva, focalizando,

simultaneamente, a teoria e a prética.

A integracdo entre ensino, pesquisa, extensdo e pos-graduacdo, também esta prevista
no PPP, compreendendo que as novas demandas da sociedade contemporanea exigem uma
formac&o que articule, com a maxima organicidade, a competéncia cientifica e técnica, com a
insercdo politica e postura ética Dessa forma, a ldgica dessa formagdo € a da
indissociabilidade entre ensino, pesquisa e extersdo. Ensino com extensdo aponta para a
formacdo contextualizada as questdes da sociedade contemporénea. Ensino com pesquisa
aponta para o verdadeiro dominio dos instrumentos, nos quais cada profissdo se expressa em

Seu proprio processo evolutivo.
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A pesguisa, no contexto do Curso de Letras, constitui-se como uma pratica constante
da atuacdo do profissional em Letras. Isso significa que as atividades de pesquisa ndo se
identificam exclusivamente com a investigacao académica, vinculada, geralmente, as agéncias
de fomento em pesquisa (CNPg, CAPES, FAPERGS).

A pesguisa € uma atvidade essencial a vida da universidade como instituicdo
produtora e disseminadora de conhecimento em todas as suas areas. No que diz respeito a
pesquisa ha &rea de Letras, 0 curso prevé, ainda, para seus alunos a participacdo em pesquisas
de iniciacdo cientifica. Essa atividade €, segundo definicdo do CNPg, “um instrumento de
formacdo que permite introduzir na pesguisa cientifica, os estudantes de graduacéo
potencialmente mais promissores’. E uma oportunidade de aprendizado sob orientacio de

pesguisadores mais experientes.

A Extensdo congtitui um elemento estruturante da situacdo universitaria. Assim, ela
consiste num processo desencadeador de ages de iniciativa e participagdo, de solidariedade e
cooperacdo, de estimulo as agles culturais, de valorizagdo do espirito comunitario e do
trabalho. A Extensdo é decorréncia das atividades de pesguisa e ensino oferecidas na

universidade.

Os preceitos em relagcdo a estrutura curricular descrevem que o Curso de Letras —
Habilitacdo em Portugués/inglés e Respectivas Literaturas, visa formar um profissional
voltado para a atuacdo na &ea educacional - ensino de Lingua Portuguesa, Inglesa e
respectivas Literaturas - sem, no entanto, deixar de abrir caminho para que esse professor atue
em outras areas relacionadas com a linguagem. Permeando todo o processo ensino-

aprendizagem, busca-se promover o ensino inter e transdisciplinar.

Esclarece ainda que o trabalho realizado no curso visa sempre integrar os ambitos da
atuacdo universitria - ensino, pesquisa e extensdo - gerando uma constante producdo de
conhecimento voltada para a redidade. Assim, foi concebida uma estrutura curricular
fundamentada na inter e transdisciplinaridade e no incentivo a pesquisa e a extensao, bases de

apoio ao trabalho do professor.

Uma ressalva presente no documento, em relacdo as praticas de ensino e estégios
supervisionados, é de que tais experiéncias possibilitam ao futuro professor oportunidades de

integrar e transpor 0 conhecimento sobre 0 ensino e a aprendizagem para 0 conhecimento na
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situacdo de ensino e de aprendizagem, constituindo-se em momentos de reflex&o coletiva e
sistematica sobre 0 processo de ensinar e aprender. Também é incentivada a producéo de
conhecimento pedagdgico pela investigacdo, reflexdo, selecdo, plangjamento, organizacéo,
integracdo, avaliagdo, articulacdo de experiéncias, criagdo e recriagdo de formas de

intervencdo Didatica com os alunos.

Por se concretizarem em periodos continuos, no decorrer do curso, as préticas de
ensino e 0s estagios supervisionados possibilitam dimensionar o desenvolvimento das
propostas didético-pedagogicas, a dindmica do grupo e da escola, o funcionamento
administrativo da escola e os aspectos conteudistas. As préticas de ensino podem ser
realizadas ndo s6 em sala de aula do ensino regular, mas também em outras instancias como
Orgdos assistenciais, entidades comunitérias, grupos multiculturais e outros que contemplem

situacOes de ensino- aprendizagem.

A concepcdo adotada nessa proposta legitima as préticas e os estagios tanto na
perspectiva de aplicacéo de conhecimento no mundo social e natural quanto na perspectiva da
Didética. Assim, estes se constituem em espacos reservados a compreensao do sentido do
aprendizado em cada area, adém do dominio dos conhecimentos e das competéncias

especificos em cada saber disciplinar.
1.13 SISTEMATICA DE INTERPRETAQAO DOSDADOS

No espaco da Universidade Regional Integrada do Alto Uruguai e das MissOes,
campus de Santo Angelo, mais precisamente nos airsos de Licenciatura em Pedagogia,
Letras, Histéria e Ciéncias Biologicas ocorreu a coleta dos dados da presente pesquisa. Tanto
gue os alunos em formagdo docente como os professores universitarios envolvidos na
pesquisa, por estarem enquadrados nos critérios da investigacéo previamente definidos, foram
notadamente receptivos colaborando significativamente para se atingir os objetivos propostos.
Houve sempre, muita disponibilidade dos alunos em formagdo para participar do trabalho,
pois acreditam ser relevante para a melhoria das agbes que a universidade vem realizando em

prol daformagéo dos professores.

Todos os dados coletados foram analisados e organizados de maneira que pudessem
dar sustentacdo ao estudo. Com as entrevistas concluidas, esquadrinharamse os dados,

empregando os principios de andlise de contelidos. Esse tipo de andlise tem como objeto
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aparente a linguagem. Pécheux considera que “a analise de contelido procura conhecer aquilo
gue esta por trés das palavras sobre as quais se debruca’ (1973, p.43). Nesse sentido, a

mensagem € apontada pel os tedricos como sendo o ponto inicial da analise de contetdo.

Esse enfoque, de acordo com Bardin:

Refere-se a um conjunto de técnicas de analise de comunicagdo visando obter, por
procedimentos sisteméticos e objetivos de descricdo do conteldo das mensagens,
indicadores que permitam a inferéncia de conhecimentos relativos as condi¢des de
producao-recepcao dessas mensagens (1979, p. 42).

A pesquisadora Franco (2005) declara que uma relevante finalidade da analise de
conteido € gerar inferéncia a respeito de qualquer elemento presente no decurso de
comunicacdo. Observa ainda que, no processo de andlise de conteldo, a etapa inicia é a
descricao, relacionando aquilo que essencialmente caracteriza e assinala o texto. A fase final é
ainterpretacéo, explicando e explanando o sentido facultado as caracteristicas. Sendo assim, a
segunda fase, ou procedimento interposto, é a inferéncia “que vai permitir a passagem,

explicita e controlada, da descricdo a interpretacéo” (2005, p.26).

Minayo faz uma recuperacdo historica da andlise do contetido, implicando a evolucéo
e ressignificacdo de seus aspectos ao longo das Ultimas décadas, especificamente quando

passou a ser uma conduta usual nas pesquisas qualitativas. Assevera a autora que:

Na busca de atingir os significados latentes e manifestos no material qualitativo tém
sido desenvolvidas varias técnicas dentro da Andlise de Contelido que privilegiam a
expressao, as relagdes, atemética e aanunciagéo do contelido (1998, p. 204).

Sendo assim, é possivel inferir®? que sdo importantes tanto as expressdes declaradas
pelos sujeitos como os sentidos que eles atribuem a elas. Por esse motivo, deu-se especia
atencdo a esse conjunto de significados, que se revela em cada palavra proferida pelas
professoras. Concluiu-se, também, que é necessario compreendé-las, no contexto em que se
produzem, e perceber como revelam condigdes culturais, inseridas na perspectiva da memoria

coletiva.

%2 | nferencia. Dirfamos que produzir inferéncia em anélise de contelido tem um significado bastante explicito e
pressupbe a comparacao dos dados, obtidos mediante discursos e simbolos, com o0s pressupostos tedricos de
diferentes concepcbes de mundo, de individuo e de sociedade. Situacdo concreta que se expressa a partir das
condi¢des da praxis de seus produtores e receptores, acrescida do momento histérico/social da producdo e/ou
recepcdo (FRANCO, 2005, p.27).
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Segundo Franco, ao tragar as linhas gerais de um plano de pesquisa, 0 plangamento e
a definicdo de estratégias sdo fundamentais, ou sgja, “um bom plano garante que teoria,
coleta, andlise e interpretacéo de dados estejam integrados’ (2005, p.33).

E oportuno acentuar que esses referenciais orientaram o trabalho de andlise dos dados.
Além disso, intento sintetizar, conforme recomendacdo objetiva de Prodanov (2003), ao
enunciar que na redizacdo de andlise e interpretacdo dos dados o pesquisador precisa
considerar, essencialmente, a procura minuciosa de respostas e explicitagdes ao problema de
pesquisa proposto pelo trabalho, independente da maneira que se utilizou para fazer a coleta
de dados.



COMPREENDENDO O CAMPO E OSSUJEITOS PESQUISADOS

A pedagogia universitaria vem, progressivamente, ocupando espacos nas pesquisas
nacionais e internacionais, tendo em vista que a universidade é concebida como a principal
fonte de producdo de conhecimentos®® cientificos e tecnolégicos de um pais. Diante desse
contexto, optou-se por compreender melhor esse tema téo importante e complexo, realizando
a pesquisa sobre o0s saberes docentes do professor universitério para, a partir disso, evidenciar

experiéncias positivas que oferecam novas possibilidades de pensar a acéo desse profissional.

Nas préticas educativas do ensino superior, um campo que se encontra fortemente
tencionado € o que se ocupa dos processos de ensinar e aprender. Ou sgja, ha muitas questées
gue ndo estéo claras, exigindo respostas como: sSituacOes, processos e resultados de
aprendizagem sd0 desgjados, referindo-se a0 ensino superior? Como se ensina ha
universidade? Sabe-se que a pedagogia universitaria € uma questdo relevante do sistema
educacional, sendo assim, compreender o cotidiano da pratica universitaria na formacgéo do
profissional da educacdo, a l6gica de sia organizacdo, a disposicdo do conhecimento e as

guestdes pedagdgicas presentes na universidade é de extrema relevancia social.

Com a finalidade de esclarecer certos pontos deste estudo, discutemse algumas
guestdes pertinentes & compreensdo do tema em pauta como: O que € ensinar e aprender
significativamente para alunos e professores? Isso tem influenciado a construcéo de
aprendizagens significativas por parte do estudante universitario? Que formagdo docente
existe e que formagdo docente se quer quanto & aprendizagem significativa? Como os sujeitos

organizam seu trabalho docente de forma a promover a aprendizagem significativa no aluno?

Por meio desses questionamentos busca-se conhecer a questdo dos saberes docentes de
professores universitarios, que promovem aprendizagens significativas no aluno em formacgéo
docente, e que ja& exerce a docéncia e/ou experenciou a prética docente nos estégios

supervisionados e/ou estagios extra-curriculares.

Acreditando que a pesguisa beneficia a formagéo e, além disso, produz conhecimentos
e explicita referenciais para a melhor qualidade da prética, buscou-se conhecer nos docentes
universitarios suas experiéncias, suas concepcdes a respeito do processo de ensinar e

aprender. Segundo Pimenta, “produzir a vida do professor implica valorizar, como conteidos
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de sua formacdo, seu trabalho critico-reflexivo sobre as préticas que realiza e sobre suas

experiéncias compartilhadas’ (1999, p. 29).

Para se chegar até os professores, optou-se por iniciar ouvindo os aunos, pois, por
estes serem 0s sujeitos que vivenciam as agoes desencadeadas pelos docentes, séo fonte
privilegiada de informagdes. A partir de seus depoimentos, péde-se entender melhor suas

concepcdes de aprendizagem significativa, e chegar aos professores.

1.140SDISCENTES: SUJEITOS PARCEIROS

1.14.1 Os alunos: sujeitosiniciais da pesquisa

A primeira etapa da investigacdo, de acordo com o que foi projetado, tratou da
aplicacdo de um instrumento de pesquisa aos alunos concluintes dos cursos de licenciatura em
Letras, Pedagogia, Histéria e Ciéncias Bioldgicas, que ja atuam como docentes e/ou

realizaram a experiéncia docente nos estagios supervisionados e estagios extra-curriculares.

Na URI, foram quatro cursos noturnos de licenciatura analisados, envolvendo os

alunos que, nos anos de 2008 €/ou 2009, concluem ou concluirdo o curso.

Responderam ao instrumento de pesquisa 77 alunos, representando um percentual de
56,6% dos estudantes que estava finalizando seus cursos de licenciatura. Todo o trabalho de
aplicacdo do instrumento readlizourse na sda de aula, previamente plangado com a
coordenadora de cada curso, as quais fizeram contato com as professoras para que
concedessem espaco para tal. As tarefas foram preparadas e executadas a partir de
cronograma previamente proposto.

1.14.2 Conversando com os alunos

No primeiro contato com os alunos, houve a preocupacao de esclarecer os objetivos do
trabalho, a sua finalidade, a proposta do estudo, quais os pontos gque poderiam contribuir com
a universidade como um todo, considerando as questdes pedagbgicas presentes na
contemporaneidade, nos cursos que formam professores. Procurouse evidenciar aspectos
importantes do projeto, em especial, o conceito construido de aprendizagem significativa,

aliado as definicbes de tedricos que hoje pesquisam a pedagogia universitéria.



176

Os alunos responderam, por escrito, as perguntas abertas contendo o0 seguinte

guestionamento: (Anexo G).

1. Durante o curso de licenciatura em (......cccoeeeeuenne ), destaco como aprendizagens
mais significativas vivenciadas por mim e que foram ou serdo Uteis para 0 exercicio da
docéncia.

2. Escolho essas experiéncias, por qué?

3. Destaco como professores do meu curso de licenciatura em (.......ccoeeeeeeveeeeennen. ) que

melhor desenvolveram essas experiéncias.

Praticamente ndo se teceram coment&rios especificos durante a aplicacdo do
instrumento, objetivando deixar que as consideragbes dos alunos se revestissem de
espontaneidade e liberdade. Para a andlise do material coletado, reuniram-se as respostas dos
alunos que eram recorrentes em cada uma das questdes propostas. Assim, logo foi possivel
constatar as diferentes naturezas dos depoimentos. Os relatos permitiram, ainda, evidenciar a

riqueza das concepgdes que construiram, positivamente, ao longo dos Cursos.

1.14.3 Analisando o Depoimento dos Alunos. Dimensdes de Analise — Aprendizagens

Significativas Construidas na Univer sidade

Ao redizar a andise dos depoimentos dos alunos dos cursos de licenciatura,
envolvidos na pesquisa, percebeuse gue sao inimeras as experiéncias destacadas por eles. Na
medida em que as descreviam, explicitavam as disciplinas e os campos de conhecimento que
as envolviam, o0s principais autores estudados e as teméticas mais marcantes. Embora os
indicadores de experiéncias significativas vividas se manifestassem de formas diversas e nos

diferentes cursos, pdde-se aglutina-1os nas dimensdes que seguem.

Quadro 5 - Dimensfes de Analise — Alunos

1 Aprendizagens significativas construidas na 2 Perfil do professor que desenvolve
Universidade aprendizagens significativas

a) Tematicas mar cantes:

Educac&o popular - Tem facilidade em relacionar a teoria &
Construtivismo pr.atllc-a; .

Inclusio Didatico e organizado;

Multiculturalismo - Dominio de sua area de conhecimento;

b) Componentes curriculares destacados: - Exigente e experiente;

Fundamentos Tedrico-metodol gicos - Utilizametodol ogias dinamicas;
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Planejamento — Didéatica— Metodologia - Pensacriticamente.

¢) Pensadoreslembrados: -+ Incansavel na busca pelo aperfeicoamento e
o EmiliaFerreiro atualizagéo;
o PauloFreire - Apresentavis5o prospectiva;
o0 Piaget . Estimulaautonomianos alunos;
0 Vigotsky . Possui jeito descontraido e divertido de ser;
o Wallon

- - Amoroso no modo de ensinar e agir;
d) Atividades relevantes: . Verdadeiro:

Projetos construidos na universidade e aplicados

| idad Justo;
nas'&s.co ase co.m.unl e Atencioso:
Estégios supervisionados Carinhoso e
Aulas préticas nos laboratorios Paciente.

Aulas plangjadas e simuladas com os colegas
Palestras

Semanas académicas

Seminérios de leitura

Viagens de estudo

1.14.4 Compreendendo o Processo de Construcao de Aprendizagens Significativas

Com base nas respostas dos alunos, constata-se que, nos cursos de L etras e Pedagogia,
foram contempladas quase a totalidade das dimensdes de andlise indicadas no quadro. O
Curso de Histéria aproxima-se dessa compreensdo, sendo que foi 0 que mais intensamente
abordou a importancia da contextualizagdo no ensino, aproximando passado e presente.
Também é fundamental referendar que foi 0 curso em que os alunos indicaram mais tematicas
de cunho pedagdgico. Entretanto, na dimensdo das atividades relevantes que favoreceram
aprendizagens significativas, destaca-se 0 curso de Ciéncias Bioldgicas que apresentou, de
forma recorrente, as aulas préticas em laboratério, assim como o desenvolvimento de outras
tarefas, plangjamento e simulagdo de aulas com os colegas. Ao lado do Curso de Pedagogia, 0
de Ciéncias Biologicas foi 0 que mais desenvolveu projetos envolvendo a comunidade. Outro
dado que chamou a atencdo e que se manifesta nas respostas dos alunos em formagdo, de
todos os cursos pesquisados, é a consciéncia e a clareza nas argumentacdes de que o educador
necessita permanentemente buscar atualizagdo, mantendo-se informado, numa atitude de
pesquisador. Um pressuposto para uma boa aula que, segundo os préprios académicos, ouvem
e observam muito presente nos seus professores. Igualmente € imprescindivel salientar que as
justificativas das escolhas das aprendizagens significativas, que construiram ao longo do
curso, s8o muito bem fundamentadas e explicitadas pelos universitérios de todos os cursos

investigados.

Num esforco para sistematizar os dados, buscou-se, com base nos referenciais tedricos

pesquisados, explicitar as dimensdes da andlise. Tendo em vista que 0s alunos S0 sujeitos
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colaboradores e que o0 objetivo central dos questionamentos, além de entender suas
concepcoes de aprendizagem significativa, foi de que eles indicassem nomes de professores a
serem entrevistados, fezse um breve estudo sobre seus depoimentos, detendo-se, mais
sistematicamente, em examinar & dimensdes dos professores, pois eles sdo, na verdade, os

sujeitos centrais da pesquisa.

Como inicio da andlise, destacamse algumas tematicas que foram recorrentes nos

depoimentos dos alunos:

o Educacso Popular
o Construtivismo
o Inclusdo
o Multiculturalismo
Considera-se importante o fato de que os alunos participantes da pesquisa, entre as
aprendizagens significativas que construiram ao longo do curso, destacavam em termos

gerais, teméticas que julgavam interessantes e atuais.

Nessa dimensdo, distinguemse especialmente os alunos de Pedagogia e Histéria que
fizeram mudltiplas referéncias, como: “tivemos mais clareza do que é o construtivismo e
colocamos em pratica nossas aprendizagens junto aos alunos da Escola Basica” (Aluna do
Curso de Pedagogia).

E relevante mencionar o quanto as parcerias da universidade com os estabel ecimentos
de ensino, oportunidade em que o auno em formacdo se aproxima do meio escolar, sdo

marcantes e valorizadas pel os graduandos.

Assim afirma Gadotti, ao esquadrinhar a tematica do construtivismo:

A teoria de Emilia Ferreiro® nasce do bojo da América Latina, onde a evasio e a
retencéo escolares progridem de forma alarmante. Como uma importante saida para
essa problemética, Emilia Ferreiro repensa o processo de aquisi¢cdo da escrita e da
leitura. A autora pesquisou a psicogénese da lingua escrita, verificando que as
atividades de interpretagdo e de producdo da escrita comecam antes da
escolarizacdo, e que a aprendizagem dessa escrita se insere em um sistema de

%3 Sem que o educador se exponha inteiro & cultura popular, dificilmente seu discurso terd mais ouvintes do que
ele mesmo (FREIRE, 1992, p.108).
%4 pelo que se pode observar, as principais obras da pesquisadora Emilia Ferreiro sio: Los procesos constructivos
de apropriacion de la escritura (1982), Reflexdes sobre alfabetizacdo (1985) e Psicogénese da lingua escrita,
Alfabetizac8o em processo (1986).
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concepcles, elaborado pelo préprio educando, cujo aprendizado ndo pode ser
reduzido aum conjunto de técnicas perceptivo-motoras (2006, p. 224-225).

Tendo em vista que a crianca ja possui conhecimento sobre a escrita antes mesmo de
ingressar na escola: Ferreiro aderta para 0 desnecess&rio uso de cartilha no processo de
alfabetizacdo. Considerando esse pressuposto e atentando para os estagios de conhecimentos

do educando, o professor precisa concretizar esse saber em sua prética pedagogica

Ao explicitar a teoria de Emilia Ferreiro em torno do construtivismo, percebe-se por
gue ela é téo significativa para os aunos em formacdo docente, fazendo-se presente ros
cursos de formacdo de professores, oferecendo amplas abordagens para apoiar a prética

pedagogica.

Assim como os estudos em torno do construtivismo, os alunos destacaram a temética
da Educacdo Popular. Segundo uma das alunas do Curso de Pedagogia, a Educacéo Popular
cria solucbes democréticas a partir da realidade dos educandos e pode indicar um caminho
para transformar a escola e exercitar a autonomia. Uma outra aluna desse mesmo curso
declara: “também registro a disciplina de educacéo popular (...), que foi significativa, poistive
0 primeiro contato com as obras de Paulo Freire, que considero fundamentais para o

desenvolvimento de qualquer pratica pedagégica’.

Nessa mesma linha, Marti (2001) esclarece: “A educacdo popular ndo quer dizer
exclusivamente educacao da classe pobre; mas, que todas as classes da nacéo, que é 0 mesmo
gue o povo, sgjam bem educadas. Asssm como ndo h& nenhuma raz&o para que se eduque o
rico e ndo o pobre, que razdo ha para que se edugue o pobre, e ndo o rico? Todos sdo iguais’
(p.375).

Com isso, vai-se compreendendo, juntamente com as declaragdes dos aunos ouvidos,
gue a educacdo popular significa a producdo de um senso critico que leva os sujeitos a
entender, comprometer-se, elaborar propostas, cobrar e transformar (-se), construindo
alternativas solidérias. Ta tematica é particularmente relevante para integrar o curriculo da

formacao de professores.
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As questdes referentes & inclusdo e ao multiculturalismo® foram também trazidas
pelos estudantes como preocupacdes que nortearam seus estudos e que muito contribuiram
para uma melhor compreensdo sobre as diferencas e a pluralidade de culturas que habitam as

salas de aula

Dando prosseguimento a analise dos depoimentos dos alunos, pdde-se observar um
numero expressivo de atividades destacadas como significativas para o exercicio da
docéncia. Ac¢des inovadoras e diretamente vinculadas a prética docente foram recorrentemente
indicadas; entre elas, destacamse o0s projetos construidos na universidade e aplicados nas
escolas da rede de ensino e em outros espacos da comunidade, 0s estagios supervisionados e

as aulas plangjadas e simuladas com os colegas.

Os projetos, envolvendo a comunidade escolar e outros espacos educativos, foram
mencionados pel os alunos como uma das mais significativas experiéncias realizadas dentro da

universidade, e que, sem dlvida, proporcionaram a construcdo de muitos conhecimentos.

Uma aluna de Pedagogia exemplifica a questéo acima declarando que: “ ...0s projetos
construidos na universidade e que foram aplicados nas escolas e comunidade foram
experiéncias maravilhosas, pois descobrimos gque através da contacéo das histérias, podemos
vivenciar momentos magicos, que é o que a literatura transmite, sem falar no crescimento
pessoal e profissional que essa experiéncia nos proporcionou” A aluna ainda relata que, a
partir dessa experiéncia, puderam vivenciar muitas outras, como 0 momento de contar

historias no hospital e na praga.

Ao referendar a formagdo com trabahos préticos, desenvolvidos com a comunidade,
menciona-se NOvoa, que, como pesquisador experiente na formacéo de professores, assim se

pronuncia

Sabemos hoje que esse modelo escolar - espagos fisicos fechados, estruturas
curriculares rigidas, formas arcaicas de organizagdo do trabalho - esta

%5 A expressdo multiculturalismo designa, originalmente, a coexisténcia de formas culturais ou de grupos
caracterizados por culturas diferentes no seio de sociedades “modernas’. Rapidamente, contudo, o termo de
tornou um modo de descrever as diferencas culturais em um contexto transnacional e global (SOUZA SANTOS,
2003, p.26).
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irremediavelmente condenado. A escola devera se definir como um espaco publico,
democrético, de participagdo, funcionando em ligagdo com as redes de corrunicagéo
e de cultura, de arte e de ciéncia. Por uma curiosa ironia do destino, seu futuro passa
pela sua capacidade de recuperar préticas antigas (familiares, sociais, comunitérias),
enunciando-as no contexto de modalidades novas de cultura e educagio. E por isso
que é preciso reforgar as estruturas sociais ou associativas de apoio a educagdo.
Delas depende, em grande parte, a renovagdo do espaco publico da educagdo
(NOVOA apud TARDIF; LESSARD, 2008, p.226).

Percebe-se que, na URI, h4 uma intencionalidade inserida na proposta de formacéo de
professores, que busca desenvolver inlUmeros trabalhos com a comunidade, abrindo-se, assim,
experiéncias que contemplam as necessidades e expectativas dos alunos em formac&o, bem

como compartilham com a comunidade os saberes construidos no espaco universitario.

Com relacdo aos estégios, transcreve-se o depoimento de aluna do Curso de Histéria:
“O estagio numa turma do NEJA®®, me mostrou o quanto a educago é valiosa para alguns,
pois numa turma em que sd havia adultos estudando, eu percebi que estavam ali porque
realmente necessitavam daguilo para seu crescimento interior e ndo para adquirir algum tipo
de status.”

Ao identificar os estagios como uma das aprendizagens significativas, construidas na
formacdo universitaria, Tardif (2007) afirma que a formac&o prética € um dos principios para

guiar a aplicacdo dos programas de formagéo inicial para o ensino.

As coordenadoras dos cursos informaram que, desde os primeiros semestres dos
cursos de licenciatura, os alunos sdo oriertados e acompanhados para fazer observagoes,
monitorias, desenvolvimento de projetos e posteriormente, 0s estagios. 1sso é positivo para a
formac&o docente, pois constroi certo saber do cotidiano da prética educativa, um importante

processo para compreender o trabalho docente.

Quanto a andlise dos depoimentos dos alunos, chamou a atencdo o fato de os aspectos
teodricos serem destacados como essenciais para a sua formac&o. Ilustraram isso a0 apontar 0s
seminérios de leituras, as palestras assistidas, os tedricos que mais 0s marcaram, como

aprendizagens relevantes.

% Nuicleo de Educacao de Jovens e Adultos.
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Um dos depoimentos indica isso: “vivenciei formas diferenciadas de olhar para a
formacdo educativa dos sujeitos, a partir de diferentes teorias e praticas que contemplam

€sses pontos’ .

Ao justificar a escolha da aprendizagem de teorias como significativa, construida no
curso de formagdo docente, uma outra aluna explica: “ porque oferecem suporte para a
prética de experiéncias na educacao e também porque passa a certeza que o ato educativo sO
ocorre na medida em que se privilegia o dialogo, o respeito, e 0 amor pelo semelhante, entre

reciprocas trocas de conhecimento” .

Com mais énfase, os tedricos foram apontados pelas alunas de Pedagogia,
manifestando que conhecer esses referenciais traduz-se em experiéncia relevante, refletindo
sobre suas contribuicdes para a educagdo. “ Se destacam esses autores por coincidirem com a
realidade da educacéo, com as mudancas que vem ocorrendo hoje’ . E acrescenta a aluna que
focou a educagdo popular e os estudos de Freire: “ Criar solugBes democraticas a partir da
realidade dos educandos, é o caminho para transformar a escola com autonomia” . Ha, pois,
uma consciéncia e um saber constituidos da importancia da articulacéo necessaria dos saberes

tedricos e préticos.

