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Resumo

A pesquisa teve como objetivo investigar a abordagem sobre estratégias de ensino nas aulas
de um curso licenciatura em Ciéncias e problematizar as influéncias dessa pratica na
formacao de professores. Para tanto, aplicamos questiondrios e entrevistas com docentes
das areas especificas e pedagdgicas. Os dados indicam que hé reduzida diversidade de
estratégias nas disciplinas de drea especifica, com predominio de aulas expositivas e de
laboratério. Além disso, os docentes parecem acreditar que, para lecionar, basta um bom
preparo em termos de contetidos especificos, focando a formac¢do de um especialista.
Apesar das disciplinas pedagégicas explorarem préticas diversificadas, muitos licenciandos
incorporam a visao académica predominante no curso, repetindo o modelo dos professores
que tiveram. Defendemos que a formacao inicial deve trabalhar tanto o dominio dos
conteudos especificos como das melhores formas de mediéd-lo, formando um intelectual
capaz de discutir e re-elaborar suas a¢des educativas em uma perspectiva de transformacao
da realidade.
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Abstract

The research aimed to investigate the approach to the teaching strategies in a science
teachers’ formation course and discuss the influence of this practice in teacher education.
Thus, applying questionnaires and interviews with a teachers’ group. The data indicate that
reduced diversity of strategies in the disciplines of area, with prevalence of expository
classes and laboratory. In addition, teachers seem to believe that to teach, just a good
preparation in terms of specific content, focusing on the formation of a specialist. Despite
the educational disciplines explore diverse practices, many student incorporate the
prevailing view in academic progress, repeating the pattern of teachers who had. We
believe that the training must work both the specific area of content and media of the best
ways to it, forming an intellectual able to discuss and redraw their education in a
perspective transformation of reality.
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INTRODUCAO

As mudancgas aceleradas na sociedade contemporinea t€ém gerado insatisfacdes com a
escola. Para Borges e Lima (2007, p. 166), a Lei de Diretrizes e Bases da Educacao
Nacional, em 1996, ja expressava “a urgéncia de reorganizacdo da Educacdo Bdsica, a fim
de dar conta dos desafios impostos pelos processos globais e pelas transformagdes sociais e
culturais por eles gerados na sociedade contemporanea”.

Entretanto, o ensino na drea de Ciéncias ainda privilegia o estudo de conceitos, em
detrimento de outros contetidos, com processos de ensino e aprendizagem pouco eficientes
para interpretacdo e intervencdo na realidade. Na maioria das vezes, o que permeia o ensino
de Ciéncias sdo abordagens pautadas em conteidos especificos, desconsiderando os
fendmenos sociais. Como afirma Teixeira (2003a, p. 178),

... quando avaliamos o ensino de Ciéncias (Biologia, Quimica, Fisica e Matematica) é
notavel que o perfil de trabalho de sala de aula nessas disciplinas estd rigorosamente
marcado pelo conteudismo, excessiva exigéncia de memorizagdo de algoritmos e
terminologias, descontextualizacdo e auséncia de articulagdo com as demais disciplinas do
curriculo.

Para o autor, € nitido o alinhamento das praticas atuais em Ciéncias com tendéncias
ndo criticas de educacdo, pois “ndo reconhecem o fazer educativo numa esfera politica mais
ampla, (...) ndo véem o fendmeno educativo como instrumento de transformacdo da
sociedade e, portanto, concebem tal fendmeno como uma mola de socializa¢do e adaptacio
aos esquemas sociais existentes” (TEIXEIRA, 2003b, p. 98).

Porém, entendemos que, para atender as demandas atuais, faz-se urgente uma
reflexdo profunda sobre os conteidos abordados e sobre os encaminhamentos
metodoldgicos propostos nas situagdes de ensino (BORGES; LIMA, 2007). Assim, nao
basta ao aluno acumular conteddos, nem tampouco dominar técnicas e procedimentos. E
preciso considerar a finalidade social dos conteddos escolares. Eles precisam ser
trabalhados enquanto construcio histdrica, envolvendo as dimensdes politicas, culturais,
cientificas, ideoldgicas e educacionais do processo de ensino e aprendizagem (GASPARIN,
2005).

Para trabalhar os conhecimentos cientificos, ndo mais vistos enquanto partes
fragmentadas ou neutras, mas como complexa expressdo intelectual, material e espiritual
dos homens, € preciso que a prdtica pedagdgica privilegie a contradi¢do, a ddvida, o
questionamento, valorizando a diversidade, interrogando as certezas e incertezas. O ponto
de partida ndo € o contexto de sala de aula, fechado e restrito, mas a realidade social ampla
onde professores e alunos estdo inseridos (Op. cit., 2005).