Como afirma o proprio Freire: “(...) as relagdes entre educadores e educandos s&o
complexas, fundamentais, dificels, sobre o que devemos pensar constantemente. Que bom
seria, alias, se tentdssemos criar 0 habito de avaiélas ou de nos avaliar nelas enquanto
educadores e educandos também” (1994, p.55).

Embora a convivéncia entre professores e alunos sgja, muitas vezes, complicada, sabe-
se que a aprendizagem se constréi na interacdo. Nesse sentido, Freire propfe que os
educadores procurem melhorar suas praticas pedagdgicas, considerem e determinem o valor
dessa relagdo enquanto professores, estimulando no aluno também essa reflexdo enquanto

aprendentes/ensinantes.

No livro, Pedagogia da Autonomia, Paulo Freire (1996) declara que ndo ha docéncia
sem discéncia. Esclarece, nessa obra, sobre 0s saberes necessarios a pratica educativa, entre
eles, que ensinar exige respeito aos saberes dos educandos; consciéncia do inacabamento do

ser humano; compreensdo de que a educacdo € uma forma de intervencdo no mundo.
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Em “ Medo e Ousadia — 0 Cotidiano do Professor”, Freire (1986) pesguisa os receios
e 0s possiveis riscos da transformacdo. Nessa obra, descreve igualmente pontos de vista a
respeito do cotidiano do educador.

Portanto, abordar a teoria freireana, no processo de formacdo de professores, é
fundamental, tendo presentes as profundas reflexdes produzidas em torno do processo
educativo que indica e orienta a necessidade de pensar a prética, retornando sempre a ela para

modifica-lae qualificala

Nos seus depoimentos, os alunos foram, espontaneamente, pontuando algumas
disciplinas que, no seu ponto de vista, contribuiram muito para sua formag&o docente. Entre
elas, os Fundamentos Teoricos Metodologicos e alguns enfoques pedagdgicos como
plangjamento, Didética e Metodologia. Trarscreve-se, a seguir, alguns depoi mentos de alunos
em relacdo aos fundamentos tedri co- metodol 6gi cos.

“Os Fundamentos Tedrico-Metodoldgicos estdo diretamente ligados ao nosso
trabalho e nos proporcionam viver algumas experiéncias importantes em nossa vida’ (Aluna

do Curso de Pedagogia).
Outra académica, assim se manifesta:

Os FTM sdo o ponto mais significativo do curso, pois € agora, nos estagios, que
precisamos desse conhecimento. Mas o desenvolvimento dessas disciplinas precisa
ser melhorado, com explicagdo mais clara e objetiva. O Curso de Pedagogia deve
ser reformulado para cinco anos, porque assim terd mais tempo para as aulas
serem melhor desenvolvidas obtendo-se melhores resultados’ . Segundo essa aluna,
“0s FTM sdo indispensaveis no Curso de Pedagogia, pois € 0 momento que o aluno
tem para aprender realmente a pratica dentro da instituicdo (Aluna do Curso de
Pedagogia).

Uma terceira discente afirma que: " Com as disciplinas de praticas de ensino
conhecemos melhor experiéncias educacionais e aspectos voltados a profissdo docente
(Alunado Curso de Historia).

Quanto a indicacéo de Plangjamento, Didatica e Metodologia, assim se manifestam as
universitarias em formacdo: “ sendo sabedora da necessidade de plangjar e aplicar aulas
diferenciadas que, além de interdisciplinares, contribuem no estimulo de habilidades

cognitivas, sociais e até mesmo fisicas, € preciso que a atuacdo docente sgja pautada em
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variadas modalidades Didaticas e se utilize de diferentes recursos’. (Aluna do curso de

Ciéncias Biol6gicas).

De acordo com a justificativa das alunas, as professoras relacionadas as disciplinas
didético-pedagdgicas, diretamente ligadas a0 ensino das ciéncias, proporcionam, em suas
aulas, momentos em que podem ser conhecidas algumas teorias ligadas aos assuntos
estudados, testando as modalidades Didéticas e discutindo técnicas apresentadas. Com isso, 0s

académicos foram estimulados a conhecer, produzir e utilizar diferentes recursos.

Por sua vez, uma aluna do Curso de Histéria, nessa dimensdo, assim se expressa: “ Os
seminarios, os estagios, as metodologias, a gestdo educacional e a Didatica, contribuiram
muito para realizar, na pratica, os estagios e minha formagao” .

Essencialmente, na formagdo docente, a Didética enfatiza a integracdo de conteldos
especificos do campo profissional, com contelidos tedricos e praticos. Dai a justificativa pelo

seu prestigio e sentido para as docentes em formagao.

A Didética diz, pois, das finalidades de ensinar, dos pontos de vista politico-
ideolégicos (da relagdo entre conhecimento e poder, conhecimento e formagdo das
sociedades), éticos (da relagcdo entre conhecimento e formagdo humana, direitos,
igualdade, felicidade, cidadania), psicopedagdgicos (da relagdo entre conhecimentos
e desenvolvimento das capacidades de pensar e sentir, dos hdbitos, atitudes e
valores) e os propriamente didaticos (organizacdo dos sistemas de ensino, de
formagdo, das escolas, da selecdo de conteldos de ensino, de curriculos e
organizacdo dos percursos formativos, das aulas, dos modos de ensinar, da
avaliagéo, da construgdo de conhecimentos) (FIMENTA; ANASTASIOU, 2002, p.
67).

A Didética assume assim um dos importantes campos da Pedagogia e vai-se firmando
como teoria do ensino. Elarealiza investigacdes acerca dos fundamentos, das condicfes e dos
modos de executar a educagao relativa ao ensino (PIMENTA; ANASTASIOU, 2002).

Nesse sentido, as aulas de Didatica revelaramse altamente significativas para 0s
alunos em formacdo docente. Com o estudo dessa disciplina e de suas particularidades,
compreende-se que € um @mpo relevante na formacdo dos professores, o qual proporciona
inimeros subsidios aos alunos, amplia e organiza os conhecimentos fundamentais para a
formacdo e prética dos educadores, dentro de uma perspectiva critica. Embora em muitos dos
depoimentos esse campo do conhecimento didético seja destacado numa visdo aplicacionista
ou instrumental, h& clareza sobre sua importancia para os alunos ouvidos.
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1.145 Quem é o professor que Promove Aprendizagens Significativasna Percepcao dos

Alunos

Examina-se, a seguir, o que se considerou mais relevante nos subsidios trazidos pelos
alunos. Por meio de seus escritos, pode-se de certa forma, constituir um perfil do que eles

consideram um professor promotor de aprendizagens significativas (grifo nosso).

Estudar esse perfil b professor que promove aprendizagens significativas € buscar
conhecer suas habilidades, conhecimentos, atitudes, requisitos reconhecidos e valorizados
pelo proprio aluno em formacgdo docente. Ou sgja, resulta em vislumbrar um conjunto de
saberes que o professor universitério possui e que favorece a construcéo de aprendizagens
significativas por parte do auno.

A ordem apresentada anteriormente (Quadro 5), ‘das qualidades’ do professor que
desenvolve aprendizagens significativas, reflete a importancia dessas reflexdes para os
estudantes ouvidos. A facilidade em articular a teoria com a préatica foi um saber
reconhecido pelos académicos, o que demonstrou sua preferéncia pelo professor que promove
aprendizagem significativa, sem desconsiderar outros importantes indicativos que seguem.
Ficou evidente que, quando indagadas sobre os motivos pelo quais julgavam terem sido
indicadas como professoras que promovem aprendizagens significativas pelo aluno, elas

também referendaram esse indicador - a capacidade de articular a teoria com a préatica.

E importante destacar que os alunos do Curso de Histéria, Pedagogia e Letras foram
0s que mais se referiram a questédo da organizacdo e Didatica dos mestres, como aspecto
diferenciador do professor formador que facilita a aprendizagem significativa. A narrativa da
professora Helena, do Curso de Histéria, foi uma das que mais tornou explicito a forma como
organiza o trabalho cotidiano de formagéo.

Quanto a questéo da exigéncia e da experiéncia, esta tornou-se mais repetitiva entre os
discentes em formac&o dos cursos de Histéria e Letras. O testemunho de uma aluna do Curso
de Histériajustifica a escolha da professora que mais promove aprendizagem significativa: “é
muito experiente e exigente na sua disciplina. Para fazer o estagio na sua disciplina, ndo é
facil, a base treme quando ela chega para fazer a visita’. Assim como os alunos, as
professoras indicadas acreditam que, por serem exigentes, haviam sido indicadas pelos

alunos.
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O fato de os professores terem experiéncia docente e conhecimento de seu campo de
atuacdo levou esses educadores a pautar essa condicdo como valor para caracterizar sua
qualidade docente. Sobre guestdo, Tardif (2007) declara que os saberes da experiéncia
oferecem sustentacdo a acdo docente, e contribuem para a promocdo de aprendizagens

significativas no aluno.

Um dos depoimentos que também se sobressaiu, nessa dimensdo foi 0 de uma aluna
do Curso de Letras, que acrescenta outros indicadores além do dominio da matéria. Segundo
ela,

As aprendizagens mais significativas que adquiri no curso foram através das aulas
de Literatura e de Inglés, pois ambas as disciplinas foram ministradas por
professores que sempre buscaram, com entusiasmo, com amor, a valorizacao do
aprendizado dos educandos. Desde o primeiro semestre nos ensinarama ter postura
e ética na prética da docéncia. Também nos contagiaram com seu amor pela
docéncia (Aluna do curso de Letras).

Essa estratégia de acdo do professor universitério esta respondendo aguilo que é
absolutamente essencia ao aluno em formagéo. De acordo com Freire: “O distanciamento frio
entre aluno e professor afasta 0s estudantes do material de estudo” (1986, p.23).

Sendo assim, pelo depoimento da aluna, articulado com as declaragbes de Freire,
compreende-se que esse vinculo do professor com o aluno é um dos elementos que entra em
cena no processo de construcdo de aprendizagens, além de dar sentido e significado para o

aluno dessa competéncia do professor formador.

Outro depoimento significativo é o de uma aluna do Curso de Pedagogia que destaca o
quanto um professor formador, incansdvel na busca pelo aperfeicoamento e atualizagao,
contagia a todos, motivando e incentivando a turma para a continuidade da formagéo, para a
atitude de pesquisador, de dedicacdo e de persisténcia que todo o profissional da educacéo
precisa empreender. Ela relatas “hoje revendo, relembramos desde o inicio do curso,
procurando plangjar minha atuagdo como estagiaria e futuramente como profissional tenho a
convicgao que estou melhor preparada para atuar; a partir das reflexdes que fizemos ao
longo do curso, sei que é preciso buscar sempre...” .

Essa visdo prospectiva, apontada pela aluna, € também destacada nos professores que

promovem aprendizagens significativas. A visdo utdpica, a possibilidade de pensar além, de
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gerar outros tempos e outros Novos espacos, nutrindo-se de questionamentos que suscitem

buscas constantes, parecem aproximar e inspirar professores e alunos.

Um dltimo destaque a ser feito refere-se ao estimulo a autonomia discente, indicador
apontado pelos alunos e que se reputa como fundamental na docéncia. Na opinido de uma
aluna da Pedagogia, “a autonomia para plangamento, execucéo e avaliacdo dos projetos,

estimula a criatividade e ainiciativa individual e coletiva’.

Com essa compreensdo, os alunos reconhecem que a autonomia é elemento
fundamental no processo de formacdo docente, valorizando o espaco de que dispdem para
plangjar, executar e avaliar os projetos com seus pares. Outra aluna do Curso de Letras
complementa, afirmando que “ disciplina, criticidade, plangamento de aulas, criatividade,
responsabilidade, pontualidade, sdo requisitos indispensaveis e fundamentais para a
docéncia” . Registra-se que a professora, indicada pelos alunos do Curso de L etras como a que
mais promove aprendizagens significativas, afirmou, na entrevista, que “ essa autonomia eles
(alunos) tém que comecar a conquistar dentro da universidade, ndo quando eles ja estdo
dentro da sala de aula. Entdo eu penso isso, para que eles se sintam responsaveis (...)"

(Professora Laurado Curso de Letras).

Professores formadores e alunos em formagao conjecturam que a autonomia subsiste
uma vez que concede o devido valor ao professor e ao aluno como sujeitos/protagonistas da
acao que desenvolvem. Contreras esclarece que Visdo sobre autonomia ndo se limita a

competéncia do professor acerca do trabalho que realiza.

A autonomia do professor na sala, como qualidade deliberativa da relagdo
educativa, constri-se na dialética entre as convicgdes pedagégicas e as
possibilidades de Eediza-las, de converté-las nos eixos reais do transcurso e a
relacdo de ensino. Mas tal possibilidade de realizagdo s6 pode dar-se se os
estudantes entendem seu propdsito e seu plano, e se o professor entende as
circunstancias e expectativas daqueles. A possibilidade de tal conversagéo reflexiva,
s6 no ambito do didlogo, baixo a busca de entendimento, é possivel um julgamento
profissional deliberativo; e s6 compreendendo as circunstancias do caso e as
consequéncias dos processos que se iniciam pode o docente construir e reconstruir
sua atuacdo autdénoma, aguela que reflete sua compreensdo da situagdo e suas
possibilidades de defender e ela suas convicgdes profissionais. Ou inclusive,
conduzir-lhe a modificagdo ou releitura de suas préprias convicges,
compreendendo de nova maneira em que consiste ser docente nesse contexto,
aprendendo, portanto, sobre seu oficio e de suas possibilidades pedagdgicas (1997,
p. 151, traducdo nossa).
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Assim, percebe-se que a autonomia é uma acdo permanente de buscar e construir a
identidade profissional, juntamente com outras pessoas envolvidas no contexto educativo.
Segundo as consideracfes de Contreras, a autonomia € uma qualidade determinada no espaco
educativo. E um valor humano que merece ser explicado e minuciosamente estudado, a partir
de um debate cujos interesses sejam educativos. Ao contatar-se com a obra La Autonomia del
Profesorado, de Contreras (1997), compreende-se que a autonomia profissional € uma
construcdo que mostra tanto a forma em que se atua profissonamente como os modos
desgjaveis de relagdo social. A autonomia ndo consiste em definir as caracteristicas dos

individuos, mas a maneira como estes se constituem pela forma com que se relacionam.

Enfim, um verdadeiro leque de saberes que constitui o0 professor universitério foi
sendo examinado e destacado pelos graduandos, ficando evidente o quanto ele vem
interferindo em suas aprendizagens da formagdo profissional. Pelo que se observam nas
declaragbes dos universitarios, os saberes profissionais docentes, promotores de
aprendizagens significativas, s8o de natureza diversa, mas giram, fundamentalmente, em
torno de questbes instrumentais, pedagdgicas e atitudinais. O valor desses saberes esta
intimamente vinculado a concepcdo de aprender/ensinar de quem o explicita, 0 que, na
verdade, significa dizer, reflete a visdo, o sentido e o significado que alunos e professores tém

de mundo, de sociedade, de universidade, de escola

A seguir, analisam-se 0s depoimentos dos professores que promovem aprendizagens

significativas.
1.150S DOCENTES UNIVERSITARIOS: Meus Sujeitos

1.15.1 Conversando com os Docentes Universitarios que Promovem Aprendizagens
Significativas
A especificidade da formagéo pedagdgica, tanto a inicial como a continua, ndo é

refletir sobre o que se vai fazer, nem sobre o que se deve fazer, mas sobre o que se
faz (HOUSSAYE, 1995, p.28).

Apoés a andlise dos questionérios respondidos pel os alunos das licenciaturas, iniciouse
a nova etapa da pesguisa que consistiu-se em entrevistar os professores, apontados pelos

alunos, como os que mais promoviam aprendizagem significativa ao longo do curso.
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O objetivo central desta pesquisa, como ja explicitado, centrou-se na compreensdo dos
saberes adquiridos e construidos no processo de formagdo dos docentes universitarios, que
contribuiram e contribuem para a promocado de aprendizagens significativas no seu aluno.
Procurouse analisar os saberes profissionais docentes, construidos ao longo da formagado
inicial e continuada, que déo sustentacdo para, na docéncia, promover aprendizagens
significativas aos estudantes. E indispensavel pontuar que se concebe a aprendizagem
significativa como aguela que faz sentido para o sujeito que aprende e é capaz de vincular e

ressignificar a prética docente.

A intencdo foi, também, aém de estudar os saberes docentes do professor
universitario, conhecer as experiéncias por eles realizadas, os desafios e as possibilidades que
encontram no cotidiano de seu trabalho, sua organicidade, suas concepcfes, valores e
principios que tornam sua atuagdo reconhecida pelos seus aunos. Nesse sentido, constata-se
gue os docentes sdo os artifices principais da pesquisa desenvolvida, porém, esta ndo
ocorreria, com resultados positivos, sem a parceria dos estudantes convidados a integrar o
presente estudo. A intencdo da pesquisa foi localizar alguns professores que, de alguma
maneira, protagonizavam experiéncias positivas no processo de ensinagem®’, nos cursos de

formagéo de professores.

Os entrevistados foram ouvidos na propria instituicdo universitéria em que atuam, com
excecdo da professora Laura que, por ser horista®, ndo disponibilizava de tempo para
conceder a entrevista naguele espago. Realizamos, entéo, o didlogo com essa professora em

uma escoladaqual é diretora e proprietéria.

O processo de entrevista transcorreu amistosamente, talvez por tratar-se de um assunto
pertinente a docéncia, do qual todas as pessoas envolvidas possuiam larga experiéncia. As
guatro professoras entrevistadas atuam nos cursos de licenciatura, trabalhando com disciplinas

especificas e pedagdgicas.

7 A expressdo ensinagem foi inicialmente explicitada no texto de ANASTASIOU, L.G.C., resultante da
pesquisa de doutorado: Metodologia do Ensino superior: da préatica docente a uma possivel teoria pedagégica.

Curitiba: IBPEX, 1998, 193-201.Termo adotado para significar uma situacdo de ensino da qual necessariamente
decorra a aprendizagem, sendo a parceria entre professores e alunos a condicdo fundamental para o
enfrentamento do conhecimento, necess&rio a formagdo do auno durante o cursar da graduacdo
SANASTASI OU; ALVES, 2007, p.20).

8 «“A legislagdo em vigor, a carga de trabalho na instituicdo pode ser de vinculo integral, parcial e horista’

(PIMENTA; ANASTASIOU, 2002, p.119).
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Outro dado importante é que as professoras entrevistadas desfrutam de reconhecida
experiéncia nos sistemas de ensino fundamenta e médio, da rede estadual e privada,
dedicando-se ao trabalho docente por mais de duas décadas. Uma delas também possui mais
de duas décadas dedicadas ao trabalho docente e tem ampla experiéncia no ensino

fundamental da rede estadual de educacéo, especialmente com alfabetizagao.
1.15.2 O Fazer do Professor Universitario que Promove Aprendizagens Significativas

No inicio da conversa com as professoras, foi-1hes perguntado sobre por que achavam
gue foram indicadas por seus alunos como docentes que promovem aprendizagens
significativas. O momento foi de extrema emocé&o e todas manifestaram aegria pela indicacéo
dos alunos e algumas delas mostraram se surpresas. Transcreve-se o0 que disse a professora
Bruna em meio a um sorriso largo, expressando um momento de muita felicidade: “Puxa,
nunca tinha pensado nisso”! Foi diante da reacdo das professoras que emergiu o pensamento
de Dolto “os sujeitos querem ser reconhecidos uns pelos outros, amados, notados, eles
desgiam ter valor para os outros. Cada um desgja ser engendrado, reconhecido e revelado pelo

outro como merecedor de sua estima’ (1981, p.88).

Nesse sentido, € necessario compreender que a construcdo da identidade profissional
docente € gerada na interacdo, construida na realidade do educador, que € extremamente
sensivel ao olhar do outro. Dai, porque esse reconhecimento do aluno pelo trabalho do

professor é fundamental.

Dando continuidade ao processo, solicitou-se a cada docente que descrevesse a sua
experiéncia, relatando como trabalha. Posteriormente, em que medida essas experiéncias,
propostas aos alunos, produziam aprendizagens significativas. E, para finalizar, que falassem

do planejamento de seu trabalho e de como déo conta disso.

Quanto aos questionamentos feitos, houve boa receptividade por parte dos professores,

o que demonstra haver profundas reflexdes sobre a educacéo.

Em seguida, tomaramse as consideracbes que poderiam dar sustentacdo as
interpretacdes das narrativas dos professores, analisando-as para identificar as constancias e
as dissidéncias, as semelhancas e as diferencas, articulando-as com did ogos epistemol 6gicos
gue ddo amparo a pesquisa. Na terceira etapa, socializaramse os achados e as reflexdes

produzidas com a orientadora e foram construidas as dimensdes de andlise, ora apresentadas.
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Sendo assim, apresentamse a seguir os saberes docentes que constituem a professora
promotora de aprendizagens significativas, indicadores apontados pelas professoras que

integraram a pesguisa.

Quadro 6 - Dimensdes de Analise — Professores

1. Relagéo teoria-prética - Habilidade de estabel ecer relagdes entre a agéo /reflexéo/
tedrico/ prético

2. Enfases atitudinais

a) Em relagdo a docéncia - A identidade e a paixdo peladocéncia

b) Exigénciasem relacdo asi proprioseaos |- Exigéncia de um trabalho de qualidade e sério

seus alunos - Rigor, competéncia, ética e qualidade na organizagao do

trabalho e no trato com os alunos

¢) Emrelagdo avalores e principios

d) Entrelagamento, cognicéo e afetividade

3. Atualizacdo e pesquisa - Grupos de Estudo

4. Interdisciplinaridade

5. Organicidade - Saberes Pedagdgi cos e didaticos

6. Estimulo aautonomia do aluno

7. Visdo Utépica

1.15.3 Analisando os saberes docentes que promovem aprendizagens significativas no
processo de for magao de professor es

(...) oprofessor, a0 ser instigado a falar sobre suas concepcdes e experiéncias,
organiza seu pensamento e utiliza a narrativa como processo reflexivo (CUNHA,;
FORSTER, 2006b, p.18).

Pela andlise das consideracOes feitas pelas professoras, sobre os motivos que levaram
os alunos a indic las como mestras que promovem aprendizagens significativas, observa-se
que, ao definir sua concepcao acerca do tema, falam de g, de sua identidade, de seus saberes,
de suas habilidades e conhecimentos e muito, também, de como cada uma delas se vé nesse
processo de construcdo e reconstrucdo, enquanto sujeitos que encontram-se historicamente

situados. Além disso, a profissdo de professor, como tantas outras, manifesta-se em dado
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contexto e momento histérico, como resultado a exigéncias que estdo marcadas pela
sociedade, passando ater regulamento de legitimidade (PIMENTA, 1999).

Essa afirmac&o encontra anuéncia em Rios, ao referendar que,

A identidade aparece, assim, como algo construido nos limites da existéncia social
dos sujeitos. Somos 0 que somos porque estamos huma determinada circunstancia.
E ndo podemos deixar de ressaltar que essa circunstancia se configura de uma
determinada maneira porque estamos nela, e a construimos de maneira peculiar.
Somos porque estamos, ganhamos nossa identidade enquanto a construimos (2006,
p.121).

Assim, a identidade docente provém dos referenciais do professor, dos conhecimentos
conquistados ao longo de sua formagcdo académica, graduacdo e poOs-graduacdo, e do
empreendimento de cada atividade profissional que desenvolve no cotidiano de sua pratica
docente. Igualmente, € imprescindivel considerar aspectos relevantes e que interferem
decisivamente nesse processo de construcéo da identidade docente como: o contexto, as

relacdes interpessoais e intrapessoais.

Inicia-se a interpretacdo dos dados a partir das dimensdes de andlises
identificadas.

Relacao teoria-pratica:

Um das dimensdes mais marcadas, nas falas das docentes, foi a de que haviam sido
escolhidas por seus alunos porque sdo capazes de estabelecer relacdes entre a teoria e a
prética. A professora Bruna, por exemplo, explica que foi indicada porque, durante o curso,
trabalha, a0 mesmo tempo, com disciplina de contelido especifico e as praticas de ensino.
Durante esse trabalho, procura sempre associar a teoria a pratica. “ Acredito que me
escolheram pela minha capacidade de articular a teoria com a pratica”. Em seguida,
argumentou que o fato de trabalhar, h& vérios anos, com o ensino fundamental e médio,
facilita muito sua atividade, pois a0 abordar um tema especifico, no curso de Ciéncias
Biologicas, imediatamente aponta as possibilidades de como trabalhar com ele na educagdo
basica

A professora compreende que, ao fazer essa relacdo teoria-prética, fica mais
interessante para 0 aluno, pois da sentido ao que aprende. E essencial, como afirma Cunha

(2006a), revigorar a concepcdo da relacdo teoria-prética, em que esta Ultima ndo se prende a
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tradicional probabilidade de ser suporte da teoria, mas, ao contrério, € sua fonte de discusséo e

producdo. A prética, portanto, pode ser entendida como fonte da teoria, do conhecimento, da

formagéo.

Nessa linha, orienta Souza Santos que “o paradigma emergente € intersticial no modo
COMOo Se pensa, e pensa-se sempre afogado na realidade dos contextos em que se pratica’
(1994, p.93). O conhecimento, considerado nesse aspecto, € redimensionado pela realidade e

sustentaem s aforca de também modificala

A reconfiguracdo do conhecimento, na perspectiva aqui explicada, € ponto central,
positivo, das aprendizagens significativas e categoria fundamental da prética pedagodgica,
como permanece evidente na verbalizacgo dos respondentes.

Ja a professora Priscila justifica a escolha ‘pelo fato de fazer muitas referéncias as
experiéncias, as diferentes experiéncias que eu vivenciei enquanto alfabetizadora” . Essa
afirmacdo denota a pertinéncia da prética para arbitrar ateoria e dateoria para rever a prética,
gerando a articulagdo teoria-prética nas experiéncias pedagogicas, vivenciadas ao longo da

formagao de docentes.

Portanto a prética social é condi¢do da problematizacdo do conhecimento que 0s
estudantes precisam produzir. Nessa perspectiva a pratica ndo significa a aplicacdo e
confirmagdo da teoria, mas € a sua fonte. Além disso, é importante registrar que a
prética € sempre Unica e multifacetada. Requer, por essa condi¢do, uma intervengdo
refletida da teoria numa visao interdisciplinar. Compreender a relagdo teoria-prética
ou prética-teoria na sua interface constitutiva se constitui num eixo fundante da
inovagdo paradigmatica (CUNHA et al., 20063, p.67).

A pesquisadora argumenta que a recomposicao da conexao teoria/pratica manifesta-se
nas préaticas pedagdgicas que quebram com paradigmas académicos tradicionais. Nesse
sentido, a pratica requer uma intervencdo reflexiva, a luz da teoria, na qua a discussdo

epistemol 6gica é que suscita razo a nova perspectiva de acéo.
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Enfases atitudinais em relacéio a docéncia

As énfases atitudinais também sdo destague no estudo. Inicialmente far-se-a referéncia
aforte identificacéo dos entrevistados com a profissdo e a paix&o pela docéncia. A identidade
com a docénciafoi recorrente na verbalizacdo das professoras. A professora Priscila esclarece
gue “ essa minha identidade com o processo em s, com a aprendizagem, com a questéo da
docéncia, eu vejo assim..., que ndo tem como ser professor, se vocé nao se identifica. Nao
adianta vocé ter um capital de conhecimento, se vocé néao tem algo gue te movimente muito
mais do que simplesmente repassar informacgdes. Eu vejo que vocé tem que passar emocao

também” (Professora do Curso de Pedagogia).

E uma inclinagBo presente, entre as professoras entrevistadas, a afirmacdo de que
gostam muito do trabalho que realizam, e que traduzem isso no cotidiano quando, na tentativa
de contagiar os alunos, desenvolvem-no com alegria, paixao, vontade permanente de realizar

0 melhor possivel.

A paixdo, o gosto e o entusiasmo despertado pelo professor na busca pelo
conhecimento, bem como a possibilidade de através dele o estudante se auto-
conhecer, evidenciam-se como dimensBes fundamentais de inovacéo (FORSTER et
a apud CUNHA, 20063, p.57).

O professor que esta intimamente comprometido com a agdo de educar, especia mente,
consciente de sua trajetoria na formacao de professores, capaz de revelar em seu jeito de ser e
ensinar amorosidade, afeto e contentamento pelo que faz, tem sido apontado pelas pesquisas
como um profissional inovador da educacdo. Resta saber se sera capaz de formar também
profissionais entusiastas, apaixonados pelo que fazem e inovadores. Certamente as
possibilidades sdo maiores em relacdo agueles que sdo incapazes de ter essa atitude,
postura de encantar e estimular seus alunos em formagao docente, sem desconsiderar que essa

paixao pelo fazer podera animar a paixdo em saber como fazer (grifo nosso).

A professora Helenarefere que faz “com que eles (os alunos) saibam e sintam como é
lindo e gratificante ser apaixonada pela Historia e atuar nesta area”. Nesse sentido, acredita-se
gue manter como estratégia de ensino, um conjunto de atitudes vinculadas e organizadas aos
conhecimentos pedagdgicos e especificos traduz-se em método de trabalho inovador, que ndo
S0 se podera facilitar a convivéncia cultura e sociad entre educador e educando, mas

promover aprendizagens que fagcam sentido.
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Enfases atitudinais: Exigéncias em relacdo a si proprias e aos alunos

As professoras, como ja se observou na dimensdo anterior, enfatizam um conjunto de
atitudes que reputam serem necessérias para 0 desenvolvimento de um bom trabalho. Chama
atencdo, a preocupacao quanto ao nivel de exigéncia que estabelecem para seus alunos e para
S prépria. Exigéncias essas que demandam posicionamentos, atitudes, busca, avaliacOes e,
muitas vezes, revelam um certo perfeccionismo, por um lado e, por outro, um olhar

controlador sobre si e sobre 0 aluno.

Afirma a professora Laura: “(...) eu vegjo elas (alunas) como futuras professoras e
futuras colegas. E isso € uma preocupacao, até pode ser utopia minha, mas eu vejo elas daqui
pra frente ao meu lado como minhas colegas, que colegas eu gostaria de ter comigo? Eu

acredito que eu sou uma professora que eu cobro demais, eu sou muito exigente” .

E importante dizer que os aunos ndo apontam como melhores professores os
chamados “bonzinhos”. Ao contrario. O aluno valoriza o professor que € exigente,
que cobra participacdo e tarefas. Ele percebe que esta é também uma forma de
interesse se articulada com a prética cotidiana da sala de aula (CUNHA, 1989,
p.71).

Pesquisas realizadas vém apontando que os professores exigentes impdem mais
seriedade ao trabalho e requerem de seus alunos habitos e atitudes que os levam a
envolveremse, a esforcaremse e a comprometerem-se integralmente e, consegiientemente,
perceberem que a construcao de aprendizagens significativas se efetua na interagdo com esse

profissional que faz exigéncias.

A professora Laura segue justificando que também ndo aceita qualquer projeto.
“ Alguns alunos acham que podem fazer de qualquer jeito os projetos solicitados, mas eu 0s
oriento para gque facam da melhor maneira.” Assim como a professora Laura, a professora

Helena confirma* sou muito exigente e cobradora” .
O pesguisador canadense Tardif, que estuda os saberes docentes, acrescenta que:

De acordo com as concepgdes contemporaneas do ensino e do aprendizado, nés
temos a intencdo de formar um docente exigente, que favorecerd a participagcdo dos
alunos em seu proéprio processo de aprendizado e que os gjudara a estabelecer lagos
entre seus conhecimentos anteriores e os conhecimentos que devem ser aprendidos
(2007, p.34).
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Esse aprender constante é referendado pelos entrevistados na medida em que se
preocupam em apresentar um trabalho qualificado, em que se questionam sobre seu
desempenho, como afirma a professora Laura: “ Jamais penso que sei tudo, ou que sou
detentora do saber, sempre questiono minha metodologia” .

A professora, em seu relato, explicita que ndo se sente detentora do saber, ou fonte
Unica de saber, compreende ser necess&rio refletir constantemente sobre seu trabalho.

Enquanto questiona a metodologia, intensifica e diversifica as agdes com os académicos.

Aqui serve de exemplo a idéia do inacabamento que Freire (1996) fala em suas obras,
ou sga, 0 inacabamento do ser, ou sua incompletude, que € natura na experiéncia da vida.
Essa € uma compreensdo e um saber fundamental que precisa estar presente no cotidiano de
professores e aunos, tornando-os conscientes da necessidade desse movimento de busca

exigente pela qualificagéo e aperfeicoamento da pratica educativa.

As professoras ouvidas manifestaram preocupacdo com a responsabilidade que tém em
manter acesos 0s motivos pelos quais foram escolhidas por seus alunos, conforme comprova o

relato da professora Bruna: “ tudo isso te leva a ser cada vez mais exigente contigo mesma’” .

Nesse aspecto, é preciso fazer referéncia a Rios quando defende “que o trabalho

docente e competente € um trabalho que faz bem” (2006, p.107).

O trabalho a que se refere a filésofa € o que se traduz num conjunto de esforgos por
parte do docente, aquele que nmovimenta todas as dimensdes de sua agéo, com o propésito de

apresentar algo valioso para sl mesmo, para seus aunos e para a comunidade.
Como confirma Contreras Domingo:

A competéncia profissional se refere ndo s ao capital de conhecimento disponivel,
mas também aos recursos intelectuais de que se dispdem com objeto de fazer
possivel a ampliagdo e o desenvolvimento desse conhecimento profissional, sua
flexibilidade e profundidade. A andlise e a reflexdo sobre a pratica profissional que
se realiza constitui um valor e um elemento bésico para a profissionalidade dos
ensinantes. (...) sO reconhecendo sua capacidade de acdo reflexiva e de elaboragcdo
de conhecimento profissional em relacdo ao contelido de sua profissdo, assim como
sobre os contextos que condicionam sua prética e que vao além da aula, podem os
ensinantes desenvolver sua competénciaprofissional (1997, p. 58-59).
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A sugestdo que propde esse autor é exatamente a reflexdo ética. Nessa linha segue

atestando que:

a competéncia profissional € uma dimensdo necesséria para 0 desenvolvimento do
compromisso ético e social porque proporciona os recursos que o fazem possivel.
Mas é, a0 mesmo tempo, conseqliéncia desses compromissos, posto que se alimenta
das experiéncias nas quais se devem afrontar situacfes dileméticas e conflitos em
gue estdo em jogo o sentido educativo e as conseqUéncias da pratica escolar
(CONTRERAS, 1997, p. 59).

E essencial mencionar que a competéncia profissional é destacada pelos tedricos como
um saber fundante da prética educativa. E uma capacidade que precisa ser desenvolvida,
pensando no conjunto de competéncias que 0 estudante precisa granjear ao concluir sua
formagdo docente, na graduacdo. Logicamente, cabe ao grupo de docentes, em parceria com

seus alunos, definir e elencar o que sera objetivamente priorizado nesse processo de formagéo
inicial.

E necessério analisar o processo que se da em sala de aula, mediado pelo professor que
programa e organiza estratégias, objetivando uma atuacdo cada vez mais plangada e
ordenada. Isso envolve os estudantes, estimulando uma apropriacdo intensa e consciente dos
conhecimentos, fundamentados na ciéncia e articulados nas exigéncias da pratica
(ANASTASIOU; ALVES, 2007).

As exigéncias do trabalho do professor formador, aqui analisadas, demonstram
virtudes presentes no cotidiano do docente universitdrio que reflete, programa, avaia
pressupostos, favorece a formagdo e desenvolve competéncias profissonais, media a
elaboracéo de conhecimentos articulados aos contextos e aproxima o discente em formacéo

do conhecimento das ciéncias em educacdo, e sua proficiéncia para a prética pedagogica.

Com o propdsito de aprofundar a reflexdo em torno das exigéncias, no processo de
formagcdo de professores, considera-se tratar das exigéncias gerais que obrigatoriamente
precisam direcionar as préticas individuais e coletivas do importante processo de formacéo
inicial e continuada dos professores. Certamente conclui-se que ha um leque de demandas
requeridas para formar-se um professor exigente, reflexivo, comprometido, pesquisador e

inovador. Complexidade a vista, pois ndo hé receitas, nem linearidades!
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Enfases atitudinais em relacdo a valores e principios

Tanto nos depoimentos dos profissionais envolvidos na tarefa de formar professores
como dos docentes universitarios, percebem se aspectos morais e afetivos, presentes em sua
atuacdo. Todos os professores entrevistados baseiam seu trabalho em valores e principios,
acreditando que constituem sustentacdo a uma formacdo profissional de qualidade. Quanto a
pedagogia universitéria, constata-se que a aprendizagem colaborativa e compartilhada € um
valor presente nesse movimento de esforco coletivo, cujo objetivo é incluir o educando na
sociedade, para ser capaz de atuar significativamente nos contextos nos quais venha a

integrar-se enquanto profissiona da educacéo.

Do ponto de vista tedrico, principio, no Projeto Politico Pedagdgico Institucional da
URI, € a origem de algo, de uma a¢édo ou de um conhecimento.Um principio apresenta uma

razéo que orienta as decisdes, que aportam para uma direcéo.

No XIV ENDIPE®, o pesquisador Tardif, durante pronunciamento, declarou que
pensar a formacdo, a partir de principios, é pensar nos ideais pelos quais Iutamos e
trabalhamos, defendendo os principios em que acreditamos que devem regular nossa agao.
Um docente trabalha com, sobre e para seres humanos em desenvolvimento e em

aprendizado. Trata-se, num sentido mais amplo, de um trabalho de interagdes humanas'®.

Sendo assim, compreende-se que, muito além da preocupacdo com 0s temas a serem
abordados, os contelidos precisam ser pesguisados e aprofundados no processo de formacéo
de professores. E necessério analisar os principios nos quais se pauta a prética educativa,
entendendo-se que principio € uma convicgao, € uma sentenca na qual se acredita, que ira dar
sentido a acéo docente. Deve-se ter presente que as interacfes que se dao, no ato educativo,
s80 mediadas por humanos. Tardif reforca a importancia de se fazerem presentes valores e

principios como preceitos benquistos e mantidos pelos individuos.

Ao fazer esse comentario por associacdo, vale ainda referir o que escreveu uma aluna

ao responder a primeira pergunta do questionério aplicado, no que se refere as aprendizagens

%9 0 XIV ENDIPE - Encontro Nacional de Didética e Prética de Ensino, realizou-se em Porto Alegre/RS de 27 a
30 de abril de 2008, com o seguinte tema: Trajetérias e Processos de Ensinar e Aprender: lugares, memorias e
culturas.

" Pronunciamento de Maurice Tardif, reitor — HEP BEJUNE, durante o X1V ENDIPE, redizado na PUC/RS,
em Porto Alegre, no dia 30 de abril de 2007, ao abordar a temética: A organizacdo da formacdo docente -
Principios para umaformagao profissional de qualidade.
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significativas que construiu ao longo do curso de licenciatura em Historia. “ As aprendizagens
mais significativas foram aquelas que direta e indiretamente contribuiram para a formacéo
académica. Elas vao muito além daquelas que referem-se ao ensino de um contetdo
somente” . Ao justificar sua resposta, acrescenta: “ Pois sdo as que fazem com que cresgamos

como alunos e futuros educadores’ (Alunado Curso de Histéria).

Pelo depoimento da discente, percebe-se 0 que representou, em sua vida, 0 curso de
graduacdo. Numa dimensdo pessoal e profissona, o que foi expresso nas inUmeras
aprendizagens que construiu, demonstrando exatamente o que argumentam nossos tedricos,
ouU sgja, que na acdo de ensinar e aprender, s80 muitos os saberes atravessados, ndo se

limitando ao objeto em estudo.

Em geral, as professoras mencionaram que, no encaminhamento de suas agoes,
inumeros valores e principios estéo evidentes. Quando instigadas a falar sobre o seu trabalho,
aguns aspectos relevantes foram apontados como: comprometimento, responsabilidade,
paixdo pelo que fazem, muito bem situadas no cotidiano das relagbes. Apontam como
experiéncias marcantes no desenvolvimento de seu trabalho, sgja individual ou coletivo, e que
esse processo serve de apoio para a sistematizacdo de principios e valores norteadores de

exequiveis acoes.

A professora Helena declara acreditar que “ todo o profissional da educacéo, que atua
na formacgdo de novos e futuros profissionais, deva pautar pela ética, dedicacédo, entusiasmo
e paixdo pelo que faz’ . Além disso, acrescenta que da aos alunos a certeza de que, enquanto
aprendentes e profissionals, podem contar sempre com a sua orientacdo. E continua
“considero e respeito meus alunos como pessoas e académicos, desenvolvendo o

companheirismo e a amizade sempre presente em nossa atuacao” .

O respeito a0 educando manifesta-se, na narrativa da professora, como um saber
imprescindivel para a pratica docente, referéncia necessaria a ser considerada em face de um
trabalho consequiente de formacéo docente que se pretende concretizar. “Meu bom senso me
diz saber que devo respeito a autonomia, a dignidade e a identidade do educando e, na prética,
procurar a coeréncia com este saber, me leva inapelavelmente a criagdo de algumas virtudes
ou qualidades’ (FREIRE, 1996, p. 62).
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Partindo de uma concepcdo progressista, reafirma-se que, na universdade, as
professoras contribuem com seus saberes, seus valores, para a complexa tarefa de melhorar a
gqualidade social da escolarizagdo no ensino superior, em especial, da formagéo de novos

professores.

Assim como a professora Helena, outra de nome Laura acredita na humana docéncia.

Dizela “ O fundamento € a valorizacdo do individuo, do aluno, acreditar nele e valoriza-10" .

A primeira caracteristica do objeto do trabalho docente é que se trata de individuos.
Embora ensinem a grupos, os professores ndo podem deixar de levar em conta as
diferencas individuais, pois sao os individuos que aprendem, e ndo os grupos. Esse
componente individual significa que as situagdes de trabalho ndo levam a solugado de
problemas gerais, universais, globais, mas se referem a situacfes muitas vezes
complexas, marcadas pela instabilidade, pela unicidade, pela particularidade dos
alunos, que sdo obstaculos inerentes a toda generalizacdo as receitas e as técnicas
definidas de forma definitiva (TARDIF, 2002, p.129).

Tardif enfatiza que o trabalho dos professores é essencialmente realizado com sujeitos,
gue pertencem a um grupo. Esse é um pressuposto elementar que necessita ser analisado, pois
0 coletivo é formado por individuos, e sdo essas particularidades de que se necessita observar,
para, concretamente, cada qual sentir-se animado e encorgado a construir aprendizagens

relevantes.

A professora Helena observa ainda” creio que mais do que as minhas experiéncias, 0s
contetidos organizados e articulados com a metodol ogia, 0s recursos e 0s conhecimentos, é 0
lado humano, do relacionamento no ambiente de educacgéo e a verdadeira paixao pelo que se

faz, que esta promovendo aprendizagens significativas” .

De forma intrinseca, vinculado aos valores do professor universitério, destaca-se um
principio didatico do papel condutor e organizador do professor no decorrer do processo
formativo docente. Assim, é preciso observar que a atividade profissional do professor
universitario contém, em s, uma natureza pedagogica, isto €, une-se igualmente a propdsitos
educativos de formagdo humana, implicando compromissos éticos. Como observa Rios “Néo
somos livres isoladamente. A liberdade e a autonomia de professores e alunos sdo construidas
na relacdo, na reciprocidade, articulando-se sempre com a responsabilidade. Os principios

€ticos, mais uma vez, sdo areferéncia para esta construcao” (2008, p. 87).
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Assim, constata-se que o professor que promove aprendizagens significativas valoriza
as relacfes que estabelece com seu auno, esforca-se, interessa-se e cuida da dimensao ética
da existéncia humana. Demonstra uma responsabilidade ética que atravessa a formacéo
docente, marcando, positivamente, a identidade do professor formador, que ndo se deixa
contagiar pela deterioracéo ética da sociedade contemporanea, ensinando que a dignidade €
necessaria e possivel.

A interferéncia da professora Priscila, em relagdo a essa dimensdo, € de que €
necessario fazer com que o espaco de aprendizagem seja efetivamente de construcao coletiva,
no qual cada um traga um pouco de si para dentro dele, para que possa ser ressignificado. Diz
aprofessora

Entdo, as histérias de vida eu trabalho quando iniciamos as atividades dos
fundamentos tedricos metodol égicos de leitura e escrita. Se faz assim, um resgate
bastante emocionante em que €las viajam no tempo e resgatam essa crianga, seu
processo de alfabetizacdo... Hoje 0 mundo € muito competitivo, muito individualista,
ninguém quer ouvir falar, ndo temtempo para o outro.

Temos, entdio, uma necessidade educacional, exemplarmente colocada. E preciso
refletir o significado de uma atitude como essa no contexto da universidade, no qua o auno,
repleto de expectativas, tem esse outro que o escuta’* e o acolhe. Um formador de formadores
gue consegue contemplar o aluno em formagdo, como um sujeito pleno de construgdes

historicas, é imprescindivel.

Anastasiou (2007), pesquisadora em formagdo de professores, assegura que a prética
social do aluno, inicialmente examinada e considerada, traduz-se num principio ativo, em
direcéo a construcéo do conhecimerto.

Tendo o pensamento mobilizado, o processo de construgdo do conhecimento ja se
iniciou. E preciso estar atento para que a elaboracéo da sintese do conhecimento,
momento destacado na metodologia dialética, ndo fique desconsiderada. Ela
possibilita a volta a pratica social ja reelaborada, uma vez que o aluno construiu, no
pensamento e pelo plangamento, a evolucdo do objeto de estudo pretendido
(ANASTASIOU, 2007, p. 81).

"1 “Se, na verdade, o sonho que nos aproxima é democrético e solidario, néo é falando aos outros, de cima para
baixo, sobretudo, como se fossemos os portadores da verdade a ser transmitida aos demais, que aprendemos a
escutar, mas é escutando que aprendemos a falar com eles. Somente quem escuta paciente e criticamente o outro,
falacom ele, mesmo que, em certas condicdes, precise de falar aele’ (FREIRE, 1996, p.113).
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No que se refere a importancia de conduzir o trabalho de formacdo docente, tendo por
base principios e valores, Tardif pontua alguns deles para guiar a aplicacéo dos programas de
formacdo inicial para o0 ensino. Tais principios, segundo ele, devem sustentar uma formagao
profissional de qualidade.

Um programa sobre a responsabilidade coletiva dos formadores; parcerias fortes
com o meio escolar; formar profissionais do ensino e do aprendizado; a formagao
prética no centro do programa; o ensino como préaxis cultural; o ensino como oficio
moral;a formag&o profissional: um continuum; a formagdo continua: uma obrigagdo
profissional (TARDIF, 2007, p.17- 46).

O papel dos pesguisadores de educacdo é conhecer e explicitar, com profundidade, as
teorias que ai estdo, referendando uma prética educativa, alicercada em principios e valores, e
gue colabore na definicdo de pressupostos que possam concretamente fortalecer esse processo

de formagdo inicial de professores, no espago da universidade.
Enfase atitudinal: Entrelacamento, cognicao e afetividade

O entrelacamento entre cognicéo e afetividade foi eviderciado na fala das professoras
entrevistadas, condicdo que precisa estar intensamente presente no ato de educar, segundo
Freire (1996).

De acordo com depoimento da professora Priscila “ndo tem como constituir um
professor que ndo seja amoroso, porque a afetividade e a cognicao, elas estéo entrelacadas,
juntas, elas caminham juntas. Esse é um ponto importante. E assim, no momento em que as

meninas saem para fazer os projetos, a gente vai até 1a, a gente vibra comelas’ .

O educador, que é capaz de vibrar junto com seus educandos, estd simultaneamente
comunicando entusiasmo, emocgéo, vida, alegria, contagiando e animando a todos. 1sso, que
num primeiro momento parece como algo natural, foi construido, nada surge do intimo
inesperadamente. O valor ao outro, no processo educativo, em si, € uma forte ferramenta de
solidariedade. Como lembra Cortella, “é uma manifestacdo de esperanca. Animar a esperanca

é preciso, nos inspirando em Florestan, em Paulo Freire, em vérios pensadores’ 2,

"2 Pronunciamento do professor Cortella PUC/SP — durante X1V ENDIPE, realizado na PUC-RS, em Porto
Alegre, no dia 28 de abril de 2007.
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Sendo assm, o formador de formadores que anima, encorga, estimula, va
gradativamente desenvolverdo melhor cada atividade, motivando os seus alunos em formagao
para que também se constituam em mulheres e homens da educacéo, esperancosos, confiantes
no futuro. Como afirma Cunha, “percebi que rir junto torna as pessoas mais proximas. E este
um dos fenémenos que, ao ter lugar entre o professor e o aluno, contribui para desmistificar as
relacOes autoritarias’ (1989, p.147).

E importante vincular-se diretamente com os educandos em momentos em que ambos
possam sorrir, comemorar, divertir-se com o éxito de seus feitos, € uma forma de livrar-se da
mitificacB0 existente a respeito de posturas impositivas na relagdo professor-aluno. E
verdadeiramente uma forma de fortalecer lagos e desenvolver muatua confianga nesse trabalho
conjunto, em que, constantemente, o professor € um mediador, investindo nas relacdes

socioaf etivas como categoria basica na promogdo de aprendizagens significativas.
Quanto a mediacao e as peculiaridades nesse processo, Cunha et al. enfatiza que,

Pressup®e relagbes de respeito entre professor e alunos, a dimensdo de prazer de
aprender, do gosto pela matéria de ensino e do entusiasmo pelas tarefas planejadas.
A mediacdo faz a ponte entre 0 mundo afetivo e o mundo do conhecimento,
incluindo os significados atribuidos a ele por cada individuo e a compreenséo da
historicidade de sua producéo (2006a, p.67-68).

Portanto, essa habilidade de unir trabalho cognitivo e afetivo precisa perpassar pela
sdla de aula universitéaria, como uma das inimeras formas de criar um ambiente de
aprendizagem, no qual o aluno se arrisca, pois sabe que o professor, que ali estd, carregaem si
a confianca na sua capacidade, respeitando sua individualidade, consciente de seu papel
intercessor.

A professora Bruna explica que trabalha com muitos projetos, porém acredita que
“ para o sucesso do projeto, tem que haver afinidade, trabalho com o coragdo, ndo s6 com o

contetido. A afetividade tem que estar junto com o cognitivo” .

Ha uma sensibilidade docente na declaracdo acima, em que a relacdo pedagogica €
vista como um conjunto de relagBes humanas, sociais, histéricas e profissionais, que se
estabelecem entre o professor, 0 auno e o conhecimento (conteido cultural). (...). “Os
professores mobilizam o técnico, o politico e o afetivo em razéo do processo de aprendizagem
dosaunos’ (VEIGA, 2008, p. 294).
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Muitos sdo o0s pesquisadores que acreditam na afetividade como energia que
impulsiona a acdo e lhe da sentido, obviamente articulada com um trabalho docente,
consistente no seu saber e no seu fazer diario, flexivel e aberto para ampliagdo e

transformacdo de sua prética

Um componente emocional manifesta-se, inevitavelmente, quando se trata de seres
humanos. Quando se ensina, certos alunos parecem simpéticos, outros ndo. Gm
certos grupos, tudo caminha perfeitamente bem; com outros, tudo fica bloqueado.
Uma boa parte do trabalho docente é de cunho afetivo, emocional. Baseia-se em
emocdes, em afetos, na capacidade ndo somente de pensar nos alunos, mas
igualmente de perceber e de sentir suas emogdes, seus temores, suas alegrias, seus
préprios blogueios afetivos (TARDIF, 2002, p.130).

Poder-se-ia afirmar que a base do trabalho docente sdo as interacbes humanas. A
vivéncia profissional do educador se da com humanos, plangando, educando, trabalhando
cotidianamente com seres que conhecem, pensam, se emocionam, desejam. Nessa interacéo
concreta, muitos saberes s3 mobilizados com as marcas dos seres humanos. E importante que
iSsO estegja sendo percebido pelos professores que atuam nos cursos de graduagcdo. Como
recomenda Tardif, € uma abordagem extremamente relevante fomentar esse olhar para o
sujeito, enquanto individuo, com suas particularidades. 1sso demanda disposi¢cdo do educador
para tal e sensibilidade pode advir naturalmente, pelo fato de o professor saber da
importancia e da repercussdo disso no processo ensino-aprendizagem. Verificouse que, no
contato com os alunos, foram varias as manifestagdes de que eles se tornaram mais humanos
a0 longo do curso. Acredita-se ser isso resultado dos investimentos realizados pelos docentes

a0 longo da formagéo.
Atualizagao e pesquisa:

N&o ha ensino sem pesquisa e pesquisa sem ensino. Esses que-fazeres se encontram
um no corpo do outro. Enquanto ensino continuo buscando, reprocurando. Ensino
porgue busco, porgque indaguei, porque indago e me indago. Pesquiso para constatar,
constatando, intervenho, intervindo educo e me educo. Pesquiso para conhecer o que
ainda ndo conhego e comunicar ou anunciar a novidade (FREIRE, 1996, p. 29).

As professoras, durante seus relatos, buscando justificar a indicagdo dos alunos como
educadoras que promovem aprendizagens significativas, ressaltaram, por unanimidade, a
importancia da pesquisa, inserida no delineamento de sua metodologia. Argumentam que,

cada vez mais, € imprescindivel intensificar agdes que favorecam o ‘aprender ainvestigar’.
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De acordo com Anastasiou & Alves (2007), o ensino com pesquisa’ propde
circunstancias para que os académicos passem a ter maior autonomia, assumindo deveres e
obrigacoes, progredindo em disciplina, tomada como capacidade de organizar e estabelecer o
tempo preciso, na procura de solucdo de problemas a serem investigados, num intenso

trabalho intelectual que fica sob a supervisdo do professor.

A mesma autora segue afirmando que, nesse contexto do ensino com pesquisa, ha
alguns principios de apoio que precisam ser considerados:

(...) o contelido é tomado como provisorio, datado e resultado de investigacdo; novos

estudos podem reformular o existente com novas perspectivas. Cs critérios para a

validagdo do conhecimento sdo os de probabilidade, plausibilidade, demonstracéo,

evidéncia l6gica e empirica. Procura-se construir com o estudante a disciplina

persistindo na busca de dados ou informagOes, na observagdo, leitura, redacéo,
analise e sintese, até esgotar o problema (ANASTASIOU; ALVES, 2007, p. 105).

A pesquisa manifesta-se, assim, como estratégia para qualificar a prética profissional,
na qual o incentivo, a orientacéo e a justificativa do professor sdo imprescindivels. Como
reitera Tardif (2007), se a contribuicdo da pesquisa para a formagdo inicial funda-se em
proporcionar aos docentes em formagdo um conjunto de conhecimentos organizados a partir
do estudo da propria prética dos professores, a colaboragéo da pesguisa para o desempenho da
profissdo e para a formacdo continuada dos professores procede de sua competéncia em
responder as demandas deles e de auxilid-los a resolver as circunstancias duvidosas com as

guais possam se defrontar.

A Professora Priscila afirma:

Em primeiro lugar € sempre importante a gente saber que de alguma forma foi
lembrado, mas 0 que eu vejo e 0 que eu penso é..., que além de toda a busca que a
gente faz constantemente, enquanto professor académico, dessa constante
apropriacéo e reflexéo sobre as novas pesquisas que estao acontecendo, eu vejo que
0 mote principal que acredito que tenha dado essa... que tenha sido lembrado pelos
alunos, eu penso que é efetivamente a paixao pelo que se faz.

3 A pesquisa que o professor realiza com os alunos e o incentivo que ele faz para que os alunos produzam
conhecimento, constitui-se huma alternativa confidvel para fazer progredir a idéia de uma educagéo dialdgica,
onde o aluno sejao principal sujeito daaprendizagem (CUNHA, 1989, p.170).
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Ao expor verbamente afirmativa, a professora revela a importancia que da a
pesquisa, apropriando-se dos saberes por ela produzidos, atualizando-se e qualificando-se

enquanto formadora de professores.