Nessa perspectiva, o professor tem um papel extremamente importante enquanto
mediador entre o aluno e o conhecimento, facilitando, incentivando e motivando a
aprendizagem. Ao desenvolver um contetido de forma a permitir que o estudante colete,
relacione, organize, manipule, discuta e debata as informagdes com seus colegas e com o
professor, produzindo um conhecimento significativo que se incorpore ao seu mundo,
possibilitard que este desenvolva uma compreensao da sua realidade humana e social, onde
estd inserido e pode interferir (MASETTO, 2000 apud GASPARIN, 2005), proporcionando
uma educagao transformadora.



As técnicas pedagdgicas, segundo Gasparin (2005), sdo um dos elementos desse
processo de mediacdo e constituem procedimentos dindmicos através dos quais se realiza o
processo de ensino e aprendizagem.

Para Saviani (1994), a questdo da pedagogia e, portanto, das formas, dos processos e
dos métodos, emerge no processo de transformac¢do do saber cientifico em saber escolar.
Assim, ndo € possivel pensar em trabalhar nenhum contetdo sem articular a forma como
ele serd desenvolvido, embora as formas sé facam sentido na medida em que viabilizam o
dominio de determinados contetdos.

Os aspectos metodoldgicos tém, portanto, fundamental importancia pois a sua
mediacdo € que estabelecerd o vinculo entre os conteidos e as condi¢des reais dos
estudantes. Assim, conteido e metodologia fazem parte de um processo de reciprocidade e
complementaridade, e sdo elementos indissocidveis (VASCONCELOS, 1996).

Entretanto, Abreu e Masetto (1987, p. 50) destacam que

... n@o € por dominar com destreza as mais variadas estratégias que o professor se constitui
num eficiente orientador para a aprendizagem do seu aluno. E necessdrio que seja capaz de
dominar, em extensdo e profundidade, o contetido a ser absorvido pelo aprendiz (...). E
principalmente, ¢ imprescindivel que o professor saiba por que transmitir tal matéria, usando
tais estratégias (...) pode ser util para o desenvolvimento de um (...) cidaddo e ser humano —
no caso, o seu aluno.

Entendemos, ainda, que as escolhas que se faz em relagdo as estratégias podem ser
usadas no sentido de reforcar e repetir modelos que favorecam uma atitude passiva, acritica
e conformista do estudante, em uma educagdo voltada a reprodugdo da sociedade, ou como
mediadora de uma pratica educativa transformadora e emancipatéria. Portanto, as
estratégias irdo revelar, em seu cerne, as finalidades da educacdo que se desenvolve.
Segundo Vasconcelos (1996, p. 100), a metodologia carrega em si um cardter politico que
lhe € inerente e “corresponde aos objetivos que se pretende alcancgar, a servico de que, de
quem e de qual sociedade”.

Diante disso, a pratica do professor jamais € neutra. Ao contrdrio,

. esta a servico da manutencdo do “status quo” ou da transformacgdo social. Analisar e
propor, a partir das condi¢des concretas da realidade, uma pratica educativa transformadora
constitui uma questdo fundamental. Questdo esta que s6 pode ser trabalhada na
interpenetracdo de teoria e prética (...). Esta dindmica deve estar presente em todo o
processo formativo (CANDAU, 1996, p. 47).

Nesse sentido, os cursos de formacdo de professores podem atuar, ingénua ou
propositalmente, tanto na defesa da educagdo para manuteng@o quanto para transformacgao
da sociedade, o que refletird diretamente no perfil dos professores formados e na sua
consequente atuagdo na escola.

Para Saviani (1980), citado por Paulo (1996), a inovagdo na formacdo docente s
pode ser obtida quando a educagdo se altera em suas préprias finalidades e sdo procurados
os meios mais adequados para que se concretizem essas novas finalidades. Por isso, para
avancarmos em uma pratica educativa critica, faz-se urgente modificar a concepgao
tradicional de ensino, tdo frequente nos cursos de formacao e na pratica escolar, retirando o
professor do papel de detentor dos contetidos que os repassa, em geral através da exposi¢ao
oral, para alunos passivos, para uma posi¢do mais equilibrada (mas ndo menos importante).
E preciso superar modelos de formagdo pautados em uma orienta¢do instrumental, como



aborda Giroux (1997) e Contreras (2002), caminhando para um racionalidade critica. Faz-
se necessdrio abandonar a orientacdo académica, tdo arraigada nos cursos universitarios,
como discute Feiman-Nemser (1990 apud GARCIA, 1999), ndo em detrimento da sélida
formacdo em conteudos especificos, mas para uma abordagem que caminhe em uma
orientagcdo social-reconstrucionista, onde eles tenham finalidade social, para além da mera
acumulacao ou memorizagao.

Acreditamos que o professor que alia sélida formacao técnica e politica, e um perfil
de intelectual transformador, critico, constitui-se no grande desafio para as instituicoes
formadoras, mas na grande esperanca de uma pratica educativa que caminhe no sentido de
uma sociedade mais igualitdria e socialmente justa.