Nesse sentido, Charlot (2006) alerta que € necessario conhecer (...) 0s resultados das
pesquisas que estdo sendo desenvolvidas, para identificar temas que estédo sendo e foram

investigados, para néo se refazer sucessivamente as mesmas teses e dissertacoes.

Tendo em vista que a professora orienta trabalhos de conclusdo de curso, €

extremamente importante busca constante, pois, com isso, podera qualificar sua agéo.

A pesguisadora Marilena Chaui (1999) também faz importantes revelacOes ao
estabel ecer indicativos ao trabalho com pesquisa. Assegura que a pesquisa, Como inquiricao
de alguma coisa, dirige-nos aindagacOes, exigindo reflexdo, critica, confrontando-se com o

ingtituido, a descoberta, a inventividade e producdo. Estabelece, ainda, como sendo pesquisa:

E um trabal ho do pensamento e da linguagem para pensar e dizer o que ainda nao foi
pensado nem dito, uma visdo compreensiva de totalidades, agéo civilizatéria contraa
barbérie social e politica, em que a reflexdo, a critica, 0 exame de conhecimentos
instituidos possibilitam sua mudanca e sua superagdo (CHAUI, 1999, p. 222).

O trabalho com pesquisa, @ processo de formacdo de professores, é fundante na
producdo permanente de novos conhecimentos e possiveis respostas aos problemas que a
contemporaneidade impde. E um exercicio de busca de novas referéncias que, unidas a prética
de ensino, complementam se, explicitando teorias e articulando-se com as determinacdes da
realidade. E oportuno referendar que s encontrados no PPl da universidade pesquisada,
dentro do marco referencial, alguns principios que direcionam as suas a¢des educativas, como
a “liberdade de aprender, ensinar, pesquisar e divulgar a cultura, o pensamento e a arte’
(2006, p.19).

Nos depoimentos de alguns dos entrevistados, como se pode observar, a pesquisa,
explicitada pela busca e reflexéo constante, apresenta-se como orientadora de suas acfes. 1sso

pode apontar professores que buscam romper com modelos tradicionals de ensinar.

A reflexdo vem sendo analisada por muitos estudiosos como fator imprescindivel na

prética docente. Compreende-se que o professor que reflete, diretamente reflete sobre sua
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acdo, buscaidéias, observa e pondera sobre o0 que € possivel avancar; logo, refletindo sobre si

e seu trabalho, pesguisa.

Nas consideragdes de Alarcdo (2007), a concepcdo de professor reflexivo apbia-se na
consciéncia do poder de pensamento e reflexdo que distingue 0 ser humano com imaginacéo

criativa e ndo simplesmente aquel e que reproduz idéias e préticas que |he sdo exteriores.

E central, nesta conceptualizaco, anocdo do profissional como uma pessoa que, Nas
situagdes profissionais, tantas vezes incertas e imprevistas, atua de forma inteligente
e flexivel, situada e reativa. Na concepcdio shoniana (SHON, 1983, 1987), uma
atuacdo deste tipo é produto de uma mistura integrada de ciéncia, técnica e arte e
evidencia uma sensibilidade quase artistica aos indices, manifestos ou implicitos, na
situagio em presenca (ALARCAO, 2007, p. 41).

A idéia de professor reflexivo’ de Alarcdo firma-se na consciéncia de pensamento e
reflexdo que caracteriza 0 ser humano como inventivo, e ndo como aquele que reproduz
planos e préticas. A sua proposi¢do parte do principio de que acredita na possibilidade do
paradigma do professor reflexivo, apesar das tantas criticas ja manifestadas em relacéo a
proposta. Reconhece que é um paradigma que pode ser muito valorizado se transpor o nivel
de formac&o individual para o nivel de formacéo coletivo no contexto da instituicdo. O valor
dessa concepcdo pode ser compreendido se houver crenca na competéncia de profissionais,

pois embora sgja dificil e trabalhoso formar bons professores, isso € possivel.

O exercicio de formar novos professores, a atuaizagdo constante é uma exigéncia.
Nesse sentido, observa-se, na interferéncia da professora Laura, esforcos conjugados no
sentido de adaptar conceitos da contemporaneidade no seu dia-a-dia “ embora eles estejam
fazendo aula comigo, outro desafio que eu tenho a conquistar é fazer com que eles sgjam

bons alunos’ .

E importante chamar a atenc&o para o esforco de superar a tendéncia tecnicista e
desenvolver um processo dial ético— de trabalho, rompendo com avelhaidéiade dar
aulas — trata-se agora de fazé-las junto com os alunos, de maneira dindmica e
criativa, num movimento em que os saberes e 0s sabores, (...) possam ser realmente
socializados, criados e recriados (RIOS apud ANASTASIOU; ALVES, 2007, p. 7).

" Na mesma |dgica das capacidades e das atitudes que pretende ajudar a desenvolver nos seus alunos, o
professor tem, também ele, de se considerar num constante processo de auto-formagdo e identificacdo
profissional. Costumo dizer que tem de ser um professor reflexivo numa comunidade profissional reflexiva

(ALARCAO, 2007, p.32)
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O fazer aula, nessa concepcao, abrange a operacionalizacdo de um plano cooperativo,
no qual, pela veemente interlocucdo dos sujeitos envolvidos, institui-se uma comunicagdo
ativa em direcdo a estruturacdo do processo pedagdgico, em que professor e aluno socializam

saberes norteadores, imprescindiveis no decorrer da formagdo docente.

Percebe-se, na recomendacdo, de que o dar aulas necessita ser substituido pelo
movimento conjunto do fazer aulas. Assm, é no fazer aulas que despontam as
imprescindiveis formas de comportamento do professor com o estudante, estabelecendo a
ligacdo do objeto de estudo com estratégias efetivas que possibilitam esse novo fazer
(ANASTASIOU; ALVES, 2007).

Na ocasido em que o professor organiza sua aula, necessita ponderar as exigéncias e
expectativas de seus alunos, oportunizar espago para a participagdo, valorizar 0s
conhecimentos que possui em relacdo a tematica que esta sendo abordada, e sempre que
possivel contextualizé-la, tendo a realidade como ponto de partida. Precisa definir estratégias
de acdo, vinculadas aos seus objetivos, ressaltando que é no comprometimento de cada um
dos envolvidos que se concretiza um trabalho pedagdgico de qualidade, orientado para

efetivar aprendizagens significativas.

Ha ainda outros importantes indicadores que precisam ser observados na organizagdo

da aula, como sugere Veiga

O contetido é um dos elementos estruturadores da organizagdo Didética da aula. E
também elemento-chave para concretizar as intencdes educativas. (...) O contelida™
relaciona-se com o0s objetivos, uma vez que € elemento adequado para o
desenvolvimento das capacidades do aluno (2008, p.277).

Ao abordar aportes em torno da aula universitaria, a referida professora aponta um
leque de pressupostos que concretizam essa pratica. Inicialmente chama a atencéo para esse
olhar investigador que solicita observacdo em relacdo a contelidos, metodologia, recursos,
avaliacdo, organicidade do espaco da sala de aula, tempo e agentes envolvidos nesse momento

de experiéncia de aprendizagens.

Assim como Veiga, Gimeno Sacristan faz algumas referéncias em torno da abordagem

de contelidos e das atividades em aula. Argumenta que despertar o interesse para 0s contetidos

5 O contetido educativo é entendido como “um conjunto de saberes ou formas culturais, cuja assimilacso e
apropriagdo pelos alunos é essencial para aformagao integral das pessoas (ORTEGA; MATA, 2002, p. 132).
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e as acles ndo € algo possivel de manter-se como infalivel, nem costuma despontar de forma
natural; precisa-se desafia-1o com um ensino agradavel. “E preciso procurar € promover as
motivacOes permanentes para a aprendizagem e as atitudes positivas para a cultura, como
formade ensinar e aprender e querer aprender” (2007, p. 130).

Sendo assim, numa prética educativa conveniente, € essencial despertar o interesse do
aluno firmando a aprendizagem de contetidos, bem como 0 seu envolvimento nas atividades
em sala de aula. E um processo permanente de motivago, que precisa ser direcionado pelo
professor, para que, muito além da aprendizagem de contelidos, efetive-se o desgjo de querer
aprender sempre. E, na verdade, uma ressalva apropriada quanto ao papel mediador do
professor nesse processo de construgdo de conhecimento.

Entre tantos aspectos que merecem atencéo em relacdo as impressdes mencionadas até
aqui, destaca-se:

Considero que um projeto de organizagdo Didatica da aula significativa, que
ultrapasse a concepcdo mecanicista de planejamento de ensino, é resultante de um
processo integrador entre a instituicdo educativa e o contexto social, efetivado de
forma colaborativa pelos professores e seus alunos. A aula, lugar privilegiado da
vida pedagdgica, refere-se as dimensdes do processo didatico — ensinar, aprender,
pesquisar e avaliar —, preparado e organizado pelo professor e seus alunos (VEIGA,
2008, p. 267).

E nesse sentido, a autora faz um destaque para a organizacéo da aula como um projeto
colaborativo’®, desobstruindo vias para um debate polémico que presume envolvimento e
intensa participacdo de professores e alunos. Nessa perspectiva, € que se gera um ambiente
favordvel para a construcdo de conhecimentos, em que as interagdes tém expressiva
repercussao na aprendizagem e desenvol vimento dos sujeitos participantes. Nessas interacoes,
€ gque emerge a possibilidade da motivacéo permanente que defende Gimeno Sacristén, rumo

ao aprender e querer aprender.

A professora Laura, educadora atualizada, aém de fazer aula com seus aunos, essa

profissional também esté atenta as exigéncias do mercado. Sendo assim, ainda acrescenta que

% O projeto colaborativo de organizacéo da aula é um projeto de acdo imediata. E mais dinamico, pois nos
remete para areflexdo da aula em suatotalidade, no bojo darelacéo processo-produto. E um meio parafavorecer
a unidade, que se vai construindo no préprio processo de elaboracdo e em razdo de principios tedrico-
metodol 6gicos que o fundamentam. A organizacdo da aula objetiva evitar a improvisacdo das tarefas docentes
articuladas com o projeto politico-pedagégico da instituicdo educativa e, mais especificamente, com o projeto
pedagdgico do curso (VEIGA, 2008, p. 268).
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procura “ mostrar gque embora a opcao dele (falando do aluno), seja pela lingua materna ou
pela literatura, a lingua estrangeira pode ser uma opcao futura de trabalho. Tem mercado
gue hoje ndo € o plano dele, mas a gente nunca sabe quais serdo as ofertas que vamos

encontrar no futuro. Entéo eles tém que estar preparados para isso” .

Essa educadora, conhecendo as exigéncias da contemporaneidade, est4 preocupada
com a colocacdo de seu auno no mercado de trabalho, esclarecendo que, hoje, esse
académico pode gostar de ensinar a Lingua Portuguesa ou Literatura, porém, alerta aos seus
discentes que o mercado, continuamente em transformacao, poderd demandar professores de
idioma. E a capacidade do professor universitario que, com visdo agucada, orienta seu aluno,

desgjando possibilitar-1he um futuro mais promissor.

Para Gimeno Sacristédn, o auno precisa ser orientado sobre as opgdes de futuro, por
iSSO:
configurar e imaginar a perspectiva de um curso mais ou menos preciso para o
futuro que cada qual vé ou deseja parasi € algo essencial paradar um sentido avida.
Para a crianca e os jovens, esse futuro imaginado, em desigual medida infundido
pelos adultos, especialmente os familiares, € uma narrativa essencial no
desenvolvimento da personalidade, fonte de motivag@es a longo prazo e um movel

muito concreto para escolher especialidades, matérias opcionais e dirigir a auto-
aprendizagem (2007, p. 168).

Informar, ensinar, mostrar os caminhos a prosseguir, seja em relacdo a continuidade
dos estudos e/ou a0 ingresso no mercado de trabalho, € um componente essencial,
indispensavel para a vida do auno que, perfeitamente, pode ser realizado no espaco da
universidade, compreendida como compromisso de responsabilidade social da institui¢éo para

com o desenvolvimento local e regional da comunidade.

A tarefa fundamental da educagéo, da escola, ao construir, reconstruir e socializar o
conhecimento, é formar cidaddos, portanto contribuir para que as pessoas possam
atuar criativamente no contexto social de que fazem parte, exercer seus direitos e,
nessa medida, ser, de verdade, pessoas felizes. Este é seu objetivo Ultimo (RIOS,
2006, p.26).

As demandas do contexto politico, social, educacional, econémico, precisam estar
atravessadas nas nUimeras atividades que sdo desenvolvidas na universidade, no sentido de
preparar 0 professor em formacdo para que também venha a se comprometer com esse

pressuposto basico, sgja qual for o contexto em que ira atuar como profissional da educagéo.
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No entanto, ha uma polémica, na universidade, referente a sua missdo formativa.

A universidade brasileira vem enfrentando desafios de todas as ordens e debate-se
entre 0 sonho do bem comum social e os chamamentos do mercado, cenario que
incita a necessidade de criar e lutar por estratégias onde a tonica ndo seja a
valorizagdo da competitividade ou da eficiéncia, prioritariamente, mas a da
construcdo de redes de convivéncia, de saber, e solidariedade (FORSTER apud
CUNHA et al., 20063, p. 46).

Isso posto, quanto as contribuicdes da universidade na formacéo das futuras geractes
indaga-se: ela deve investir na formacdo de pesquisadores e pensadores e/ou promover e

facilitar a constituicéo de cidaddos preparados para atuar no mercado de trabalho?
Talvez, sgjaoportuno apresentar as idéias de Tardif sobre o tema em questéo:

Pessoalmente, ndo tenho a menor dificuldade em assumir as dimensdes e as
repercussdes econdémicas do trabalho de professor junto aos alunos. Sabemos que
nossos estudantes esperam encontrar um dia um emprego e que sua formagao
constitui uma alavanca importante nessa procura. Mas ndo creio que nosso proprio
trabalho se limite ao de agentes econdmicos (2007, p.26).

Tardif evidencia que a finalidade do trabalho docente é formar cidaddos conscientes de
suas responsabilidades diante da realidade social, politica e econdémica, vivenciada nos dias
atuais. Precisa-se buscar instigar os educandos a fim de que construam conhecimentos
significativos para que ressignifiquem sua condi¢do enquanto cidadéos. Dessa forma, estaréo
preparados para entrar no mercado de trabalho, configurados ndo como mao-de-obra barata,

mas, como sujeitos capazes de transformar os paradigmas atuais.

Entretanto, o primeiro passo para que isso aconteca €, justamente, o professor néo
entender-se como parte dessa maguina, que tenta transformar agentes da mudanca social em
agentes econdmicos. Portanto, € preciso “reativar a luta politica e cultural contra a reducéo da
educacdo a economia’ (TARDIF, 2007, p.26).

De acordo com o Projeto Politico-Pedagdgico Institucional da Universidade em que
foi realizada a pesquisa, 0s universitérios, que ali iniciam seus cursos, iréo termina-los em
uma realidade cuja sociedade, situagOes e fendmenos serdo muito diferentes; no entanto a
universidade prepara-os para a complexidade e para o enfrentamento dos problemas e
desafios nesse contexto de mudancas. Dessa forma, a funcdo da universidade, relacionada a

formacdo profissional, impde uma redefinicdo que permite acompanhar a evolucéo
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tecnologica dos contornos cortemporaneos, considerando que a formacdo académica se
efetiva num tempo diferente daguele em que acontecem as inovagdes, ao lado de outro fator
complexo, qual sgja, 0 de que ndo se concebe mais um exercicio homogéneo durante o
periodo de inser¢éo no mundo do trabalho. A decorréncia desse processo parece ser a adogao
de uma nova abordagem na formagdo profissional, de modo a ensgjar aos egressos a
capacidade de investigar e de aprender continuadamente (2006, p.22).

O trabalho com pesquisa também foi mencionado pela professora Bruna, a qual afirma
gue trabalha com projetos de pesquisa, de extensdo e pesquisa de campo. “ (...) € um conjunto
de fatores que tém que ser olhado. Toda uma caminhada de fazer pesquisa, ensino e extensao.
Isso temos muito claro aqui. Temos bolsistas de pesquisa, bolsistas de extensdo e bolsistas

voluntarios’ .
Sobre guestdo, assim se manifesta Anastasiou:

A construgdo social do conhecimento e dos sujeitos dela participantes evidencia-se
a0 se colocar 0 ensino, a extensdo e a pesquisa como fungdes da universidade e
como atividades mutuamente dependentes, gerando e possibilitando um fazer
atualizado (2007, p. 47).

No Plano de Desenvolvimento Institucional da URI, encontram se referenciais em
torno das politicas de pesguisa e extensdo assim apresentados. A pesquisa, definida como
principio cientifico e educativo, constitui-se no desafio essencial da universidade e da
educacdo nos tempos atuais. Institucionalizada pelo Parecer n° 438.03/CUN/96, ela é a
matéria-prima do ensino e do conhecimento. Como principio educativo, “perfaz um dos
esteios essenciais da educacdo emancipatoria que € 0 questionamento sistematico critico e
criativo daredidade” (DEMO, 1991, p.33).

Nesse sentido, ha uma compreensdo de que a formagdo dos académicos ndo pode
prescindir da pesquisa como ferramenta na producéo de conhecimentos e do fazer ciéncia. Ha
coeréncia entre o discurso dos professores, 0 depoimento dos alunos e os documentos legais

daingtituicdo no que tange a pesquisa.

A professora Bruna segue atestando que “nossos alunos da graduacdo todos
trabalham dentro de projetos. Nos projetos de pesquisa realizamos coletas para produzr
artigos de iniciacdo cientifica”. Ha uma visivel preocupacdo com a producdo, mas muito

mais que isso, 0 incentivo a0 aluno em formagdo docente, 0 espaco para a realizacéo e
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elaboracdo de artigos, desenvolvendo a capacidade criativa do aluno, a sua relagdo com o

conhecimento e com o ato da escritaem S.

As intervengdes da professora Bruna remetem as idéias do estudioso e pesguisador
Miguel Arroyo (2007) que, ao abordar a questédo da indigéncia das teorias pedagdgicas na
contemporaneidade, fez um chamamento aos educadores presentes. “ Docentes! Temos
responsabilidade social, € hora de pesguisar e avancar! As teorias empobrecidas, também
tém responsabilidade nossas’!. Contempla-se assim, no trabaho dessa professora, um

movimento importante em resposta ao convite deflagrado por Arroyo””.

Quanto a realizagcdo de trabalhos com projetos, Anastasiou destaca:

Projetar é lancar idéias, intencdes, utilizando-se de esquema preliminar, plano,
grupo, definicdo de tarefas, etapas, divisdo e integracdo de trabalho, questdo ou
problema, identificacdo das questdes norteadoras, definicdo de abrangéncia, de
fontes, definicdo de instrumentos de coleta dos dados, validacdo de dados e
respostas, etapas e cronograma. Requer assim identificac8o, comparagdo, resumo,
observagdo, interpretacdo, busca de suposi¢es, aplicagdo de principios, decisdo,
imaginagdo e critica (ANASTASIOU, 2007, p.33).

Desse modo, trabalhar com projetos pressupde amplas aprendizagens num processo
permanente de mobilizacdo de saberes, possibilitando a programacéo e execucdo de acdes
com vistas & inser¢do do docente em formacdo na realidade educacional. Percebe-se, entdo,
gue, na opinido das professoras universitarias, essa € uma oportunidade impar na construcdo
de aprendizagens significativas.

E louvével a atitude do grupo de professores do curso de Ciéncias Bioldgicas que, em
varios momentos, relata os inimeros projetos que vém desenvolvendo, priorizando tematicas
como educacdo ambiental, questdes ligadas a salde do homem, entre outros. Os referidos
projetos sdo desenvolvidos em escolas da rede publica do municipio, bem como em
ingtituicOes locais; por exemplo, o Lar do Menino. Posteriormente, as experiéncias sao
compartilhadas com colegas e professores no &mbito universitario. Essa professora reconhece
gue apesar de ser uma atividade extremamente intensa, que exige dedicacéo e esforco dos

envolvidos no processo, aprendem muito.

" Pronunciamento do pesquisador Miguel Arroyo durante o V Congresso Internacional de Educacio:
Pedagogias (entre) lugares e saberes, realizado pela UNISINOS — S&o Leopoldo — Rio Grande do Sul, nos dias
20, 21 e 22 de agosto de 2007. A apresentacdo de Miguel Arroyo foi realizada no dia 21 de agosto de 2007, cujo
painel era: Desafios para a docéncia na complexidade da pratica pedagégicainstitucional .
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Grupos de estudo

Além dessas experiéncias positivas, presentes nos cursos de formacdo de professores,
a professora Bruna continua:

Sentimos necessidade e iniciamos em agosto um grupo de estudo. O nosso grupo do
curso de ciéncias bioldgicas retne professores do curso de ciéncias bioldgicas e
também professores da rede publica (sdo convidados os professores de ciéncias
daquelas escolas que recebem nossos alunos para observagdes, monitorias e
estagios). Alguns professores (as) da rede publica vém voluntariamente, mais os
alunos bolsistas das professoras da graduagao. Os artigos estudados sao cientificos,
diversificados, publicados e relacionados ao ensino de ciéncia.

E muito positiva a iniciativa de organizar um grupo de estudo, que aponta para o
encontro de professores e alunos da ingtituicdo. Fazer a ponte entre universidade e escola €

importante, pois:

Participar de grupos de estudo permite o desenvolvimento de uma série de papéis
gue auxiliam na construcdo da autonomia, do autoconhecimento do aluno, do lidar
com o diferente, da exposicéo e da contraposicéo, do divergir, do sintetizar e do
resumir, enfim, habilidades necessarias no desempenho do papel profissional, para o
qual o aluno se prepara na universidade como local de ensaio, de acertos e erros
(ANASTASIOU; ALVES, 2007, p.84).

E fundamental a organizac&o de grupos de estudo’® no sentido de renovar, avancar e
desenvolver um trabalho compartilhado com os pares, obviamente com objetivos e
responsabilidades compartilhadas. Acredita-se ser possivel redizar essa atividade coletiva
desde que haja comprometimento dos integrantes do grupo. Para isso é necess&rio que cada
um assuma as atribuicdes que lhe sdo confiadas, enquanto sujeito atuante do processo,
oriente-se por pressupostos de estudo, pesquisa, construcdo do conhecimento, socializacao,
procure desenvolver habilidades como, por exemplo, expressar idéias pra contribuir com os
demais e, a0 mesmo tempo, ouca as consideracoes e, a partir delas, proponha alternativas para
0 enriquecimento e fortalecimento do grupo ce estudo que pode, aos poucos, Vir-a-ser um
grupo de pesquisa.

O trabalho em equipe eficaz opera no mundo das idéias; analisa criticamente as

préticas existentes, busca melhores alternativas e une esforcos para produzir
melhoras e medir seu valor. (...) Construir a cultura do trabalho em equipe supde um

8 Na URI ha um grupo de estudo que se retine mensalmente para estudar as obras de Paulo Freire. O grupo é
coordenado pelo professor Dr. Cénio Back Weyh, coordenador da area de Ciéncias Humanas. Os alunos sdo
convidados a participar, e a receptividade dos mesmos tem sido animadora, sendo que, 0 grupo se mantém ativo
ha mais de trés anos.
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longo itinerario evolutivo. Os atalhos ndo existem (FULLAN; HARGREAVES,
2006, pp. 98-101).

E o coletivo de uma equipe genuina de formadores de docentes, que estabelece uma
unidade no programa, na expectativa de definir estratégias congruentes com os objetivos e
componentes curriculares do curso. Essa premissa remete a0 que relatava a professora
Priscila, a0 afirmar que estdo se estruturando grupos de estudo com a findidade de
contemplar um trabaho interdisciplinar, € um trabalho embrionario, mas que esta evoluindo.

Esse é o caminho!
I nterdisciplinaridade

Ao entrevistar as professoras, percebe-se que ha uma intencionalidade de trabalhar de
forma interdisciplinar, tanto € que algumas experiéncias j4 se concretizam no espaco da
universidade. Segundo a professora Bruna, “eu e a minha colega de Zoologia, sempre
trabalhamos separadas. Um dia nos damos conta que a zoologia tinha tudo a ver com a
ecologia. Deu certo! Pretendemos ainda nos juntar com a boténica. Ent&o, nosso trabalho
aqui ndo é individual, relaciono como um trabalho coletivo, interdisciplinar. Um trabalho

so0zinho n&o convence os individuos” .

Na exposicdo da professora Bruna ha uma certeza: a de que precisam se unir, pois
ensinar pressupde um trabalho coletivo, certamente mais rico, mais significativo, com o

comprometimento de uma equipe que se une parainovar no processo de ensinar e aprender.

Para que os resultados sgjam satisfatorios, ha necessidade de pontes entre as inUmeras
disciplinas, conforme citagéo,

Na interdisciplinaridade, estabelecemos uma interacdo entre duas ou mais

disciplinas. (...) O ensino baseado na interdisciplinaridade proporciona uma

aprendizagem mais estruturada e rica, pois 0s conceitos estdo organizados em torno

de estruturas conceituais e metodolégicas compartilhadas por varias disciplinas
(AUDY apud ENGERS E MOROSINI, 2007, p.33).

Acredita-se que todos se beneficiam realizando um trabalho de forma interdisciplinar.
Os educandos porgue vivenciam novas experiéncias, intensificando relacionamentos, os
professores por sentirem-se forcados a ampliar conhecimentos em outras areas, qualificando

sua formagdo, e a instituicdo inova com uma programacao &gil e eficiente.
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Em um de seus pronunciamentos, durante o XIV ENDIPE, Tardif (2007) revela que
“Ha muita fragmentacdo nos cursos de formacdo de professores, ndo ha coeréncia nem
unidade, nossos programas séo um amontoado de temas cuja unidade nunca é discutida’. Esse
estudioso fez essa observacdo ao se referir a um dos principios que defende na formagdo
inicial dos professores, ou sgja a abordagem no programa — uma Visdo integrativa da

formagao.

A partir dessa concepcdo, Tardif defende que € o programa que presume ou demonstra
a unidade de apoio da formagado, é nessa unidade que estdo relacionados e integralizados o0s
diferentes cursos, 0os componentes curriculares, as areas de intervencdo, ou 0S assuntos
abordados pela programacéo. Nessa perspectiva, hd a possibilidade de esgotar a fragmentacéo
em direcdo a interdisciplinaridade; € imprescindivel encontrar espaco na universidade para

esse importante debate.

Embora cada professor, em sua sala de aula, possua autonomia para desenvolver sua
disciplina, esta é parte integrante de um percurso formativo dos alunos. Os saberes
do conhecimento especifico da &rea de formagao, de sua atuacéo profissional, de seu
campo de pesquisa revestem-se de novas perspectivas, quando confrontados com o0s
dos demais colegas de outras disciplinas (PIMENTA; ANASTASIOU, 2002,
p.217).

Percebe-se, na fala das professoras, que ha essa consciéncia de que os componentes
curriculares podem mutuamente favorecer um ao outro, complementando-se e beneficiando o
processo de aprendizagem dos alunos em formacdo. Verificase que ja se articulam dentro
dessa l6gica de organizacdo, huscando, no coletivo assegurar a cooperacdo e a articulacdo

entre as disciplinas.

A professora Priscila enfatiza que das disciplinas fragmentadas estéo caminhando em

direcdo a interdisciplinaridade:

Olha, o trabalho coletivo a gente sempre sabe que é um desafio bastante grande,
entédo eu hoje fazendo uma analise do que ja se passou, eu vejo que hoje em termos
de grupo, o grupo da pedagogia e€le esta bem mais consolidado, afinado,
harmonioso. Logo que eu ingressei no ensino superior, as disciplinas eram todas
desvinculadas, fragmentadas. Hoje, nés fazemos reunides por semestre, cada
professor coloca quais sao os contelidos que seréo trabalhados, as competéncias
gue vao ser perseguidas para a gente atingir, como € que dai entdo... E a gente
procura assim, € ainda bastante embrionario? E sim, porque a gente sabe o quanto
é dificil isso. Porque todo professor tem toda uma histéria de vida onde as coisas
sempre foram muito fragmentadas. Nessa caminhada vejo que estamos conseguindo
avangar.
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Nas narrativas dessas professoras, ha uma idéia clara de que existe uma histéria de
vida docente, construida de forma fragmentada, porém, admitem a importéancia de avancar, de
fazer diferente, reconhecendo as dificuldades, mas também constatando que ha possibilidades.

Vive-se um tenpo em que a esperanca estéd a caminho.

Nas palavras de Rios (2006), a superacdo da fragmentagcdo precisa ser encarada para
que se estabeleca a felicidadania™. Sugere que a felicidadania se estabelece quando
exercemos uma tarefa da melhor qualidade. Assegura que a melhor qualidade se evidencia na
sdlecdo do melhor conteddo, compreendido na significacdo contemporanea que nos
recomenda a conceitos, procedimentos, conduta. O fundamento que guia a nomeacdo do
melhor contelido € o que indica para a probabilidade do exercicio da cidadania, da insercéo

criativa na sociedade.

O ensinar pressupde uma visdo macro do educador. Nas consideracOes de Rios, as
habilidades do professor que se esforca em educar para a cidadania sdo examinadas. H& uma
lista de exigéncias que perpassam pela vontade de suplantar a fragmentacdo, em querer
aperfeicoar sua atuacdo, estruturando e prosperando na escolha dos conteldos, pelas
demandas do social, tendo como base a efetivacdo da cidadania em direcéo a felicidadania.
Resumindo, ndo é tarefa facil preparar esse professor. H4 uma exigéncia de estudos, reflexéo,
andlise e comprometimento. Mas é nessa dia ética que se acredita e por isso se investe em
pesquisa.

No Seminario Intensivo: Investigacdo da |dentidade Docente: Teorias e Métodos, com
a pesgquisadora Amélia Lopes, ela salientou que: “A mudanca implica numa aprendizagem
coletiva, propondo mudancas que déem continuidade, mudando o que acham que tem
competéncia para mudar, sendo pontual na mudanca, ‘ precisamos mudar isso’! Ha coisas que

ndo se pode prescindir, escutando um ao outro percebendo o que realmente desejam fazer”.

N& se pode desconsiderar que, aém dos esforcos individuais, precisa haver
comprometimento do coletivo rumo ao que é imprescindivel e prioritdrio mudar. E Lopes
ainda acrescenta: “A formac&o inicial como prética da universidade, ndo tem todos os saberes,

€ uma responsabilidade coletiva, 0 salto € para uma mudanca coletiva’. Sendo assim, o

9 A Felicidadania é explicitada como sendo “um elemento recorrente que se coloca como algo a ser construido
pela acdo do professor. Para buscar instalar a felicidadania € preciso superar a fragmentacdo, enfrentar
criticamente uma organizagao social, problemética, valorizar o conjunto de capacidades do ser humano em sua
inteireza. Como fazer isso? Desenvolvendo um trabalho da melhor qualidade” (RIOS, 2006, p. 136-137).
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compromisso na busca da inovagdo individual necessita encontrar forga para prosseguir e
melhorar na inovagdo do coletivo, refletindo, estudando, fazendo e aprendendo

simultaneamente.

O trabalho integrado e coletivo, na formacéo, também tem sido foco de estudos para

Gimeno Sacristén,

Para trabalhar pelos objetivos de melhorar e tornar mais justo o sistema educacional
€ necessaria a colaboracdo de todos— um pacto pela qualidade para todos— em torno
de um projeto cultural sdlido, adequado aos estudantes, capaz de atrai-los, valido
para entender e participar na vida e na sociedade atual, que esteja em processo de
melhora e atualizagdo constantes e em que fique clara a responsabilidade de cada um
(2007, p. 164).

Ha um chamamento tanto de Amélia Lopes quanto de Gimeno Sacristan para a
necessidade de uma maior cooperacdo entre 0s pares, na realizacdo de projetos na
universidade. E preciso sair do &mbito individual, rumo a um planejamento integrado, analisar
com o coletivo as acdes que precisam ser priorizadas, direcionando-as para a construcéo de
aprendizagem de qualidade no processo de formacéo de professores. Deve-se lutar por uma
genuina comunidade educativa fortalecida, que busque outras perspectivas de trabalho, de
metodol ogias, que se inspire mutuamente, para melhor plangjar e avaliar os saberes da pratica

e dateoria docente.

A professora e pesquisadora lvani Fazenda também desenvolve estudos sobre a
consolidacdo de uma pratica docente interdisciplinar, assunto defendido em sua tese:

Interdisciplinaridade - Um projeto em parceria. Para Fazenda,

A parceria, portanto, pode constituir-se em fundamento de uma proposta
interdisciplinar, se considerarmos que nenhuma forma de conhecimento é em si

mesma racional. A parceria consiste numa tentativa de incitar o didlogo com outras
formas de conhecimento a que ndo estamos habituados, e nessa tentativa a
possibilidade de interpenetragéo dela (1994, p.84).

Nas consideraces de Fazenda (1994), observa-se que, embora haja uma relutancia em
trabalhar de forma interdisciplinar, essa unido € primordial. Representa um aspecto
indispensével a permanéncia do conhecimento melhor organizado. Quando se trabalha de
forma interdisciplinar, ha o fortalecimento da capacidade de realizar um projeto
interdisciplinar. Dessa forma, as producbes, na area da educacéo tém sua quaidade

desenvolvida e fortalecida
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De acordo com os estudos de Fazenda (1994) numa aula, cuja proposta €
interdisciplinar, a autoridade € alcangada, a imposicdo é revezada pela alegria; a presuncao,
pela modéstia; o isolamento, pela colaboracdo; a especializacdo, pela generalidade; a
associagdo homogéneo, pela heterogéneo; a cdpia, pela criagdo do conhecimento. Ou sgja,
“numa sala de aula interdisciplinar, todos se percebem e gradativamente se tornam parceiros e
gue nela a interdisciplinaridade pode ser aprendida e pode ser ensinada, 0 que pressupde um
ato de perceber-se interdisciplinar” (FAZENDA,1994, p. 86).

Constata- se que Fazenda, assim como outros estudiosos, acredita e confia no trabalho
interdisciplinar, na unidade, no vinculo entre o coletivo, como pressuposto bésico na tentativa
de concretizar a integralidade do conhecimento. Obviamente, deve-se considerar a
particularidade da ordem de cada componente curricular. Em se tratando de formacéo de
professores. Esse aspecto precisa estar presente nas discussdes dos formadores para que 0
processo de formacao docente realmente se dé na sua totalidade.

A organicidade (saber es pedagdgicos/didaticos)

Ao explicitar a maneira como trabalham, as professoras relataram o valor do
plangjamento para o pleno desenvolvimento de suas aces. A professora Helena considera que
o plangjamento das aulas e de cada atividade a ser desenvolvido é fundamental. Das quatro
professoras entrevistadas, duas mencionaram que geralmente organizam dois planos para a
aula a ser feita, pois muitas vezes os alunos ndo estdo plenamente motivados para uma

determinada aula, porém, envolvem-se melhor em outra proposta de trabal ho.
Quanto a questdo de ordenacgdo e disposi¢ao das aulas, Névoa, assim se manifesta:

Por que é que fazemos o que fazemos na sala de aula? Obriga a evocar essa mistura

de vontades, de gostos, de experiéncias, de acasos até, que foram consolidando
gestos, rotinas, comportamentos com o0s quais nos identificamos como professores.
Cada um tem o seu modo proéprio de organizar as aulas, de se movimentar na sala,
de se dirigir aos alunos, de utilizar os meios pedagégicos, um modo que constitui
uma espécie de segunda pele profissional (1992, p. 16).

O envolvimento, a acdo especificamente e 0 saber dos professores no trato com a
elaboracdo e programacdo de suas atividades pedagdgicas com os aunos, revelam
preferéncias, estilo, jeito, na sua maneira de ser educador, marcas de sua formacéo, de

experiéncias, e do proprio zelo com a docéncia. Sao caracteristicas peculiares que cada mestre
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sustenta no encaminhamento das aulas, na maneira de interagir com seus académicos, na

escolha dos recursos, concepgdes constituidas na vida profissional .

Ao se referir aos limitantes no trabalho docente, a professora Helena salienta que “os
académicos muitas vezes tém deficiéncia no nivel de formacdo anterior (fundamental e
médio), dificuldades de acesso a bibliografias, novas tecnologias, além da falta de habito de

|eitura e busca de novos conhecimentos’. Porém, diz estar atenta a tudo isso.

Quanto mais se penetra no universo da realidade educaciona da universidade mais
encontramse obstéculos e resisténcias. Analisar 0 que os educadores apontam como
dificuldade € importante para reconhecer 0 seu ponto de vista sobre as experiéncias que
exigem cuidado no interior da universidade. Mesmo sabendo que o ponto desta pesquisa €
detectar situagOes positivas, ndo se pode, de forma alguma, desconsiderar que a trgjetéria de
formacéo dos professores esteja repl eta de obstacul os.

Nas pesquisas, 0s professores apontam para problemas decorrentes do baixo nivel de
conhecimentos e a auséncia dos pré-requisitos necessarios para acompanhar a
graduacdo. Também mencionam a falta de dominio da lingua e as dificuldades na
interpretacdo, redacdo e leitura de textos. Para além da constatagdo, € necessario
diagnosticar com certa precisdo como esses aspectos se manifestam e se propor
acOes a serem conjuntamente efetivadas pelos professores e alunos em vista da
superagdo das insuficiéncias, além de rever as proprias exigéncias que emanam das
diversas disciplinas (PIMENTA; ANASTASOU, 2002, p. 234).

Nesse sentido, ha um reconhecimento de que sdo muitas as investigaces que indicam
questbes de pré-requisitos basicos, bem como o hébito de ler, e pesguisar dos académicos.
Fica claro que, em se tratando de curso de formacdo de professores, € fundamental que o
mestre fique atento a isso e que além de constatar, proponha atividades efetivas, objetivando

superar as lacunas, para desenvolver no graduando plenas habilidades e conhecimentos que

rigorosamente um curso de formac&o docente impde.

A professora Priscila também se manifesta em relacdo a organicidade docente,
comentando: “ Eu vejo que na mesma medida que nds temos um espaco de discussao, tém
muitas questbes que sdo inquietaces individuais. O que te garante € a tua inquietude
enquanto ser humano, a tua percepgao de mundo (...). Temos hoje posicionamentos diferentes

nas discussdes, mas nem por isso 0 grupo se fragiliza” .
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A afirmagdo da educadora manifesta o quanto as inquietacdes individuais de cada
mestre mobiliza e impele as acbes do docente e as repercussdes disso nos espacos de

discussdo, no grupo dos docentes.

A maneira como cada um de nos ensina esta diretamente dependente daquilo que
SOMOS como pessoa quando exercemos 0 ensino: “ Serd que a educagdo do educador
ndo se deve fazer mais pelo conhecimento de si préprio do que pelo conhecimento
da disciplina que ensina?’ (LABORIT, 1992, p.55). Eis-nos de novo face a pessoa e
ao profissional, ao ser e a0 ensinar. Aqui estamos. N6s e a profissdo. E as opgdes
gue cada um de nos tem de fazer como professor, as quais cruzam a nossa maneira
de ser com a nossa maneira de ensinar e desvendam a nossa maneira de ensinar e a
nossa maneira de ser. E impossivel separar o eu profissional do eu pessoa (NOVOA,
1992, p. 17).

Verifica-se, entdo, como sdo intensos os respingos da identidade docente em relacéo as
escolhas e diferentes atividades que desenvolvem. A sua constituicdo como pessoa gera
enorme influéncia na maneira como exerce a pratica educativa. Ao defender premissa,
NOvoa, apdia-se em Laborit, no intuito de que se reflita profundamente o quanto o
autoconhecimento e o conhecimento do componente curricular estdo mutuamente implicados

com nossa maneira de ser e de ensinar e vice-versa

Da mesma forma, é relevante ressaltar o pensamento da professora Laura, com relacéo
a maneira como estrutura seu trabalho docente: “ Lanco perguntas. Oportunizo espaco para

gue questionem e duvidem daquilo que eu digo; espaco para a davida e o questionamento.”

No posicionamento dessa mestra, evidencia-se 0 desgo de um espaco que instiga a
participacéo do aluno no apresentar das tarefas. Uma postura filosofica de quem acredita que,
pelo questionamento, o educando ira paulatinamente aprendendo, explicitando teorias,

avancando em seu posi cionamento.

Essa compreensdo também encontra respaldo nas palavras de Anastasiou,

O papel do professor sera, entdo, de desafiar, estimular, gjudar os estudantes na
construcdo de uma relagdo com o objeto de aprendizagem que, em algum nivel,
atenda a uma necessidade deles, auxiliando-os a tomar consciéncia nas necessidades
socialmente existentes numa formac&o universitéria. 1sso somente serd possivel num
clima favoravel ainteracdo, tendo como temperos a abertura, 0 questionamento e a
divergéncia, adequados aos processos de pensamentos critico e construtivo: um
clima do compartilhar (2007, p. 37).
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Essa autora, em seus escritos, propde uma formagdo que abrace duvidas e incertezas.
Argumenta que € imprescindivel oportunizar espaco ao aluno para que pergunte e instale um
paradigma de pesquisa, na tentativa de orientar a acéo pedagdgica como encontro critico, que
aproxima a capacidade do mestre em interagir com a de seus alunos, em formacao, de intervir,

traduzindo-se em um momento Unico de compartilhar saberes.

A professora Helena também fez importantes abordagens em relagdo a forma como

organiza seu trabal ho, declarando:

Além da sala de aula, trabalho com os alunos nos laboratérios de informatica, com
a elaboracéo de projetos e relatérios, com apresentactes do resultado de pesquisa,
de analise de mapas e imagens, entrando nos sites de museus,, fazendo linha de
tempo, pesquisas de campo, observacdes, in loco, entre outros. Tais medidas irdo
prepara-los para contextos interdisciplinares, multidisciplinares e, também,
multiculturais.

A atuacdo da formadora esta voltada para a diversificacdo de metodologias de

trabalho, com a preocupacdo de enriquecer, variar e inovar sua acao.

A professora Laura também fez referéncia ao uso da metodologia de projetos e a
dificuldade dos alunos em relacdo a sua formatacdo. Acredita que estd fazendo falta uma
orientacdo mais precisa em relacio a elaboracdo e organizacio de projetos. “ E um empecilho
gue nos encontramos e que faz parte do nosso cotidiano, da nossa profissdo, e que a gente

tem que saber lidar com essa multiplicidade” .

Chama a atengdo que essa professora, a0 mesmo tempo em que coloca os limites na
organizacdo dos projetos, defende que, nessa relagdo com o outro, encontra possibilidades de

mudanca.

Ao relatar ainda sobre sua organizacdo de trabalho, a professora Helena comenta que
desenvolve “ nos alunos a pratica da localizagéo temporal e a contextualizacéo de todos o0s
contetidos, com exemplos que relacionem e “ aproximem” passado e presente, despertando o

gosto pelo estudo dos conteidos e pela propria Historia” .

A histéria oportuniza a apropriacdo de uma sintese de conhecimentos dos periodos de
organizagdo da humanidade. Essa professora, preocupada em criar um ambiente de
aprendizagem, permite ao aluno interagir, coletar dados, realizando a mediacdo entre os

significados dos saberes da docéncia no mundo atual e aqueles contextos nos quais foram



223

gerados. Para Gimeno Sacristan, “A contextualizagdo da aprendizagem em pessoas concretas

€ um imperativo pedagégico” (2007, p. 83).

E imprescindivel reportar-se a histéria contextualizada, pois o conhecimento n&o
emerge do nada. Passaramse séculos para haver a aproximacdo daguilo que esta aém do
pensamento. N& se pode abrir médo do conhecimento, sem esquecer da abordagem de
‘ensino’ da propriaformacdo docente.

Para ser cidaddo, é necessario que o individuo tenha acesso ao saber que se constroi
e se acumula historicamente e ter condi¢des de recriar continuamente esse saber. Eis
al 0 que se demanda as instituicbes sociais e, mais particularmente escolas:

desenvolver seu trabalho no sentido de colaborar na construgdo da cidadania
democrética (RIOS, 2006, p.125).

Para Rios (2006), a construcdo da cidadania decorre do acesso ao saber, produzido ao
longo da histéria da humanidade. E necessario munir os futuros professores de perspectivas
de interpretacdo desses saberes, para que compreendam os contextos historicos, socias,
culturais, organizacionais, como possibilidade de nela interferir enquanto educadores
cidadéos.

Outro aspecto interessante, ainda em relacdo a organicidade do trabalho das
professoras indicadas por seus alunos como as que mais promovem aprendizagens
significativas, € um olhar diferenciado da professora Bruna, quando esclarece que: “ também o
fato de saber que muitos alunos querem a licenciatura e outros querem a carteira de biélogo,
fico entdo fazendo a relacdo entre a licenciatura e também os conhecimentos especificos para
a pesguisa, pois muitos querem ser pesguisadores, porque é importante olhar para tudo isso,
fica interessante para eles’ .

Muito além da abordagem do conteldo, simplesmente, estd a preocupacdo da
professora em abordar o conhecimento de maneira que fique atraente e cativante para seu
aluno. E valiosa capacidade de se colocar no lugar do auno, dispondo-se a intervir de
forma que se traduza como meio mais conveniente e agradavel; isso € visdo, compreensdo do
processo. E uma iniciativa que parte da professora. Ela agiliza uma comunicaggo cuja visio é
macro, percebendo que, assim, 0s aunos estardo mais atentos, participativos, traduzindo-se
em interacdo entre os contelidos, a professora e o contexto para o qual estéo se preparando.
Por outro lado, traz a tona a dicotomia ensino/pesquisa, em que aguele parece prescindir
desta.
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A forma de que se reveste a comunicagdo pode favorecer ou afastar a possibilidade
de uma aprendizagem realmente significativa. A linguagem é o instrumento de que
dispbe o professor para entrar em relagdo com os alunos, sua realidade e suas
experiéncias. E sdo mdltiplas as linguagens: a corporal, a escrita, a falada (RIOS,
2006, p.128).

E imprescindivel e necessério haver um esforco em estabelecer uma forma de didlogo
como pressuposto fundamental no trabalho de formacdo docente. O professor da
contemporaneidade precisa saber dialogar, perceber que € um recurso de que dispde para
ensinar, socializar idéias, conceitos, opinides, motivar, informar, envolver e atrair a atencéo
do aluno, para o trabalho que estd sendo proposto. Como lembra Rios: “A palavra do
professor conduz a aventura de pensar 0 mundo e apropriar-se dele de uma maneira peculiar”
(2006, p.128-129).

Enfatiza- se também a organizacdo da professora Laura em relacéo a avaliacéo, quando
afirma “ Eu faco propostas (...) entdo, eu gosto de trabalhar assim, de ter varios tipos de

avaliagdes, ndo sempre 0 mesmo tipo, 0 mesmo padrao, e nds decidimos juntos’ .

O decidir juntos diz respeito a uma professora formadora de professores que discute
abertamente a avaliagdo, buscando um consenso com 0s seus alunos quanto aos instrumentos
de avaliacdo de que ira se servir. Porém, sabe-se que a capacidade de decidir do educador vai

muito além da avaliagdo, ela é capaz de inUmeras mudancas.

Nesse sentido, Pimenta (1999) pontua que ha uma compreensdo de que a
democratizagdo do ensino passa pelos professores, pela sua formagéo, pelas suas reais
condicdes de trabalho. Nessa perspectiva, a autonomia para decidir e refletir, comparando
suas atividades cotidianas em relacdo aos referenciais tedricos, € necessaria. E segue

complementando que:

As transformacfes das préticas docentes s6 se efetivam na medida em que o
professor amplia sua consciéncia sobre a proépria pratica, a de sala de aula e ade
escola como um todo. Entendem que os professores colaboram para transformar as
escolas em termos de gestao, curriculos, organizagdo, projetos educacionais, formas
de trabalho pedagdgico. Reformas gestadas nas instituicBes, sem tomar os
professores como parceiros/autores, ndo se concretizam (PIMENTA, 1999, p.7).

De acordo com Pimenta, os educadores s&o o0s verdadeiros protagonistas das mudancgas
na prética educativa, sgja em sala de aula, ou da escola em sua totalidade. Para ela, os

professores precisam ser aceitos como companheiros e colaboradores que cooperam para
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modificar concretamente, nos estabelecimentos de ensino, aspectos como a administracéo
escolar, a organizagdo curricular, a construcéo de projetos relevantes em conformidade com a
demanda e interesse da comunidade escolar, aém de diferentes configuracdes de experiéncias

pedagdgicas.

A professora Helena ainda destaca que, na intengdo de que seus alunos construam
aprendizagens significativas, os incentiva “ a assistir filmes, ler e saber sobre os livros de
histéria, os paradidaticos, as revistas, os jornais. Destaco e motivo a participacdo em

seminarios, ciclo de palestras, semana académica do curso.”

Vale ressaltar que as semanas académicas foram inlmeras vezes relatadas pel os alunos
como um momento de construcdo de aprendizagens significativas. 1sso demonstra que séo
muito bem programadas com a comunidade académica. Seriedade do planejamento, acrescida
do incentivo da professora, formam uma parceria perfeita em direcdo a construcdo de
conhecimentos relevantes para a formagdo dos graduandos. Enfocando as demais agOes
referidas pela professora como assistir afilmes, aproximar-se de revistas e jornais, reputam-se
aspectos formativos importantes, pois, possivelmente, os alunos irdo criando o hébito e, além
de um incentivo ndo s6 a formagdo inicia, também contribuem para a sua formagdo

permanente, ou sgja: de estar conectado com 0 gque acontece e Se pesquisa no mundo.
Estimulo & autonomia do aluno

O desenvolvimento da autonomia foi outra das dimensdes destacadas pelos
professores entrevistados, acreditam na autonomia do aluno enquanto necessidade de

desenvolvimento, de auto-formagdo. De acordo com a professora Laura,

(...) estimulo a autonomia do aluno. Deixo claro que eles tenham a consciéncia de
que sao os responsaveis pelo aprendizado. A decisdo de qual é o tipo de trabalho
que eles vao fazer, qual é o tema que eles vao abordar, isso € por conta deles, total
autonomia deles. E eu acho gque essa autonomia eles tém que comegar a conquistar
na universidade, ndo quando €eles ja estdo dentro da sala de aula. Entdo eu passo
isso para eles, para que eles se sintam responsaveis e que eles sdo donos dos
trabalhos e dos projetos que €eles estdo fazendo, ndo sou eu. O projeto ndo é meu, é
deles.

Ja ha um entendimento, por parte dos docentes universitarios, de que a autonomia
permite que os alunos cologuem suas energias em prol de suas aprendizagens, facam escolhas,
definam agdes, autorizando-se a construir a sua trgjetoria académica, percebendo o quanto



226

esse conjunto de decisdes esta intimamente ligado com seu processo de formagdo e auto-

formag&o.

Para Anastasiou(2007), atualmente, as proposi¢es Didéticas salientam a relevancia da
constituicdo de um decurso de unidade em sala de aula, transferem o centro da acéo docente e

do ensino para a aprendizagem e direcionam o aluno ao espaco do aprendiz.

Menos maturo que o professor, 0 aluno necessita da condugéo deste no processo,
mas precisa participar dele ativamente; a aprendizagem é uma agdo intencional,
direcionada e deliberada por parte do aluno, exigindo esforgos conjuntas com o
professor para o dominio do conhecimento ( p. 64- 65).

Sendo assim, na pedagogia universitaria, € estabelecida a necessidade de interacdes
férteis entre o professor e 0 aluno, nas quais o estudante dispde de possibilidades para fazer
escol has, assumindo com determinacdo as inlmeras tarefas que |he séo recomendadas, rumo a
construcdo de aprendizagens significativas. Em resumo, a mudanca atravessa a acéo dos
professores que, permeada de limites e possibilidades, toma a autonomia do aluno como parte

daformacéo.
Nesse sentido, Contreras (1997) tem o seguinte entendimento sobre autonomia:

A autonomia, entendida como ndo ingeréncia de estranhos, tende a construir-se
fundamentalmente como um direito que defende uma capacidade que se possui
individualmente para tomar decisdes competentes, um atributo pessoal que, uma vez
possuido, autorizaria a tomar decisdes que se sustentariam no reconhecimento e
aceitacdo publicas de tais capacidades (1997, p. 149).

Na concepcado de Contreras, a autonomia é uma capacidade que cada individuo possuli.
Nessa perspectiva, o formador de formadores necessita ficar atento e intencionalmente
organizar e tracar edtratégias, objetivando que o auno em formagdo se oriente

autonomamente e estruture sua identidade ética.

A autonomia vai, entdo, congtituindo-se em exigéncia e finaidade da formagdo
docente. A formacédo inicial e continuada necessita contribuir na sua discusséo e exercicio,
ampliando e entendendo sua complexidade. No novo dicionario Aurélio, a autonomia €
entendida como a faculdade de se governar por s mesmo, o direito de se reger por leis
proprias, mndi¢bes pelas quais 0 homem pretende poder escolher as leis que regem a sua

conduta. Para tanto, a proposta € educé lo para que reflita verdadeiramente, permitindo que
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tenha iniciativa e confie na capacidade de se autogovernar. De toda forma, por mais que
entendida na perspectiva individual, ndo podemos reduzir a concepgdo de autonomia a isso e

muito menos confundi-la com isolamento.

A pesqguisadora Cunha, ao realizar estudos com os professores universitérios sobre os
processos de inovagdo, relata que a autonomia no processo de estudo e construgdo do
conhecimento também tem sido analisada como uma experiéncia inovadora, pois “envolve os
alunos em atividades em que eles atuam em direc&o a producéo de conhecimento”(...) (2006a,
p. 70).

Essa dimensdo da autonomia, como inovacdo, pode ser percebida nas falas das
entrevistadas, como um movimento que precisa ser constantemente construido. Ha uma
iniciativa das professoras envolvidas na pesquisa, de estarem unindo esforgos, no sentido de
inovar, visto que ha um desgo intrinseco e uma clareza de que a autonomia necessita ser

construida e conquistada ao longo da formagao.

De resto, poder-se-ia afirmar que, ao examinar a totalidade das dimensdes apontadas
pelas professoras entrevistadas, muitas delas remetem a inovagdo, porque procuram caminhar

na direcéo de um outro modelo de ensinar e aprender.

Na acepcdo de Cardoso, inovacdo ndo € uma mudanca qualquer. Implica numa ruptura
com a situacdo vigente, sendo uma acéo deliberada e conscientemente assumida, algo que
muda o instituido no seu essencial. De acordo com a autora, apesar de abranger os conceitos

de mudanca, de renovacao ou de reforma, é necessario estar atento a condicdo de que:

A inovagdo pedagdgica traz algo de “novo”, ou seja, algo ainda ndo estreado; € uma
mudanga, mas intencional e bem evidenteexige um esforgo deliberado e
conscientemente assumido; requer uma agdo persistente; tenciona melhorar a prética
educativa; o seu processo deve poder ser avaliado; e para se poder constituir e
desenvolver, requer componentes integrados de pensamento e de acdo (1997, /p).

Assim, formar um professor numa perspectiva inovadora significa conhecer os
pressupostos que orientam esse principio. De acordo com estudiosos e pesquisadores, a
inovagdo implica mudanca proposital e persistente. Faz prosperar a prética educativa, une e
reorganiza a analogia, teoria e prética, concedendo nova forma aos saberes, proporciona aos

sujeitos envolvidos no processo ensinar e aprender ampla participacéo.
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Outro importante depoimento da professora Priscila, “0 aluno precisa se sentir
autorizado para fazer de forma diferente, se propor a correr riscos’ . Ou sga, aparentemente
esta sendo possivel animar o aluno para transgredir, ultrapassar 0 que é colocado e sugerido,
a0 mesmo tempo encorgar, acreditando e apostando na capacidade e criatividade do aluno.
Ou sga, as possibilidades de mudancas substanciais manifestamse no seio das relactes

humanas, animadas pela demanda da qualidade do processo educativo.

O que poderia estimular o aluno a se arriscar, ousar e fazer diferente € a crenca de que
seu mestre confia nas suas potenciaidades, e em alguma situacdo ja manifestou isso. Para
tanto, € necess&rio um trabalho de instauracdo de confianca mUtua, em que o professor
sustenta seu trabalho no didogo, interagindo com seu aluno, mutuamente, na construcdo do
conhecimento. Essa confianca reciproca constréi-se com diadlogo. Como destaca Freire, “a
confianca vai fazendo os sujeitos dialdgicos cada vez mais companheiros na pronuncia do
mundo” (1987, p.96).

Ao aprofundar os saberes necessarios a pratica educativa, € recorrente, nas obras de
Freire, a disponibilidade ao didlogo, o respeito ao educando, o reconhecimento, o bom senso,
a aegria, a esperanca, implicando amorosidade nas relaces educativas, requisito necessario

para organizar um ambiente propicio para a aprendizagem.

Nesse sentido, assevera Freire que “se a fé nos homens é um dado a priori do didogo,
a confianca se instaura com ele’ (1987, p.96). A fé, assim entendida, € como uma convicgao
de que é essencia confianca na potencialidade do aluno. Serve de apoio para seu
desenvolvimento auténtico, em direcdo a um comprometimento com a justica social, com a
superacdo das lacunas do sistema educacional e visumbra possibilidades que podem ser

exercidas rumo a uma sociedade mais humana e integra.

Portanto, pensar a inovagao no espaco da universidade, implica em aprender a ensinar
melhor, num processo continuo. Inovar concentrando energia num conjunto de aces cujo
foco sgam as aprendizagens, pois 0 que interessa é essencialmente que o aluno aprenda,

produzindo capacidades, toda uma pretensdo e disposi¢ao centrada na aprendizagem.
Visao Utdpica

A utopia felizmente se faz presente entre o grupo de educadoras entrevistadas.

Constouse que ndo foi por acaso a indicagdo de que sdo promotoras de aprendizagens
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significativas. A utopia manifesta-se como um compromisso do coletivo que atua no ensino

superior, no qual ha o encontro educativo de limites e possibilidades.

Selecionaram-se dois depoimentos marcantes quanto a questdo em foco, um deles € o
da professora Priscila que afirma: “ (...) apesar de eu ver que nés temos uma caminhada muito
grande a ser feita, e ndo somos ideais, nem nunca vamos ser, € hem tem como, a utopia nos

remete a sempre ir mais a frente, mas eu vejo que a gente ja deu um passo bem importante” .

Diante da declaracdo dessa mestra, € impossivel deixar de vinculé-laas sdbias palavras

de Freire quando €ele destaca que:

E a partir deste saber fundamental: mudar é dificil, mas é possivel, que vamos
programar nossa acdo politico-pedagdgica, ndo importa se o projeto com o qual nos
comprometemos é de alfabeti zac&o de adultos ou de criangas, se de agéo sanitéria, se
de evangelizagdo, se de formacdo de m&o-de-obratécnica (1996, p. 79).

E pertinente, na teoria de Freire, a afirmag&o de que mudangas significativas na agéo
educativa sdo trabalhosas, arduas, complicadas, mas exeqlivels, desde que haga
intencionalidade, esforgo, dedicacdo, vontade de avancar de cada sujeito envolvido. Tendo
iISsO muito claro, professora universitdria considera e reconhece que mesmo nao
realizando um trabalho fantastico e/ou perfeito, estdo permanentemente caminhando e

realizando o melhor, aperfeicoando e prosperando na agéo docente.

Outro depoimento significativo € o da professora Laura, ao afirmar: “eu acho que é

pessoal meu, eu acho que as barreiras existem para serem transpassadas’ .

Ha uma determinacdo em fazer o melhor, apesar das dificuldades que poderéo se
apresentar. O professor que promove aprendizagem significativa ndo vé empecilhos para
desenvolver, de forma competente, seu trabalho. Muito além de pensar nos limites que se
impdem no cotidiano docente, acredita na possibilidade de concretizar o viavel, o possivel. E,

dentro dessa l6gica, se organiza.

E exatamente neste sentido que ensino ndo se esgota no “tratamento” do objeto ou
do contetido, superficialmente feito, mas se alonga a producao das condi¢bes em que
aprender criticamente € possivel. E essas condi¢fes implicam ou exigem a presenca
de educadores ede educandos criadores, instigadores, inquietos, rigorosamente
curiosos, humildes e persistentes. Nas condi¢es de verdadeira aprendizagem, os
educandos vao se transformando em reais sujeitos da construcdo e da reconstrugdo
do saber ensinado, ao lado do educador, igualmente sujeito do processo. SO assim
podemos falar realmente de saber ensinado, em que o objeto ensinado é apreendido
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na sua razéo de ser e, portanto, aprendido pelos educandos (FREIRE, 1996, p. 26).

Uma andlise dessa afirmacéo de Freire, leva a pensar na grandiosidade e complexidade
do ato de educar, que necessariamente ndo se consome nos procedimentos que envolvem
contetido e/ou objetos de estudo, mas se prolonga na criacéo de circunstancias que facultam a
aprendizagem. Nessas condigles, almga-se a presenca de professores e alunos Vvirtuosos,
pesquisadores, estudiosos, interessados, modestos e perseverantes. Em situacdo de genuina
aprendizagem, os educandos tornam-se auténticos sujeitos da organizago e reorganizagdo do
conhecimento no processo de aprender, juntamente com seu mestre, que também é sujeito
nesse decurso. Nessa perspectiva, conseguir-se-4, notadamente, fazer referéncia ao que os
alunos aprenderam significativamerte do que lhes foi ensinado. Sabe-se que, iSSO muitas

vezes, nem sempre podera ser percebido imediatamente, mas é preciso acreditar nisso!

Acerca disso, Gimeno Sacristan, aerta que:

Hoje, temos de ser modestos e pensar que nem as esperangas devem ser
supervalorizadas nem o fracasso ou a crise generalizada. Onde esta o ponto até onde
podemos chegar a imaginacdo de esperangas e a partir do qual as aspiragdes levam a
frustracdo? Nunca sabemos com certeza. Portanto, € preciso se arriscar a
incrementar o nivel de aspiracBes para aproveitar as possibilidades que possam
aparecer. Se a politica é a arte do possivel, a educacdo e suas reformas também o
s80. N&o cabe esperar solugdes milagrosas e répidas para os males detectados.
Assim como diagnosticar uma enfermidade ndo leva automaticamente a cura,
detectar o0 mau funcionamento da educagdo néo significa ter clareza das solugbes
(2007, p.156-157).

Na verdade, o pesguisador faz um chamamento de que expor-se e aventurar-se €
preciso. Promove o desenvolvimento de certo grau de sonhos e desgos, vaendo-se das
probabilidades que possam acontecer. Apresentar a cura para a educagdo, essencialmente, esta
em saber selecionar e assinalar, de acordo com as necessidades, 0 que verdadeiramente se

imp&e e merece atencdo na importante trajetéria de intervencao.

1.15.4 Outras Per spectivas Apontadas pelos Professores que Promovem Aprendizagens
Significativas
Programados para aprender e impossibilitados de viver sm a referéncia de um

amanha, onde quer que haja mulheres e homens ha sempre o que fazer, ha sempre o
gue ensinar, ha sempre o que aprender (FREIRE, 1996, p. 84).
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Além das dimensBes apresentadas pelos interlocutores, algumas outras perspectivas
foram apontadas na direcdo de possiveis aperfeicoamentos, quais sgjam: pratica docente
individual, condigbes de trabalho, formacdo docente e o esvaziamento dos cursos de

licenciatura

Os professores declararam, que, embora muitas das atividades realizadas, como
plangamento das préticas de ensino e dos estagios supervisionados, se processem
coletivamente entre docentes e coordenagdo de curso, o plangjamento das aulas ainda é muito
individual, dependendo de suas iniciativas, as articulagdes entre disciplinas e profissionais que

atuam no Curso.

Constata- se que ha, entre os docentes, sujeitos que pesguisam o desgo e esforcos em
prol de um trabalho socialmente relevante e pedagogicamente significativo, porém, ndo ha
como ndo concordar com Zeichner® quando afirma que “ainda existe muita concentragdo de

experiéncias individuais dos professores’.

Algumas professoras entrevistadas também se referem a necessidade de boas
condicdes de trabalho para que possam realizar, com qualidade, seu oficio. Fazem referéncia
as excelentes condi¢des de trabalho que a universidade oferece, apontadas como um fator que
favorece, incluindo local adequado, material disponivel, carga horéria de quarenta horas,

laboratorios aparel hados, biblioteca com excelente acervo bibliografico, entre outros recursos.

Considerando-se que essas profissionais vivem um momento da histéria da educacédo
brasileira marcado por greves, reivindicagcbes e descontentamentos pelas condicbes de
trabalho, essa realidade da universidade € realmente animadora, pois procede de opinides de

professoras universitérias gque atuam nos cursos de licenciatura.

Quanto aos cursos de licenciatura, os professores manifestaram certa preocupacdo com
a pouca procura pelos mesmos. A professora Laura fez referéncia a isso, mostrando que o
“ grupo de docentes dos cursos de formacao de professores, tém discutido a pouca procura
dos alunos pelos cursos de licenciatura, que estdo se ‘esvaziando’;” segundo ela, isso pode

ser “ reflexo da pouca remuneracao gque hoje os professores recebem’ .

8 pronunciamento de Kenneth Zeichner: Andlise critica sobre a formagao do professor reflexivo, durante o X1V
ENDIPE, Porto Alegre, RS, 27 a 30 de abril de 2008.
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Hoje, constata-se um esvaziamento dos cursos de licenciatura, em raz&o do pouco
reconhecimento da carreira do magistério. Sem dlvida, a questdo dos vencimentos é um dos

muitos problemas a serem resolvidos na &rea do ensino no pais.

Com o objetivo de conhecer a situacdo, hoje, nos cursos de licenciatura na URI,
contatou-se com o professor Dr. Cénio Back Weyh arespeito. Ele informou que os Cursos de
Licenciatura da URI, nos ultimos anos, sofreram um declinio significativo quanto a procura.
Declarou ser uma tendéncia que vem se fazendo presente tanto nas universidades publicas

como nas privadas.

O professor ainda acrescentou que definiram uma equipe da universidade para visitar
as escolas do ensino médio do municipio e da regido, com vistas a informar sobre a profissao
docente e 0 programa de desconto que a universidade implantou para todos os cursos de
licenciatura. A URI, campus de Santo Angelo, estabeleceu um desconto de 50% para 0 Curso
de Licenciatura em Pedagogia e de 15% para as cemais licenciaturas. Ele destaca que a
preocupacao central da universidade € com a qualificacdo do profissional. Explicita que, nas
licenciaturas, ha grupos de iniciacdo cientifica, e acrescenta que a pesquisa é um desafio para

universidade.

O professor informou que todo ano a histéria se repete, nenhum curso de licenciatura
preenche todas as vagas oferecidas. Apesar disso, 0os mais procurados sdo: Educacdo Fisica e
Ciéncias Bioldgicas. O Curso de Licenciatura em Geografia foi fechado no campus de Santo
Angelo, em raz&io da pouca procura, héa alguns anos. No ano passado, ndo foi preenchida a
turma para o Curso de Pedagogia, porém, no ano de 2009, para o Curso de Pedagogia trinta e
seis candidatos se inscreveram para um total de dnqlenta vagas oferecidas. No entanto, no
vestibular de verdo/2009, os cursos de Licenciatura em Quimica, Historia e Letras, com
habilitagdo em Espanhol e em Inglés, ndo obtiveram nimero minimo de candidatos, assim

novas turmas, Nos respectivos cursos, Ndo se iniciam no corrente ano.

Questionou-se o0 professor, sobre quais os motivos fundantes dessa realidade. E, em
sua opinido, considera a ampliacdo de vagas e outras opgdes de cursos nas redes publica e
privada, no municipio e regido, das dificuldades financeiras da populagdo sntoangelense e
regional, com as frequentes frustracdes de safra, visto também, da implantacdo de cursos a

distdncia no municipio e naregido, e do desprestigio da profissdo de professor.
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Portanto, ao examinar 0s conhecimentos e as praticas verbalizadas pelas professoras,
situadas num contexto nem sempre favorével, consegue-se compreender, os saberes que
promovem aprendizagens significativas no aluno em formag&o docente e a constituicdo de
cada uma delas. De acordo com as primeiras impressdes, ha um entendimento de que as
préaticas educativas resultam de intenso planejamento, por parte de professoras que se
identificam como experientes, exigentes, pesquisadoras, reflexivas e inovadoras, que estéo,

a0s poucos, organizando-se para, no coletivo, projetar agdes interdisciplinares.

Como ja mencionado anteriormente, a discussdo das aprendizagens significativas
exige a andlise da dimensio de valor, relacionada ao papel da educacdo, da escola e do
professor. Os depoimentos dos interlocutores da pesquisa revelam posicoes, indicando
compreensdo quanto a misséo da universidade na formacéo de profissionais, em especial dos
professores como mediadores de processos que formam a esséncia da cidadania no auno,

direcionando seu trabalho para formar novos docentes.

Além disso, os docentes indicados como o0s que promovem aprendizagem significativa
revelam conhecimento do PPP do respectivo curso com o qual trabalham e cotidianamente
procuram articular sua prética com os principios pautados no PPP do curso em que atuam.
Exemplifica-se a relagdo teoria-pratica que aparece em todos os PPPs, vista como eixo
articulador da construcdo do conhecimento, no dindmico processo de organizacdo do

curriculo e que apareceu muito forte no depoimento dos professores e aunos.

Outro aspecto que também se evidencia nos PPPs é a pesquisa como pressuposto
metodol6gico, compreendido como um componente congtitutivo tanto da teoria como da
prética. Ao descrever a forma com que organizam sua pratica, as professoras, em sua
unanimidade, relataram suas experiéncias com o trabalho de pesquisa na trgetoria de
formacdo de professores. Os aunos, por sua vez, reconhecem que o trabalho com pesquisa,
desenvolvido no processo de formagdo, constitui-se em importante ferramenta para a

concretizagao de aprendizagens significativas.

Poderiamos pontuar como disparidade presente entre 0s cursos investigados a questéo
do trabalho interdisciplinar que esta previsto em todos os PPPs. Observou-se que, em alguns
cursos, as agOes concretas e as articulagbes entre os professores, para que essa proposta

coletiva se concretize, s&0 mais fortes e persistentes do que em outros, acreditando nas



234

possibilidades de fortalecimento do programa ao empreender e organizar, de forma conjunta,

0 processo de formagao docente.

Em geral, os professores revelam conhecer o Projeto Politico-Pedagégico do seu curso
e atuar em consonancia com ele, considerando os principios e vaores nele referendado,
vinculando-os com seus saberes do conhecimento, saberes pedagdgicos e saberes da

experiéncia.

Nesse contato com as professoras indicadas por seus respectivos alunos como as que
promovem aprendizagens significativas, tomou-se conhecimento dos saberes docentes que
fundamentam a pratica dessas mestras universitarias, assm com o gue favorece a inser¢éo de
seus alunos que ja atuam na prética docente e/ou fizeram experiéncias com monitorias,
estégios supervisionados e estagios extracurriculares. Esses saberes estdo agjudando os alunos

em formagdo a construir aprendizagens significativas, vinculando-as a sua pratica educativa.

As inumeras reflexes aqui apresentadas resultaram em questdes que encaminham
para possibilidades de qualificacéo do processo de formagdo de professores. Esse processo
teve inicio a partir do olhar das professoras para os saberes profissonais docentes que
construiram ao longo da formagdo inicial e continuada, cs quais Ihes d&o suporte para, na

docéncia, promover aprendizagens significativas nos seus alunos.

De quaquer forma, é preciso compreender que as profissionais indicadas, como
sujeitos, para esta pesquisa traduzem o pensamento presente, hoje, no contexto da
universidade, a respeito do processo ensino-aprendizagem. Para aqueles que estdo implicados

e comprometidos com a educacdo, € uma andlise que assume consideravel importancia.



CONSIDERACOES: ACHADOS E SABERES

E chegada a hora de relatar as aprendizagens significativas e os saberes construidos
nessa trajetéria de pesquisa. O sentimento que se tem é de que a tarefa ndo é f&cil, pois é
necessario apoiar-se em um conjunto de elementos e estabelecer uma infinidade de relacdes,

para que se possa analisar e compreender determinada realidade. Enfim, exige-se sintese.

E possivel afirmar que tanto no que se refere atarefa da universidade com a formagao
de professores, como quanto aos saberes da profissdo docente e as aprendizagens
significativas, h& referenciais tedricos relevantes, que explicitam e apontam caminhos para a
qualificacéo acerca de como ensinar e aprender na universidade. Ou sgja, ndo faltam teorias,
nem idéias, nem principios em gue possam ser sustentadas as préticas docentes facilitando a

aprendizagens no auno.

Este estudo permitiu também compreender o qudo complexa € essa tarefa, pois exige
muito mais do que conhecer teorias e ouvir professores e alunos. Exige intencionalidade de
acertar e compromisso com 0 novo, coragem de correr riscos e crenca na possibilidade da

mudanca.

1.16SABERES DOCENTES QUE PROMOVEM APRENDIZAGENS
SIGNIFICATIVAS

Em didlogo com as professoras universitérias, conheceramse 0s saberes que as
constituem e possibilitam a promocéo de aprendizagens significativas em seus aunos. Entre

eles, destacaram-se:

- A habilidade do professor universitario de estabelecer a relagdo entre a teoria e a
prética que, segundo os proprios docentes, € um saber que construiram na experiéncia da

profissdo docente.

- A importancia de posicionamentos, propdsitos e procedimentos claros em relacdo a

docéncia, em especial:

- A identidade docente construida no exercicio profissional e a paixao pela docéncia.
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- A exigéncia e a rigorosidade consigo mesmo e com sem seus alunos, enguanto
professor-formador de professores, comprometendo-se, assim, com um trabalho de qualidade,
estruturando, plangjando e definindo as peculiaridades da organizagéo do seu trabalho, com
competéncia e ética profissional.

- Além da busca pelo conhecimento, a preocupacdo em apoiar seu trabalho em valores
e principios: comprometimento, seriedade, responsabilidade.

- O apoio de seu trabalho de formagdo na pesquisa fomentando a construcéo, producéo
de conhecimentos, explicitacdo de teorias, aém de organizar grupos de estudo para que, na
socializacdo de conhecimentos e experiéncias, novos saberes segjam produzidos rumo a uma

formagéo docente articulada aos contextos escolares e ndo escol ares.

- O esforco em desenvolver um trabalho interdisciplinar, em que o coletivo dos
componentes curriculares se une para propiciar aprendizagens relevantes, apoiadas em solos

epistemol 6gi cos e estratégias metodol 6gicas, das quais vérias disciplinas tomam parte.

- A importancia da organizacao do trabalho, em que saberes do conhecimento, saberes

pedagdgicos e didaticos e saberes da experiéncia sdo mobilizados continuamente.

- O estimulo constante a autonomia dos dunos, de forma que se assumam como

autores/construtores de suas aprendizagens.

- A capacidade de articular o trabalho envolvendo cognicéo e afetividade, pois sdo
referenciais complementares e fundantes da pratica educativa.

Além desses saberes, € importante ressaltar que, ao tecer comentério a respeito dos
processos de ensino-aprendizagem, partindo da andlise didética da teoria de Ausubel, Pérez
Gbmez (2000) assim se pronuncia: “a aprendizagem significativa requer condicdes precisas

guanto a trés dimensdes: 16gica, cognitiva e afetiva’ (p.38).

E preciso concordar com Pérez Gomez, partindo do principio de que mesmo sendo a
aprendizagem significativa na sua dimens&o tedrica, um conceito aproximado das habilidades
cognitivas, chama a atencdo a énfase dada pelos alunos e professores a dimensdo atitudinal e
afetiva no processo ensino-aprendizagem. Ha uma estreita relacdo entre essas dimensdes que
se fortaecem mutuamente na concretizacdo de aprendizagens, isto € ndao ha uma

dicotomizagdo entre essas dimensdes. Ao mesmo tempo em que o auno reconhece a
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capacidade do professor em articular a teoria e a pratica, além de ter dominio de sua area de
conhecimento como pressupostos que colaboram com a promogdo de aprendizagem
significativa, igualmente reconhece o fato de que atitudes desse professor, como por exemplo,
Ser atencioso e amoroso no modo de ser e agir fazem parte de um conjunto de ‘virtudes desse
profissional que facilitam e favorecem a promocéo de aprendizagens. Ao comentar a respeito
de fatores afetivos e sociais na aprendizagem, contempla-se que:

Com respeito a influéncia das variaveis de personalidade sobre a eficiéncia dos
professores, parece que apenas duas varidveis sdo significativamente relacionadas
com a eficiéncia do professor. O “calor” do professor aumenta significativamente os
resultados da aprendizagem nos alunos. [..] O entusiasmo, a imaginagdo ou a
excitacdo do professor em relagdo ao assunto que leciona é outra varidvel que esta
significativamente relacionada com a eficiéncia do professor (AUSUBEL ; NOVAK;
HANESIAN, 1980, p.416).

Compreende-se, assim, que aspectos cognitivos e afetivos precisam caminhar juntos
na concretizacdo de uma prética docente de qualidade, pois 0 ser humano € essencialmente
movido por razdo e emogdo. Se a aprendizagem é fruto de interagcBes, em que a bagagem
cognitiva do individuo exerce influéncia na vinculagdo de novas aprendizagens e, ainda, por
Ser um processo ativo, necessita igualmente de ambiente em que condicBes afetivas ai
presentes indicam possibilidades, colaborando na concretizagdo de novas aprendizagens. Cada
individuo responde, de forma diferenciada, a tudo isso, porém, pelo depoimento de alunos e
professores, 0s aspectos afetivos e cognitivos articulados favorecem a aprendizagem

significativa.

Ao analisar as narrativas das professoras que promovem aprendizagem significativa,
percebe-se que direcionam sua prética a partir de um grendizado que as constitui, seja ele
tedrico e/ou préatico. Percebeurse que esse formador de professores, que atua na universidade,
orienta e guia suas acfes a partir de um conjunto de processos integrados. Ou sgja, € uma
mistura de saberes que formam o professor e contribuem para que promova aprendizagens
significativas no seu aluno. E é essa combinacdo natural, 16gica e harmoniosa dos saberes que
fundamentam o trabalho competente e zeloso do professor. Acredita-se que esses saberes
procedem de vérias fontes conforme diz Tardif (2002), entre elas. da formagéo profissional do
professor, dos saberes disciplinares que construiu, resultantes dos componentes curriculares
gue trabaha, dos saberes curriculares derivados dos programas, guias e manuais escolares que

acompanha e, ainda, dos saberes experienciais, proprios da experiéncia de sua préatica
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educativa. Analisa-se iguamente que o conhecimento profissional docente possui também
dimensBes éticas, reconhecidas pelos alunos, como um posicionamento do educador que

colabora amplamente para dar sentido e significado as acBes formativas.

Portanto, a pesquisa revela que os acontecimentos do cotidiano universitério indicam
gue os saberes do conhecimento e os saberes pedagdgicos constituem o professor que
promove aprerdizagens significativas. Assim, como argumenta Pimenta (2005a), os saberes
da experiéncia ndo bastam para que aprendizagens significativas se processem na formacao de

professores.

Nesse sentido, € importante recordar que (...) “0 professor é realmente um sujeito do
conhecimento e um produtor de saberes, € preciso, entéo, reconhecé-lo como tal e dar-lhe um
espaco nos dispositivos de pesquisa’ (TARDIF, 2002, p.238).

Destaca-se, também, a visdo utopica dos entrevistados que acreditam ser possivel
inovar, avangar no processo de formagéo, unindo-se ao coletivo de educadores e fomentando
nos alunos a esperanca de que precisa estar presente no ato de ensinar e aprender. Mesmo
sabendo que o cotidiano do professor apresenta limites, condicionantes, porém, com Visao

utdpica, somos capazes de contemplar possibilidades.

Em muitos dos saberes profissonais docentes, promotores de aprendizagem
significativa, foram identificadas caracteristicas de processo de inovacdo. Creio mesmo que
posso afirmar que o professor que promove aprendizagens significativas € inovador, procede
com consciéncia de que precisa estar aberto ao novo, ser flexivel, recorrer a novas

aprendizagens e, nesse processo, va se constituindo como professor.

1.17A UNIVERSIDADE E AS APRENDIZAGENS SIGNIFICATIVAS:
CONTRIBUICOES POSSIVEISNA FORMACAO DOS PROFESSORES

A pesguisa revelou que a universidade contribui, de forma relevante, com a construgéo
de aprendizagens significativas, de acordo com as declarages dos proprios alunos que estéo
em formagéo docente.

A partir da compreensdo de que aprendizagem significativa é aguela que faz sentido

para o sujeito que aprende, capaz de vincular e ressignificar a prética docente, os académicos
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destacaram como aprendizagens significativas, que construiram ao longo de sua formacdo na

universidade, as advindas de;

- Atividades experenciadas e vivenciadas em projetos construidos na universidade e
aplicados nas escolas e comunidade, nos estagios supervisionados, nas aulas praticas nos
laboratérios, nas aulas plangjadas e simuladas @m 0s colegas, nas paestras, nas semanas
académicas de que participaram e auxiliaram na organizagdo, nos seminarios de leitura e nas
viagens de estudo.

Destacaram também:

- Tematicas estudadas, selecionando, entre elas, a educacdo popular, 0 construtivismo,
ainclusdo e o multiculturalismo como as que mais contribuiram, proporcionando a ampliacéo
de conhecimentos e reflexéo em torno daquilo que consideram essencial no trabalho docente.

Pensadores que, a0 longo do curso, foram (pesguisados) estudados e que
proporcionaram o conhecimento de novos referenciais no campo educacional, citando Emilia

Ferreiro, Paulo Freire, Piaget, Vigotsky e Wallon.

Abordagens realizadas nos componentes curriculares, cujo enfoque é pedagdgico,
distinguindo os Fundamentos Teorico-Metodol 6gicos e as Didéticas.

Além disso, manifestaram saberes, competéncias e habilidades das professoras que
desenvolvem aprendizagens sSignificativas, agregando um valor a mas na pesguisa
Sintetizaram, que o professor que promove aprendizagem significaiva € aquele que:

o Tem facilidade em relacionar ateoria a préatica;
o E didético e organizado;

0 Conhece sua &rea de conhecimento;

o E exigente e experiente;

0 Utiliza metodologias dinamicas;

0 Pensacriticamente;

0 Busca aperfeicoamento e atualizagao;

0 Apresenta visdo prospectiva;

0 Estimula autonomia nos alunos;
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o

Possui jeito descontraido e divertido de ser;
0 Amoroso no modo de ensinar e agir;

0 Verdadeiro;

0 Justo;

0 Atencioso;

o Carinhoso

o Peciente.

Ao investigar o processo de construgdo de aprendizagens significativas, que se da no
espaco da formacdo de professores, percebe-se, 0 gque esclarecia Bernstein (1988), que a
maneira como comunica-se 0 conhecimento pode produzir mais sentido que o proprio
conhecimento em si. E na forma de transmitir, produzir o conhecimento, que se cria a
consciéncia dos sujeitos, na associacao entre o coletivo e o individual, fazendo relacéo entre o
macro e micronivel. Portanto, ndo sdo os conteldos ou as informagdes que conduzem as
relacdes sociais que provocam a reproducdo socia ou cultural, mas o nmodo de propagéa-|as,
percebendo atrama de relagdes de poder e de subjetividades que nelas se atravessam.

A partir dessa compreensdo que elucida o curriculo como espaco de reproducéo
cultural, associamse ensaios e estudos que recuperam O sujeito da aprendizagem,
considerando sua historicidade e subjetividade. Acredita-se ser essa outra descoberta

propiciada pel os achados da presente investigagao.

Ao indicar as atvidades que proporcionaram a construcdo de aprendizagens
significativas, os alunos relatam que elas se deram no espaco da sala de aula, nos campos da
prética escolar e em outros importantes espacos da comunidade, o que oportuniza
socializacdo, interacdo, producdo e pesquisa.

As experiéncias vivenciadas pelos alunos, para além da sala de aula, revelam-se
significativas para eles, pois constituiram se de momentos que certamente desfrutaram de um
tempo mais expressivo com colegas e professores, expondo-se, arriscando-se, langando-se,

gjustando-se, divertindo-se. Seriam esses 0s elementos que deram sentido a agcéo?

Ao escolher a professora que promove aprendizagens significativas, espontaneamente

explicitaram as singularidades desse profissional. Isso permite refletir que o auno da
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licenciatura identifica atributos no educador que é capaz de envolvé-los num processo de

ensino-aprendizagem significativo.

Nesse sentido, os cursos de licenciatura definemse a partir de um conjunto de
elementos que se associam: curriculo, conteldo, processos metodoldgicos, selecdo de
atividades. “Muito mais do que isto, eles revelam visdes de conhecimento, de educacdo e de
prética pedagégica. E tudo indica que esses vaores presentes e manifestos na prética
cotidiana sdo elementos de formagdo muito mais poderosos do que o0s conteldos
desenvolvidos’ (CUNHA et a. apud FERNANDES; GRILLO, 2001, p.76).

1.18CONTRIBUICOES DA PESQUISA

Acredita-se que esta pesguisa contribui com a area da educagdo por @ordar uma
tematica inesgotavel: a formacdo de professores numa concepcdo de pesquisa qualitativa e
explicita o trabalho que vem sendo desenvolvido pela universidade enquanto formadora de
professores, os saberes profissionais docentes que estédo sendo mobilizados pelos professores

universitarios, no intento de promover aprendizagens significativas nos seus alunos em

formagéo.

A pesquisa mostra que a formacdo do professor universitario, os saberes gque o
congtituem, produzidos na formagdo e na agdo educativa, estdo a servico da construgdo de
aprendizagens significativas dos estudantes, quando o educador formador tem dominio dos
conhecimentos com os quais trabalha, sgjam eles da area especifica ou pedagogica; plangja
tendo em vista os objetivos, pressupostos e tematicas que conjuntamente com o aluno definiu
e programou; faz articulacGes entre a teoria e a prética com a preocupacdo de favorecer o

processo de ensinar e aprender, interagindo e envolvendo o aluno no tema em estudo.

Além disso, ele sarve-se dos saberes pedagdgicos que construiu, utilizando
metodologia (com ausdo as caracteristicas do contexto) contextualizada, diversificando as
atividades que ora se ddo em sala de aula, ora nos laboratérios, e em atividades extras, fora da
sda de aula, como por exemplo, viagens de estudo para ampliar as possibilidades de

aprendizagem.

Compromete-se, de forma permanente, com a motivagdo dos alunos para participar de

seminarios, semanas académicas. Desafia e outorga autonomia ao aluno na construcdo de
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projetos que posteriormente sdo aplicados nos estabelecimentos de ensino eou na

comunidade.

O professor formador também promove aprendizagem significativa quando pensa
criticamente, questiona, propicia momentos para que o auno reflita, interprete, associe,
pesquise, duvide, ou sgja, uma postura de pesquisador que instiga e esclarece que as dlvidas e

as incertezas fazem parte do processo de construgdo do conhecimento.

Os saberes do professor universitario estdo a servico da construcéo de conhecimentos
quando esse profissional revela-se incansavel na busca pelo aperfeicoamento e atualizacéo e
orienta seu aluno em formagdo que esse € um referencial basico para todo o profissional na
contemporaneidade. Apresenta ainda uma visdo prospectiva, pautando seu trabalho em
valores e principios, reconhecendo-se exigente tanto em relacdo ao seu trabalho como no do

auno.

Compreende-se também que 0 ensinar e o aprender significativamente, para alunos e
professores, demandam interacéo, didlogo, pesguisa e um conjunto de valores e virtudes que

anima e impele a busca pelo saber.

Percebe-se que, na visdo do aluno em formagdo a aprendizagem significativa € aquela
que contribui para ressignificar sua pratica, sga na elaboragdo, organizagdo e
desenvolvimento de projetos, seja nos estégios supervisionados que realizou ao longo do
Ccurso e até mesmo na sua prética docente, para aguele aluno que ja atua como professor do
Ensino Fundamental. Mais intensamente, evidenciaram se 0s aspectos pedagdgicos presentes
nesse processo de construcdo de aprendizagens significativas, mas os conhecimentos

especificos do curso também foram apontados como relevantes, porém, com menos énfase.

Em gerd, o teor subjetivo da expressdo aprendizagem significativa, para alguns
alunos, significa o conhecimento que é adquirido e se vincula a outros conhecimentos,
contemplando anseios e expectativas em relacdo a sua formagdo docente. Tal concepcéo

aproxima-se dos esudos e conceitos que Ausubel preconiza.

Para muitos alunos, a aprendizagem torna-se significativa quando ha uma articulacéo
entre a teoria e a prética, ou sgja, ha a habilidade do professor em relacionar ao curriculo,

situacOes e particularidades dos sujeitos e do mundo em que vive. Essa é uma perspectiva de
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aprendizagem valiosa, defendida, por Gimeno Sacristan, como um direito educacional do

aluno.

Pode-se afirmar que as categorias de Ausubel encontram guarida nos achados dos
alunos e também nos dos professores, pois ambos compreendem que, no ambito da pratica
docente, a aquisicdo de novos significados, de novos conceitos, de principios e teorias é
fundamental no desenvolvimento cognitivo do homem e objeto imprescindivel da prética
educativa. Sendo assim, é uma relacéo indissociavel de aprendizagem e desenvolvimento, em
gue novos significados sdo criados na interacdo de novas idéias ou conceitos com as
concepcdes que 0 auno ja possui.

No que diz respeito as concepcbes das professoras em relagdo a aprendizagem
significativa, observa-se que seus conceitos se aproximam da teoria de Ausubel e Gimeno
Sacristan. Porém, constatou-se que a aprendizagem significativa subversiva, definida por
Marco Antbnio Moreira, também marca o pensamento das professoras que promovem
aprendizagem significativa quando argumentam que precisam preparar 0 aluno para trabal har
com a mudanga, pois, na contemporaneidade, 0 mundo esta repleto de davidas e incertezas. Ja
a aprendizagem relevante, concebida por Pérez Gomez na reconstrucdo do pensamento e da
acao do aluno, passou despercebida na concepcao dos alunos e esteve presente nas narrativas

dos docentes universitarios.

Portanto, esta €, sem divida, outra contribuic¢éo importante do estudo: a articulagéo da
teoria de Ausubel em relacdo a aprendizagem significativa e a dos estudos de Gimeno
Sacristén referentes a aprendizagem valiosa, com as nocdes de aprendizagem dos alunos em
formacao docente e professores universitarios formadores. Obviamente que a explicitacdo da
teoria da aprendizagem significativa subversiva de Moreira e a aprendizagem relevante de
Pérez GOmez colaboraram para ampliar a discussdo em torno das concepgdes de

aprendizagem no campo educativo.

Analisouse, que a formagdo que se desenvolve nos cursos de formagdo de
professores, historicamente, apresenta desafios a serem vercidos. Entre eles, aparece a
fragmentagdo dos componentes curriculares que compde O programa e que precisa Sser

enfrentada pela universidade como trajetéria imprescindivel e necessaria a ser superada, cuja



244

finalidade € de fortalecer e definir coletivamente “ os caminhos para se fazer a mediacéo entre
0 aluno e o conhecimento” (RIOS, 2006, p.137).

Constatouse, que a formagdo docente que existe, sustenta-se, a partir da narrativa dos
professores formadores, em valores e compromissos educativos, cujas bases de conhecimento
estdo definidas de acordo com a legislagdo em vigor e 0s programas s80 organizados por eixos
integradores, considerando as teméticas fundamentais de cada componente curricular.
Articulamse, ro espaco da universidade, grupos de estudo, em parceria com escolas que
habitualmente recebem os alunos da universidade com o objetivo de mediar projetos,
monitorias e estagios. Observa-se, igualmente, 0 desgo dos professores universitarios de

empreender e fortalecer trabal hos interdisciplinares nos cursos de licenciatura.

No entanto, a formagdo docente que se quer, em direcdo a uma aprendizagem
significativa, implica que o professor formador usufrua de espaco/tempo que Ihe possibilite
estudar, aprofundar e redizar a interpretacdo de referenciais tedricos fundamentais asua
prética educativa formadora. Tal pratica perpassa pela sua experiéncia, pela sua maneira de
ver e compreender o mundo, remetendo-o a conceitos e comportamentos, apropriando-se
deles e ressignificando sua prética individual €/ou coletiva. Ou sgja, “O trabalho do professor
€ esse conhecer permanente: da exploracdo, da experimentacdo, das trocas de experiéncia, do
esforco para passar da ignorancia ao conhecimento. E o conhecer da aprendizagem de
conhecer mais e melhor, do aprender a ensinar e a ser professor de determinados saberes’
(ABDALLA, 2006, p.94).

Quando o professor, enquanto profissional, se apropria de conhecimentos, de saberes
profissionais docentes, fortalece, em si proprio, o significado e o sentido do trabalho docente.
Assim, no momento em que a dimensdo significativa da acdo docente € interpretada pelo
préprio professor, como uma significagdo social, ele a compartilha com os demais envolvidos
no processo de ensinar e aprender. Em funcéo disso, “refletir sobre as interacbes significativas
em classe entre alunos e professores levanta a questdo da comunicacdo didético-pedagogica
entre eles” (TARDIF; LESSARD, 2007, p.249). Nesse sentido, pararessignificar a prética da
formacao, o educador precisa compreender o processo de educacdo, as funcgdes do professor,
0 papel da escola, pois sO assim podera decidir, participar e interagir na promocéo de

aprendizagens com seu aluno em formagao.
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Verificouse, que para promover aprendizagens significativas no auno, as professoras
organizam seu trabalho de inlmeras formas, sgjam elas individuais e/ou coletivas. Ressaltam
se as estratégias utilizadas pelos docentes, indicadas e compreendidas pelos proprios alunos,
como mediadoras de aprendizagem, entre elas: aulas praticas nos laboratorios, seminérios de
leitura, articulacdo das teméticas estudadas aos contextos dos alunos, a autonomia para a

elaboragao e execucao de projetos.

Ao ser reconhecido pelo auno como mediador de aprendizagens significativas, 0
professor formador, naturalmente, reconhece ser um profissional reflexivo, considerando essa

legitimidade que vem de seus alunos.

O pressuposto que orientou o trabalho centrou-se em conhecer os saberes docentes,
mobilizados pelos professores universitarios que promovem aprendizagers significativas no
aluno. Tais saberes conhecidos e explicitados pelas professoras e tedricos, compdem um
conjunto de referenciais valiosos que contribuem para 0 processo ensino-aprendizagem,
interpretando-os para gque novas aternativas sgjam construidas e favorecam a formacéo

docente.

Acredita-se que as professoras, com as quais se realizou o trabalho, estdo entre as
melhores profissionais universitérias da regid. Por seu intermédio, conheceramse, nessa
trgetdria, os saberes docentes produzidos por elas, professoras formadoras, bem como 0s seus
atributos que estdo sendo valorizados pelos académicos. A partir disso, identificaramse
posturas, posicionamentos e conhecimentos que constituem a professora que promove
aprendizagens, bem como as teorias e pressupostos indispensaveis a compreensdo de questdes

dessa natureza, para também ir constituindo-se um professor formador.

O profissional de educacdo necessita ter uma visdo micro aliada a uma visdo macro
dos problemas educacionais. Nesse sentido, é necessario ressaltar que o processo de ensino-
aprendizagem ndo depende unicamente dos saberes do professor e/ou do comprometimento
dos alunos em formagdo. E um conjunto de fatores de ordem politica, social, cultural e
econdmica que estédo em jogo. Logo, a universidade, enquanto instituicdo formadora, tem suas
responsabilidades quanto a formagdo de professores, assim como também as tém os governos
com a implantacdo de politicas que fomentem a pesquisa e a formacao de professores. Esses
Orgaos precisam canalizar recursos para isso, definindo estratégias de acdo que considerem as

expectativas e necessidades das Instituicdes de Ensino Superior, de seus alunos, de seus
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professores, de seus colaboradores e da sociedade como um todo. Um trabalho de formacéo se

faz a vérias maos!

A pesguisa é um processo, portanto, ndo se tem a pretensdo de definir verdades, mas,
ao contrério, de contribuir com questfes que possam avancar no estudo. Nesse sentido, a
partir das andlises tracadas ao longo da pesquisa, poder-se-ia prosseguir investigando os
seguintes temas:

1. Traetdrias da Universidade para concretizar um projeto de interdisciplinaridade que
contemple a formagdo inicia. (conhecer uma universidade que vem trabalhando a
formacéo de professores de forma interdisciplinar e que vém dando certo, os

caminhos percorridos, as agdes mobilizadas, os resultados).

2.  As agbes formativas que a universidade (publica e privada) oferece para seus

docentes, como apoio para direcionar a pratica formadora com mais qualidade.

3. As aprendizagens construidas, ao longo da formacdo inicial, nas parcerias que a
universidade desenvolve com escolas de educacdo basica e outras instituicdes da
sociedade.

4. Projetos inovadores desenvolvidos pelas universidades, em especial nos cursos ce

licenciatura, que promovam aprendizagens rel evantes no aluno em formagao docente.

Acredita- se que estudos como este, que ora se conclui, S80 necessarios ha perspectiva
de que provoquem quebra de paradigmas na agdo docente e colaborem com o trabaho

destinado aos cursos de licenciatura.
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ANEXOS



ANEXO A - PESQUISAS JA DESENVOLVIDAS SOBRE A TEMATICA EM
ESTUDO

A seguir, apresentam-se alguns trabalhos do Banco de teses/dissertactes da CAPES e
artigos publicados nos anais do ENDIPE e ANPED, sobre a formagdo de professores e

mediacdo de saberes docentes que promovam aprendizagem significativa no aluno.

Quadro 7 - Artigo publicado nos anais da ANPED.

EVENTO ANO TITULO AUTOR UNIVERSIDADE
262 Reunido Anual 2003 Culturae ldeario Pedagdgico do Iduina Braun UFF
daANPED Curso de Pedagogiada Mont’ alverne Chaves
Universidade Federal
Fluminense/Niterdi

* Agéncia Financiadora CAPES — GT: Formagao de Professores
Fonte: Anaisda ANPED, 2003.

Essa pesguisa foi desenvolvida tendo por questdo central: Qual a relagdo entre o
ensino académico realizado pelo professor em sua formacéo inicial, e os saberes que sdo
desenvolvidos no cotidiano escolar? Objetivava examinar a experiéncia de ser aluno na tenséo
entre agquilo que é construido na universidade e as relacbes que se vao, paralelamente,
estabelecendo fora dela, pois assim, parecia indicar bons caminhos para compreender a
formacdo hoje.

Constatou-se, nessa pesguisa, que uma das dificuldades dos alunos, com relacéo as
exigéncias da graduacdo, € o tempo. Muitos sdo alunos trabalhadores e alegam
impossibilidade de fazer visitas as escolas, atividade que faz parte da proposta do curso.

Relata que € uma gqueixa col etiva 0 pouco contato com a experiéncia.

A partir disso, a pesguisadora pontua: estaria como pano de fundo a questéo do lugar
social do professor? Tendo em vista o cenério de desvalorizagdo social do professor, qual o
sentido de “investir o tempo numa formagdo como essa’? E, por conseguinte, os alunos
aprenderiam sd um pouco, para ganhar sO um pouco, e trabalhar s6 um pouco. Nesse
ambiente, nada propicio para o desenvolvimento profissional, € preciso pensar em que medida
a flexibilizagdo das normas acaba por reforcar esse sentimento do aluno de que ser professor é

Ser pouco.



A queixa recorrente da falta da prética e da distancia entre as teorias vistas nas salas de
aula e a dita “readlidade’” do mundo do lado de fora, indica 0 isolamerto em que se encontram
uma parte dos professores e alunos. Afirma Montal’ verner que néo se trata de “dar mais
destague a pratica’ para concretizar a tal amejada articulacdo teoria e prética. Refere-se, na
verdade, a uma refundamentacdo, numa mudanca de paradigma que permita que o Curso de
Pedagogia sga composto por “um corpo” docente e discente, e que possam, juntos, vestir a
“capalparticipacéo ativa’ e fazé-la adquirir movimento, cor, a “singularidade coletiva” do

Curso de Pedagogia.

A referida pesguisa aproximou-se da que proponho, tendo em vista que também aspiro
analisar os saberes construidos na formagdo inicial e como estdo sendo mediados, no sentido
de ressignificar a prética. Ou sgja, as aprendizagens significativas produzidas na formacéo e

gue estdo sendo ‘aproveitadas no cotidiano do professor.

Quadro 8 - Artigo publicado nos anais da ANPED.

EVENTO ANO TiTULO AUTOR UNIVERSIDADE
262 Reunido Anual 2003 Os Saberes do Professor da Cecilia Borges CRIFPE/Umontréal
daANPED Educacdo Bésica e seus
Componentes Disciplinares

* Agéncia Financiadora: CAPES - GT: Formagao de Professores /n.08
Fonte: Anaisda ANPED, 2003.

Essa pesquisa propde-se, como objetivo central, a compreender como diferentes
componentes disciplinares se integram ao trabal ho dos professores e marcam suas concepcoes

sobre 0s seus proprios saberes profissionais.

Questdes norteadoras do estudo: Como os professores do Ensino Fundamental, de 52 a
8?2 série concebem, os seus saberes profissionais, considerando que tanto a sua formacéo,
guanto o seu trabalho, sGo marcados por uma orientacdo fortemente disciplinar? E ainda: que
peso, significado e lugar possuem os componentes disciplinares na edificacdo dos seus
saberes?

De acordo com a andlise, todos os professores afirmaram que aprenderam a ersinar
com a prética, pela experiéncia, por meio do oficio docente, do contato com os colegas, do

apoio de livros didéticos, com seus proprios alunos. Indicam também que aprenderam com as
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experiéncias pré-profissionais, isto €, na escola, familia, cursos, estégios etc. E, ainda, durante
a formac&o inicial, por meio da experiéncia com bons professores, do contato com o0s
conhecimentos especificos do seu campo, com teorias pedagdgicas e, sobretudo, com a prética
de ensino. Nesse sentido, relata a pesquisadora que os depoentes ndo desconsideram a
formagdo inicial; porém, quanto aos componentes disciplinares, pedagogicos e préticos,
presentes na formacdo inicial, consideram que os conhecimentos disciplinares, especificos do
bacharelado, estdo aquém das suas necessidades, o mesmo vale para 0s conhecimentos

disciplinares que compdem a parte pedagdgica do curso.

Quanto a prética de ensino, os professores consideram que, apesar da sua
precariedade, este € o momento em que o curso ganha sentido e significado, embora nunca
chegard a se igualar a prética concreta do docente, com todas as exigéncias do trabalho

propriamente dito. Nesse sentido, sugerem que a prética de ensino sgja mais aprofundada.

Esse estudo também esta relacionado com a proposta aqui apresentada, pois analisa as
contribuic¢des da formagéo inicial, em sua dimensdo especifica, pedagogica e pratica, quanto a
estruturacao dos saberes do docente ja em exercicio.

Quadro 9 - Artigo publicado nos anais da ANPED.

EVENTO ANO TiTULO AUTOR UNIVERSIDADE
282 Reuniéo Anual 2005 Aprendizagem Significativa | Romero Tavares UUFPB
daANPED e o Ensino de Ciéncias

* Agéncia Financiadora: Nao contou com financiamento GT: Psicologia da Educagéo / n.20

Fonte: Anaisda ANPED, 2005.

O estudo demonstrado no quadro acima foi desenvolvido articulando a teoria de
Ausubel da aprendizagem significativa e o ensino de ciéncias. O pesquisador afirma que a
teoria da aprendizagem de Ausubel (AUSUBEL; NOVAK; HANESIAN, 1980; AUSUBEL,
2003) propde-se a lancar as bases para a compreensdo de como 0 ser humano constroi
significados e, desse modo, aponta caminhos para a elaboracéo de estratégias de ensino que

facilitem uma aprendizagem significativa.

Nessa perspectiva, organiza e sugere atividades que facilitem a aprendizagem, tendo
em vista que ha enfoques dificels de serem aprendidos na &rea das ciéncias. Conclui que 0 uso

integrado de mapa conceitual, a animagdo interativa e o texto configuram-se como uma
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estratégia pedagdgica consistente com a teoria da aprendizagem significativa de Ausubel.
Explica que uma maneira de construir um mapa conceitual de determinado contetido € nomear
guais 0S seus conceitos mais importantes e, a seguir, 0 mais importante entre aqueles que
foram listados. Dessa maneira, elege-se 0 conceito raiz desse mapa e 0 passo seguinte seria a
construcdo de uma segunda geracdo com a escolha dos conceitos imediatamente menos
inclusivos que o conceito raiz.

bY

Essa investigacdo também esta vinculada a proposta deste trabalho, quanto a
compreensdo da Teoria de Ausubel. Além disso, a bibliografia referendada nesse estudo foi

alvo de consulta no desenvolvimento da pesquisa.

Quadro 10- Artigo publicado nos anais da ANPED.

EVENTO ANO TiTULO AUTORA UNIVERSIDADE]

282 Reunido Anual |2005| A Formagao Inicial dos Professoresem |Patricia Cristina Albieri UNITAU
daANPED Face dos Saberes Docentes de Almeida

Jefferson Bigjone UNICAMP

* Agéncia Financiadora: N&o contou com financiamento. GT: Formag&o de Professores/ n.08
Fonte: Anais da ANPED, 2005.

Esse artigo faz uma andlise das producgdes referentes ao “ saberes docentes’. Parte de
perspectivas conceituais e tipologicas diferentes, permitindo a constatacdo de que € preciso
garantir que a formacdo cultural, cientifica, pedagdgica e disciplinar estejam vinculadas a
formagéo prética, consolidando, assim, uma teoria do ensino que supere os obstaculos que se
interpdem a pedagogia.

Acrescenta também que, desse modo, as universidades e centros universitarios tém
responsabilidade social com a formagdo de professores e com a educacdo do pais. E que,
mesmo em contextos adversos, € possivel construir préticas de formagéo inicia e continuada,
comprometidas com um ensino de qualidade, ndo perdendo de vista a dimensdo ética e

politica, bem como as discussdes e reflexdes sobre os fins da educacéo.

Os desafios da universidade, com a formacdo inicial e continuada dos profissionais da
educacdo, sdo profundamente enfatizados ao longo do trabalho, logo, Uteis para o trabalho que

desenvolvi. Sdo muitos os trabalhos desenvolvidos com rigor cientifico no campo da
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formacdo de professores, dos saberes docentes, quanto a tragjetéria da universidade na busca
da compreensdo desses processos, para ultrapassar a simples constatagdo e caminhar em

direcdo aos movimentos de possibilidades e superacéo.

Entretanto, constata- se que ainda S80 poucas as pesquisas em torno da aprendizagem,
tendo em vista os sérios problemas enfrentados pelo sistema educaciona brasileiro como
analfabetismo, repeténcia, evasdo e desempenho negativo dos estudantes brasileiros nas mais

diferentes avaliagdes que participam dentro e forado pais.

Registra-se também, um aumento do nimero de trabalhos cientificos, apresentados
recentemente no X1V Encontro Nacional de Didatica e Prética de Ensino, cuja temética geral
foi: “Traetorias e processos de ensinar e aprender: lugares, memoarias e culturas’. Esse evento
teve uma programagao especia que incluia conferéncias, Simposios, painéis e posters, da qual
se ressaltamse alguns momentos significativos.

Quadro 11 - Conferéncia, simpésios e painel do X1V ENDIPE

PROGRAMACAO TEMA PESQUISADOR (a) UNIVERSIDADE
. A Organizagdo da Formagéo dos ) ]
Conferéncia Docentes: Principios para uma formacao Maurice Tardif HEP BEJUNE
profissional de qualidade
. A Formacéo Inicial: possibilidades de Valter Soares Guimaraes UFGO
Simposio compatilhamento de responsabilidades
entre universidade e escola Terezinhade Azevédo Rios UNINOVE
Julio Emilio Diniz Pereira UEMG
VéniaBeatri_z Monteiro da UFSC
Silva
. Processos de ensinar e aprender: Marcos Tarciso Masetto  |[Mackenzie/PUCSP
Simposio aprendizagem da docéncia na educag&o
superior .
Sandramara Matias Chaves UEGO
Nilva L (cia Rech Stedile
(UCS) UCs
SilviaMariade Aguiar Isaia UFSM
] A Complexidade dos Espagos de Mariade F&ima Abdalla UNISANTOS
Painel Formag&o de professores. da universidade
aescola

Fonte: X1V ENDIPE, 2008.
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A Conferéncia de Maurice Tardif, no X1V ENDIPE/2008, girou em torno da seguinte
qguestdo: A Organizacdo da Formagdo dos Docentes. Principios para uma formagdo
profissiona de qualidade. Que tipo de formacdo se implementar para se ter uma formagéo de
gualidade? A partir de suas pesquisas e experiéncias com professores, explanou que um
programa de formacéo de professores é resultado da construcéo de inimeros atores, e ndo
pode ser resultado da Ultima teoria que estd em voga. Segundo o pesguisador, a
responsabilidade dos educadores formadores € de definir uma visdo de formacéo calcada em
alguns principios, quais sgjam: um programa com uma Vvisdo interativa de formagdo; a
responsabilidade coletiva; parcerias fortes com o meio escolar, a formagéo préatica no centro

do programa, entre outros.

Durante seu pronunciamento, deixou vérias interrogagdes, como: que base de
conhecimento e de competéncias seus estudantes devem possuir ao fina de sua formagao?
Foram reflexdes profundas as realizadas por Tardif, as quais foram articuladas com a tematica

em estudo. A formagdo dos professores € um dos eixos centrais da presente pesguisa.

No simpdsio coordenado por Marcos Masetto, houve um momento de articulacéo de
conhecimentos entre a formagdo docente e as aprendizagens. Iniciou sua fala a partir de
algumas questdes. Como transformar um acervo de conhecimentos e experiéncias mutantes e
interdisciplinares em processo de ensino-aprendizagem eficiente e interessante? Segundo
Masetto, 0 professor e 0 aluno S840 parceiros e co-responsaveis pelo processo de
aprendizagem. Aprendizagem ndo € s6 uma questdo cognitiva, € na interacdo que se cresce,
portanto, todos séo aprendizes. O que importa e aproxima € saber que ambos aprendem.
Preocupado com a organizagdo dos cursos de graduagdo e pos-graduacdo, indagou: Quanto

tempo € oferecido de formacao especifica e formacao pedagdgica nos respectivos cursos?

Um momento importante do ENDIPE, em que foram analisados pontos fundamentais
da educacdo superior e que remetem a pesquisa foi a discussdo da temética: os desafios da
universidade na formagdo de professores, as aprendizagens eficientes, interessantes, e/ou

significativas.

No painel com Maria de Fatima Abdalla, houve consideracdes sobre “Os Espacos de
Formacdo de Professores. as implicacGes da pesquisa para compreender a prética docente”.

Foi realizada uma ampla abordagem a respeito de questbes que atravessam os problemas
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formativos e a contribuicéo da pesquisa-acéo para a prética docerte, visando contribuir para

gue a Universidade construa um projeto profissional de formagéo.

Sem duvida, foi um evento marcado por estudos e reflexbes que oportunizaram
conhecer pesquisas e caminhos que estdo sendo perseguidos no sentido de qualificar a
formagdo dos professores, 0s processos de ensinar e aprender na universidade, possibilitando

responder aos inumeros desafios do seculo XXI.



ANEXO B - TENDENCIAS INVESTIGATIVASNA FORMACAO DE
PROFESSORES

“ Ser professor € possuir conhecimento, revelar
tacto pedagdgico e assumir uma
responsabilidade profissional plena.”

(NOVOA).

Durante a XX Reunido anua da ANPED (1997), em sessdo especial, a professora e
pesquisadora, Maria Isabel da Cunha, realizou uma profunda reflexdo a partir da temética da
formacdo de professores, com diferentes abordagens que foram sendo tecidas, analisadas e

compreendidas, ao longo das décadas de 60, 70, 80 e 90, por inimeros pesquisadores:

Quadro 12- Tendéncias Investigativas na Formagao de Professores

Tendéncias I nvestigativas na For magéo de Professor es

Tendéncia Estudos Periodo |[Estudos

Psicologista Vaor profissional do professor medido pela| 60/70 |Gage Remmers
capacidade de fazer os alunos compreender as

Comportamental |. ~
informagdes.

Interacionista A medida da influéncia do comportamento do| 60/70 |Flanders
professor (verbal e interativo) sobre o aluno
revelasuaeficacia

Psicologia O comportamento verbal do professor| 60/70 |Gage
Cognitivista relacionar-se com 0s processos de pensamento Aschner
dos aunos e a construcéo das habilidades de
ensino. Meux Smith;
Marques
Gallangher
Guillforg.
Psicologista A dfetividade do educador, seus tragos, de| 60/70 mglr:t??;
. personalidade, interesses e auto-conceito sdo
Afetiva basicos para o ensino Gusdorf
P ' Mosquera Lembo
Rogers.
Politica O professor é entendido dentro da estruturade| 80 |Freire
Filossfica poder da sociedade, onde sua identidade € uma Nosdlla
construcdo social. Competéncias técnica e Luckesi

politicase aliam. Vieitz Mello Palhares de S&;




Politica
Antropol 6gica

O professor € um sujeito culturalmente
produzido e politicamente situado. Sua histéria
e condicdo de trabalho ressignificaram a sua

80/90

Balzan;
Contreras;
Cunha;
Fazenda;

formacao Gatti

Sacristan;

Kramer e André Peni Ribeiro;
L Gdke

Noévog;

Perrenoud;

Pimentel;

Shon;

Zeichner;

Politica
Saociolbgical
Culturalista

Apple;
Arroyo;
Abramo;
Costa;
Enguita;
Hypdlito;
Guerrero;
Louro;
Lopes;
Silva;

A profissionalizagdo do professor e sual 80/D
condicé&o de trabalho na organizagdo de género,
classe, e etnia tém profundos significados nas

suas préticas socio-pedagogicas.

Deleuze;
Fazenda;
Foucault;
Guattari;
Perreira;
Pineau;

Politica Histérica |O professor é produto e produtor de
subjetividades, nas suas dimensdes, cultural,
social, histérica e econbmica, atua nha
contingéncia global ensinando com os

determinismos locais.

Fonte: Trabalho organizado pela Professora Maria Isabel da Cunha, apresentado na XX Reunido anua da
ANPED — Setembro de 1997.

Analisando os dados acima, confirmouse o valor da formagéo dos profissionais da
educacdo ao longo da historia, pelas inlmeras pesquisas desenvolvidas, originadas na
necessidade de conhecer o professor, definindo e compreendendo sua formagéo. Diante das

rapidas mutagOes da sociedade, sempre novos serdo os desafios educacionais.

O entendimento da educagdo em sua dimensdo politica influenciou sobremaneira no
modo de perceber e conhecer as fungdes do professor e, conseqientemente, a sua formagéo. O
inicio da década de 80, no Brasil, foi assinalado pela capacidade de se contemplar a pratica
docente a partir de uma nova visdo, em que o professor era compreendido a partir de um
contexto de sociedade, em que esta presente e vincul ada sua competéncia técnica e politica. E
essencial fazer referéncia a Freire, que com seus subsidios literérios, além de inimeros

encontros presenciais com os educadores, ensinava que:



Minha presenca de professor, que néo pode passar despercebida dos alunos na classe
e na escola, € uma presenca em si politica. Enquanto presenca ndo posso ser uma
omissdo, mas um sujeito de opgdes. Devo revelar aos alunos minha capacidade de
analisar, de comparar, de avaliar, de decidir, de optar, de romper. Minha capacidade
de fazer justica, de ndo falhar, & verdade. Etico sO isso mesmo tem que ser meu
testemunho (FREIRE, 1996, p. 98).

Indiscutivelmente, nessa tarefa, ele foi inexcedivel pela propriedade com que escrevia
e se comunicava, pelo desgjo enorme que propagava de gque 0 ser humano pode agir
criticamente para transformar a realidade, pelo didogo, refletindo simultaneamente com os
seus acerca do que se sabe ou ndo. Mas por que por meio do dialogo? “O dialogo sela o

relacionamento entre os sujeitos cognitivos’ (FREIRE, 1986, p.123).

Assm a tendéncia Politica Filostfica, considera-se de extrema importancia fazer
referéncia a Tendéncia Politica Sociologica Culturalista, que marcou as décadas de 80 e 90,

em especial com os estudos do professor e estudioso Miguel Arroyo (1991, 2000, 2004).

Foram decisivas as contribuicdes da década de 90, na tendéncia Politica Histérica
Entre elas destacam-se: Fazenda, Pereira, Pineau, Foucault, Guattari, Deleuze, que pelo rigor
de suas pesquisas e contribuicbes no campo educativo, precisam ser enfocados. Para tanto,
propde-se ao longo da execucdo deste estudo, buscar subsidios a respeito desses tedricos que,

certamente, enriguecerdo sobremaneira a pesquisa.

Temos como certo que os tedricos referidos nas diferentes tendéncias investigativas
de formacdo de professores, arrolaram seus escritos a partir dos seus saberes, construidos ao

longo da vida, apoiados na busca em estudos, pesquisas e experiéncias.



ANEXO C - PESQUISA SOBRE FORMACAO DE PROFESSORES NO BRASIL —
ALGUNSANTECEDENTES

As pesquisas sobre formagdo de professores no Brasil sGo muitas, tendo em vista ser
um tema que faz parte da Histéria Educacional do Pais. Na obra, Professor Reflexivo no
Brasil, encontra-se uma retrospectiva sobre esse tema escrita por Selma Garrido Pimenta

(Org.) e que traca a sua trgjetoria a partir dos anos 1960.

Iniciamente, a pesquisadora Pimenta pontua que o conceito de professor reflexivo
entre tantos outros, rapidamente se espalharam pelo pais afora, gragas a difusdo do livro, Os
Professores e sua Formag&o, coordenado pelo professor Antonio NOvoa, que apresentava
textos de escritores da Espanha, Portugal, Franga, Estados Unidos e Inglaterra, com referéncia
a ampliacéo dessa perspectiva conceitual também na Australia e no Canada. Também se deve
ao fato de que um significativo grupo de pesquisadores brasileiros participou do | Congresso
sobre Formagao de Professores nos paises de Lingua e Expressdo Portuguesas, realizado em
Aveiro, em 1993, sob a coordenacéo da professora Isabel Alarcdo (PIMENTA, 2005b).

Da mesma forma, o Instituto Nacional de Pesquisas Pedagégicas (INEP)®!, 6rgéo do
governo federal, criado e dirigido por Anisio Teixeira, desenvolve importantes e significativas
pesquisas sobre a formacéo de professores, realizadas nas Escolas Normais de Ensino Médio.
As pesguisas sobre a escola Normal continuaram, particularmente, apds esta sofrer

modificacbes pela Lei 5672/71, tornando obrigatoria a profissionalizagéo no Ensino Médio.

81 |nep, criado no inicio dos anos 1940, iniciou em julho de 1944 a publicacdo da Revista Brasileira de Estudos
Pedagdgicos (RBEP), responsavel pela divulgacdo do pensamento educacional brasileiro e das pesquisas sobre
formagdo de professores, até meados dos anos 1980. Além disso, foi um dos principais promotores
para a organizacdo das Conferéncias Nacionais de Educagdo (CNEs) 1965/6/7, e que foram
inviabilizadas pela ditadura militar. Posteriormente, nos anos 1980, entidades de educadores da
sociedade civil (Ande, ANPED, Cedes), reeditaram sob a sigla de Conferéncias Brasileiras da
Educacdo (CBEs), responsaveis pela divulgacdo do pensamento e das pesquisas j& entdo produzidas
nas Faculdades de Educagdo e nos Programas de Po6s-Graduacdo em Educagdo, criados em 1969, a
partir do amplo movimento de andlise critica da realidade educacional brasileira, que colocou em
pauta a importancia da educacédo no processo de democratizacao politica, social, econémica e cultural,
trazendo propostas de politicas publicas compromissadas com justica e igualdade social (PIMENTA,
2005b, p.29).
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Uma transformacgéo gradativa na formacdo dos professores foi se desenvolvendo,
pontuada por debates nas Conferéncias Brasileiras de Educagdo, nos anos 1980. Vale destacar
as experiéncias realizadas por diferentes universidades que, em convénio com sistemas
publicos, passaram a formar, nos cursos de pedagogia, professores habilitados para as séries
iniciais, inclusive propondo-se e, eventualmente, realizando pesquisa como parte do processo
formativo (PIMENTA, 2005b).

Com a criagdo dos cursos de pés-graduacdo, a producdo académica, na &ea de
educacdo, foi significativamente impulsionada®?. Houve programas que tiveram expressiva
contribuicdo na andlise critica da educagdo brasileira®® (PIMENTA, 2005b).

Assim, o caminho para se colocar a educacdo e a escola, em questéo®, foi aberto.
Estava, assim, incluida a formac&o de professores, ndo apenas para a escola basica, mas para

as demais séries, formagdo essa realizada nos cursos de licenciatura (PIMENTA, 2005b).

Esse entendimento suscitou novas propostas curriculares, tanto nas legislacOes
estaduais quanto nas préticas escolares, possibilitadas por amplos Programas de Formacéo
Continua, promovidos por Secretarias de Educacdo, com assessoria de universidades
(PIMENTA, 2005b).

As analises do cotidiano escolar contribuiram para a elaboracdo das propostas a partir
de pesguisas qualitativas.

(...) crescia o entendimento da importancia de se elevar a formag&o dos professores
das sériesiniciais ao ensino superior, 0 que acabou tomando corpo na Proposta para
o texto legal da nova LDBEN, que foi aprovada em decorréncia da Carta
Constitucional de 1988%°. O texto que passou a integrar a LBDEN/96, resultado de

82 A P6s-Graduacdo foi institucionalizada com a Lei da Reforma Universitaria, 5540/68.

8 Destaque-se o de Filosofia da Educacdo, da PUC/SP, sob a coordenacdo do prof. Demerval
Saviani, em Sao Paulo, e os programas da PUC-RJ, Unicamp, UFMG, dentre outros.

84 ||ustrativo desse movimento foi o seminario "A Didética em questdo”, realizado na PUC do Rio de
Janeiro, em 1983, coordenado pela profa. Vera Candau, que gerou livro homdnimo.

8 O capitulo sobre Educagéo que consta da Constituicao aprovada em 1988 foi elaborado pelos educadores
brasileiros, a partir da ampla mobilizacdo promovida pelas entidades, entdo promotoras das CBEs, e que
culminou no texto aprovado na Assembléia Fnal da |V (Conferéncia Brasileira de Educacdo, realizada em
Goiania, em setembro de 1986 (ver Carta de Goiania, in: Cunha, 1998). Nessa mesma Assembléia foi
constituido o Férum Nacional em Defesa da Escola Publica, envolvendo outras entidades e sindicatos de
educadores (Andes e CNTE) e da sociedade civil (ABI, OAB, entre outras). Esse Forum deu
prosseguimento aatual politica junto aos 6rgaos representativos (executivo, legislativo e judiciario), pois na
seqliéncia da Carta Constitucional iniciou-se o movimento pela elaboragdo das Leis Organicas, dentre as
quais as da Educacdo (LDBEN). Novamente as CBEs, especialmente a de Brasilia (1988), foi o espaco
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privilegiado para o qual convergiram as vozes dos educadores e da qual saiu a proposta dos mesmos para a
nova LDB.



inimeras pressdes, apenas em parte contemplou as demandas dos educadores no que
se refere a formagdo de professores para as séries iniciais. Manteve-a no nivel
meédio, por mais dez anos (PIMENTA, 2005b, p.33).

Para redlizar a formacdo de professores no nivel superior, no entanto, optouse por
ndo se valer das inlmeras pesquisas e experiéncias que vinham sendo encaminhadas pelos
governos estaduais e pelas universidades que ja indicavam para a relevancia do
fortalecimento destas na realizacdo dessa formacdo. Criouse uma nova instituicdo, 0s
Ingtitutos Superiores de Educacdo (ISE), fora da universidade e cujo modelo ja vinha sendo
amplamente questionado em Vvé&rios paises que haviam optado por esse caminho, como por
exemplo, Argentina, Portugal, Espanha, entre outros ®® (PIMENTA, 2005b).

No espago de tempo entre a aprovacdo da Constituicéo de 1988 e ada LDBEN de
1996, o entdo Ministério de Educacac®’, com a colaboracéo de vérias entidades e
foruns de educadores de todo o pais, realizou a Conferéncia Nacional de Educacéo
para Todos (1993), precedida de encontros regionais, que consolidou e aprovou o
Plano Decenal de Educac&o para Todos (1993 - 2003), que seria nas palavras do
entdo ministro implementado. “Com 0s recursos constitucionais [acrescentados de
outros, como Banco Mundial], mas fundamentalmente os que existem e estéo
assegurados pela Constituicao” (Anais da Conferéncia Nacional de Educacdo, 1993,
p. 11) (FIMENTA, 2005b, p.34).

Com esse plano, ocorreu um amplo acordo entre os sindicatos e 0s governos estaduais
e municipais, para a elevacdo salarial dos professores de todo o territorio nacional, definida
num piso salariadl minimo®. A intensa movimentacdo dos sindicatos de professores

empreendida nos anos 1980 contribuiu para que se efetivasse esse acordo.

Entretanto, a valorizacdo profissiona, incluindo salérios e condigdes de trabaho, foi
totalmente abolida dos discursos, das propostas e das politicas do governo subseqgiente, que
passou a normatizar exaustivamente a formagao inicial de professores e a financiar amplos

programas de formacéo continua (PIMENTA, 2005b).

A formacdo de professores, no Brasil, em rdpida retrospectiva, permite compreender
as preocupacdes tematicas que representam 0 solo que recebeu as contribuicdes dos
pesquisadores estrangeiros. Sintetizardo: “a valorizacdo da escola e de seus profissionais nos
processos de democratizacdo da sociedade brasileira; a contribuicdo do saber escolar na

8 Menezes (1996), produto de semindrio realizado em S&o Paulo para uma avaliacdo das reformas no

campo da formacéao de professores, empreendidas pela Franga, Argentina, Portugal, Inglaterra, Tailandia.

87 Tendo por Ministro o prof. Murilio Hingel.

8o capitulo XIIlI dos Anais, intitulado “Educador: formagdo, profissionalizagdo e compromisso”, no qual
participaram, como relatores dos documentos elaborados pelas entidades envolvidas, os professores José C.
Fusari, Selma Garrido Pimenta e Carlos Abicalli, dentre outros (pp. 841-848).



formacao da cidadania; sua apropriagdo como processo de maior igualdade social e insercéo
critica no mundo (e dai: que saberes? que escola?’) (PIMENTA, 2005b, p.35).

Os subsidios de Névoa (1992), Schon (1983, 1992a, 1992b) e outros foram bem
recebidos e visivelmente cooperaram nesse terreno decidido. Em geral, permitiram que se
contemplassem diferentes experiéncias, examinando-as como um dos possiveis critérios para

investigar as tendéncias, caminhos e propostas.

Nas investigacOes e comentarios de Pimenta, observa-se que a trajetéria da formagao
de professores, no pais, € repleta por lutas, anseios, projetos e resisténcias, marcada pela
vontade e compromisso em avancar, pois, essenciamente, ideava-se um professorado
habilitado, para uma prética pedagédgica qualificada que, concomitantemente, requeria

melhores condi¢oes de trabal ho.

O progresso da educacdo, que esta vinculado diretamente com as a¢Bes humanas, vem
sendo desenvolvido em campos diversos, tanto no presente como no passado. “A prética
educativa (...) esta espalhada por diferentes esferas da sociedade, sem ficar reduzidas as suas
manifestagdes na escola. (...) € possivel encontrar a pratica educativa em muitos lugares’.
(GIMENO SACRISTAN, 1998, p.90).



ANEXO D —CARTA DA UNISINOS SOLICITANDO ESPACO PARA A ALUNA
REALIZAR A PESQUISA

CARTA DE APRESENTACAO

S&0 Leopoldo, 19 de agosto de 2008.

Apresentamos a aluna ELIANE DE LOURDES FELDEN, do MINTER, Mestrado
Interinstitucional em Educacéo, que deseja desenvolver sua pesguisa junto ao campus da URI-
Santo Angelo. A linha de pesquisa da auna é a |1, Prética Pedagdgicas e Formacdo do
Educador, tendo como tema de investigagdo a Universidade e as Aprendizagens
significativas: Contribuicdes Possiveis ha Formacdo de Professores. O objetivo central da
pesquisa é compreender o papel da formagdo docente na construcdo de saberes que favorecem
a aprendizagem significativa dos alunos. Assm, ameja identificar os enfoques tedricos que
sustentam os projetos pedagdgicos dos cursos de licenciatura estudados e os planos de ensino

dos professores.

Tendo em vista que decidiu adentrar no cotidiano da universidade para conhecer 0s
saberes docentes que fazem parte da formacgédo do professor e que promovem aprendizagens
significativas no aluno, esta intencéo a fez optar pela pesquisa de carédter qualitativo, pois esta

abordagem parece adequar-se melhor aos propdsitos previstos: ttma em questéo e campo de

pesquisa.

Explica que os instrumentos e procedimentos que pretende empregar nessa pesquisa,
gue por ser qualitativa tem peculiaridades, visam reunir as informagdes que necessita. Na
busca pelo desvelar da realidade, utilizara como instrumentos: entrevistas individuais e semi-

estruturadas com os professores e questionario, com os alunos participantes.

A referida aluna pretende desenvolver a pesquisa no campus da URI — Santo Angelo,
reunindo professores e alunos dos cursos de licenciatura (no maximo trés cursos), tendo em
vista as dimensbes que envolvem: a universidade e a formagdo de professores, 0s saberes

docentes e a aprendizagem.
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Solicitamos o consentimento para que a aluna Eliane desenvolva seu projeto de
pesquisa, que certamente redundard em contribuicdo para a Instituicdo, para a pedagogia
contemporanea, auxiliando na construcéo de pressupostos para a acéo pedagdgica. O estudo
guer investigar sobre a formagdo dos professores, compreendendo melhor quais os saberes

docentes requeridos para significar as aprendizagens dos alunos.

E especialmente importante evidenciar que a temédtica a ser abordada podera
igualmente contribuir com a formacgéo de politicos para educagdo, em especial para a
universidade, fortalecendo sua vocagao cientifica e o cumprimento de seu compromisso maior

gue é a de ser uma instituicao formadora.

As informagdes confiadas aos cuidados da pesquisadora sdo de caréter confidencial e a
identidade dos (as) professores (as) colaboradores(as), e dos alunos (as) participantes ficara

preservada.

A recusa em seguir contribuindo com a pesquisa sera sempre respeitada, possibilitando
gue sgja interrompido o processo de andlise das informacdes a qualquer momento, se assim o

professor (a) e/ou alunos (as) desgjarem.

A referida aluna se compromete em apresentar 0 projeto de pesquisa para 0S
coordenadores dos cursos de licenciatura da URI, para posteriormente definir de forma
coletiva a escolha dos cursos que serdo convidados a participar da investigacdo, bem como
das demais etapas da pesguisa como: organizagdo dos grupos focais, encontros com esses

grupos e entrevista individual e semi-estruturada com os professores dos referidos cursos.

Sem mais para 0 momento, agradecemos a atencado e aguardamos confirmacao.

Prof. Dr. Danilo Romeu Streck
Coordenacéo Geral
Dra. Mari Margarete dos Santos Forster

Pesquisadora /Orientadora
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Eliane de Lourdes Felden

Aluna do Mestrado em Educagdo /Minter



ANEXO E — OFICIO DA ALUNA SOL ICITANDO ESPACO PARA REALIZAR A
PESQUISA

Santo Angelo, 19 de maio de 2008.

Estimada Diretora Académica:

Ao cumprimentar V. Sa., parabenizo a URI pelos 16 anos de compromisso

com a educagdo superior m municipio e regido. Hoje, sem davida, € uma data especial!

Comunico que sou aunado Curso de Mestrado em Educagéo URI-UNISINOS
eintegro alinha de pesquisa ll, Préticas Pedagdgicas e Formacdo de Professores.

Condderando que a URI oferece aursos de licenciatura, solicito autorizacdo
para desenvolver em alguns deles a pesguisa de campo, exigéncia obrigatoria do Programa de
Pés-graduacdo em Educacdo da Universidade do Vae do Rio dos Sinos, para a obtencdo do

titulo de mestre.

Encaminho, em anexo, copia do Projeto de Pesquisa para informar a respeito
do tema, objetivos, metodologia, sujeitos que se intenciona envolver, entre outros aspectos

gue S80 necessarios comunicar, neste momento, para 0 administrativo da Instituigao.

Sem mais, agradeco a atencdo, desgando que 2008 sgja mais um ano de

intensos trabal hos, no sentido de fortalecer a caminhada educacional desta Universidade.

Atenciosamente
Eliane de Lourdes Felden

l[Ima. Sra.

Dinalva A. Alves de Souza

M.D. Diretora Académica da URI
Campus Santo Angelo - RS



ANEXO F - TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

UNIVERSIDADE REGIONAL INTEGRADA DO ALTO URUGUAI E DAS MISSOES
URI — CAMPUS SANTO ANGELO /RS

UNIVERSIDADE DO VALE DO RIO DOS SINOS—- UNISINOS

PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO - NiVEL MESTRADO

TERMO DE CONSENTIMENTO

Vocé estd sendo convidado (a) a contribuir com uma pesguisa que tem por objetivo
central, compreender o papel da formacdo docente na construcéo de saberes que favorecem a
aprendizagem significativa dos alunos. Assim, almejamos identificar os enfoques tedricos que

sustentam os projetos pedagdgicos dos cursos de licenciatura estudados e os planos de ensino
dos professores.

Tendo em vista que decidimos adentrar no cotidiano da universidade para conhecer 0s
saberes docentes que fazem parte da formagado do professor e que promovem aprendizagens
significativas no aluno, esta intencéo nos fez optar pela pesquisa de carater qualitativo, pois
esta abordagem parece adequar-se melhor aos propositos previstos. tema em questdo e campo
de pesquisa

Explicito os instrumentos e procedimentos que pretendemos empregar nessa pesquisa,
gue por ser qualitativa tem peculiaridades, que visam reunir as informagdes que necessitamos.
Na busca pelo desvelar da redlidade, serdo utilizados como instrumentos entrevistas

individuais e semi-estruturadas com os professores e grupo focal com os alunos participantes.

A pesquisa serd desenvolvida no campus da URI — Santo Angelo, reunindo
professores e alunos dos cursos de licenciaturas, tendo em vista as dimensdes que envolvem: a

universidade e aformacgéo de professores, os saberes docentes e a aprendizagem.

Seu consentimento com a contribui¢do nessa pesquisa ndo oferece nenhum risco e néo

0 (a) submetera a situagdes constrangedoras. Esse estudo quer investigar sobre aformagdo dos
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professores, compreendendo melhor quais os saberes docentes requeridos para significar as
aprendizagens dos alunos, sera importante como contribuicdo para a pedagogia

contemporanea, auxiliando na construcao de pressupostos para a agdo pedagogica.

E especidmente importante evidenciar que a temética a ser abordada podera
igualmente contribuir com a formulacdo de politicas para educacdo, em especia para a
universidade, fortalecendo sua vocacéo cientifica e o cumprimento de seu compromisso maior

gue € a de ser uma ingtituicéo formadora.

As informacdes confiadas aos cuidados da pesquisadora sdo de cardter confidencial e a

identidade dos (as) professores (as) colaboradores (as), e dos alunos (as), ficara preservada.

A recusa em seguir contribuindo com a pesquisa sera sempre respeitada, possibilitando
gue sgja interrompido o processo de andise das informagdes a qualquer momento, se assim

VOCE desgjar.
Sera assinado em duas vias. Umaficard com a pesguisadora e outra com o (&) colaborador (a).
Declaracéo de consentimento livre e esclarecido

Tendo lido as informagfes acima e tendo sido esclarecido (a), concordo em contribuir

livremente com o estudo.

Nome:

Municipio:

| nstitui ¢&o:

Telefone:

Assinatura:

Data:

Contato com a Mestranda
Rua: Missdes n. 617 Bairro: Centro, CEP. 98801.430
Santo Angelo-RS
Fone: (55) 9973-9532 E-mail: elianefelden@gmail.com



ANEXO G —ROTEIRO ENTREVISTA: CONVERSANDO COM OSALUNOSDAS

LICENCIATURAS

UNIVERSIDADE REGIONAL INTEGRADA DO ALTO URUGUAI E DASMISSOES

URI- CAMPUS DE SANTO ANGELO

UNIVERSIDADE DO VALE DOS SINOS—- UNISINOS
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO - MESTRADO INTERINSTITUCIONAL

Mestranda: Eliane de Lourdes Felden

Orientadora: Dra. Mari M ar gar ete dos Santos For ster

A UNIVERSIDADE E AS APRENDIZAGENS SIGNIFICATIVAS: CONTRIBUICOES
POSSIVEISNA FORMACAO DE PROFESSORES

Nome (Facultativo):

E-mail

CONVERSANDO COM ALUNOSDASLICENCIATURAS

DADOSDE IDENTIFICACAO

Curso de Licenciatura:
Semestre:

Experiéncia Docente:

a

b.

C.

Séries

Nivel de ensino:

Rede: ( ) Publica
() Privada
Tempo de docéncia:
( )—de5anos
()6al0anos

() + dedez anos
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1. Durante o curso de licenciatura em (.........ccceeueee. ), as aprendizagens mais significativas
vivenciadas por vocés e que foram ou serdo Utels para o exercicio da docéncia.

2. Escolho essas experiéncias, por qué?

3. Destaco como professores do meu curso de licenciatura em (.......ccceceeevveeveeneene. ) que melhor
desenvolveram essas experiéncias?



ANEXO H —ROTEIRO DA ENTREVISTA SEMI-ESTRUTURADA COM OS
PROFESSORES DASLICENCIATURAS

UNIVERSIDADE REGIONAL INTEGRADA DO ALTO URUGUAI E DAS
MISSOES - URI —CAMPUS DE SANTO ANGELO
UNIVERSIDADE DO VALE DOS SINOS— UNISINOS
PROGRAMA DE POS-GRADUAGCAO - MESTRADO INTERINSTITUCIONAL
Mestranda: Eliane de Lourdes Felden
Orientadora: Dra. Mari Margar ete dos Santos For ster

A UNIVERSIDADE E AS APRENDIZAGENS SIGNIFICATIVAS: CONTRIBUICOES
POSSIVEISNA FORMACAO DE PROFESSORES

Roteir o entrevista semi -estruturada com Professor es das Licenciaturas
DADOSDE IDENTIFI CAC;AO

Nome:

E-mail
Telefones:

Formacao:

Tempo de docéncia:

Tempo de Docéncia na URI:

Cursos de Licenciatura em gue atua:

Disciplina(s):

1. Fostes indicado(a) por teus alunos, como um professor que promove aprendizagens
significativas, que fazem sentido para teu aluno em formagdo docente. Por que vocé acha
que foi escolhido?

2. Descreva um pouco como tu trabalhas.

Os limites e possibilidades de trabalhar dessa forma.

3. Achas que essas experiéncias que propdes aos aunos promovem aprendizagens
significativas?



4. Essas iniciativas sdo tuas, individuais ou resultam de um plangamento em grupo, ou a

Universidade tem um programa que orienta essa modalidade de trabal ho.



UNIVERSIDADE REGIONAL INTEGRADA DO ALTO URUGUAI EDAS MISSOES
URI — CAMPUS SANTO ANGELO /RS

UNIVERSIDADE DO VALE DO RIO DOS SINOS/UNISINOS
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO

MESTRADO EM EDUCACAO

Eliane de L ourdes Felden

A UNIVERSIDADE E AS APRENDIZAGENS SIGNIFICATIVAS: CONTRIBUICOES
POSSIVEISNA FORMACAO DE PROFESSORES

S30 Leopoldo - RS
M ar ¢o/2009
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