Com esses fundamentos, no presente artigo tivemos como objetivo investigar a
abordagem sobre estratégias de ensino nas aulas de um curso licenciatura em Ciéncias e
problematizar as influéncias dessa pratica na formacao de professores. O texto é um recorte
de uma pesquisa mais ampla sobre a mesma tematica.

METODOLOGIA

A pesquisa, ainda em andamento, estd pautada em uma abordagem qualitativa e caracteriza-
se como estudo de caso. Trabalhamos com um curso de licenciatura em Ciéncias oferecido
por uma universidade publica do interior do Estado de Sao Paulo.

Inicialmente, distribuimos questiondrios a todos os docentes que ministraram
disciplinas (pedagdgicas e especificas) em 2007 e 2008, procurando levantar as principais
estratégias utilizadas em suas aulas. Dos 47 questiondrios enviados, 27 retornaram e foram
objeto de andlise. Na sequéncia, realizamos entrevistas semi-estruturadas com um grupo de
10 professores, sendo 2 da drea de Biologia, 3 da Quimica, 1 da Fisica, 1 da Matematica e 3
da drea pedagdgica, buscando investigar as justificativas para a insercdo e as abordagens
em relacdo as estratégias de ensino durante as aulas da licenciatura. As entrevistas foram
realizadas de modo presencial ou via Internet, usando programas de mensagens
instantaneas (Skype ou Windows Live Messenger), a critério do docente, de modo a
viabilizar a comunicagdo. Apoés transcri¢do, fizemos a andlise levantando as estratégias
mais frequentes, organizando-as segundo o enfoque (centrado no professor, no aluno ou
variada) e buscamos nas falas dos professores elementos que indicassem as justificativas
para inser¢do e abordagem das estratégias de ensino durante as aulas na licenciatura.

RESULTADOS E DISCUSSAO
Caracterizando o curso de licenciatura

O curso de licenciatura € oferecido somente no periodo noturno. Tem quatro anos de
duracdo, com um nucleo bdsico nos trés primeiros anos, composto por disciplinas de Fisica,
Quimica, Matemadtica e Biologia. Desde o primeiro ano, os licenciandos cursam também
disciplinas de formagao pedagdgica. No quarto ano, o aluno opta por uma das habilitacdes
— Quimica, Fisica ou Matemadtica — cursando, a partir dai, disciplinas especificas da érea.
Além disso, todos os alunos sao habilitados para lecionar o componente curricular Ciéncias
para o Ensino Fundamental, realizando os estidgios da Pritica de Ensino de Ciéncias no
ultimo ano. Nao h4 um instituto ou departamento de Educacdo no Campus onde o curso é
oferecido e os professores sdo provenientes de trés institutos distintos (Fisica, Quimica e



Matematica); aqueles que ministram as disciplinas pedagdgicas estdo alocados nesses
institutos.

Estratégias de ensino na formacao de professores de Ciéncias

Em razdo das variadas classificacdes das estratégias de ensino encontradas na literatura,
optamos por indicar, nos questiondrios enviados aos professores, algumas estratégias de
ensino — aula expositiva, demonstracio, debate, aula de laboratério, saida a campo/excursao
e projeto —, fornecendo a abertura para que o docente citasse, se necessdrio, outras
estratégias nao mencionadas.

Organizamos os dados obtidos a partir dos questiondrios por drea, conforme a
Tabela 1. No item “instru¢do individualizada”, incluimos estudos dirigidos, leitura de textos
e resolucdo de exercicios. Apresentamos separadamente as citagdes dos professores de drea
especifica (AE) — B (Biologia), F (Fisica), Q (Quimica) e M (Matemética) — e professores
de disciplinas da drea pedagégica (AP). Para cada grupo, T indica o total de professores que
respondeu ao questionario.

Tabela 1 — Estratégias que os docentes indicaram utilizar em suas aulas

Citacoes
Estrategias B F Q M Subtotal | AP Total
(T=4) | (T=5) | (T=4) (T=7) | (T=20)  (T=7) (T=27)

aulas expositivas 4 5 4 7 20 7 27
aulas de laboratério 4 3 3 - 10 1 11
demonstragdes 1 3 - 2 6 3 9
seminarios - 1 1 - 2 6 8
discussdes/debates - - 1 - 1 5 6
projetos - 1 1 1 3 3 6
instrugéo individualizada - 1 - 1 2 4 6
atividades de campo 1 - - - 1 4 5
trabalhos em grupo - - - - - 4 4
oficina pedagégica - - - - - 1 1

De maneira geral, ha forte predominio das aulas expositivas, estratégia citada por
todos os professores. Na drea de Matemadtica, € a Unica estratégia usada pela maioria dos
docentes. Nas aulas de Biologia, Fisica e Quimica as aulas de laboratério também sao
bastante frequentes, mas os professores que apontam utilizar uma maior gama de
estratégias sdo aqueles das dreas pedagogicas.

Os debates, as discussdes, os projetos e as atividades de campo, estratégias que
favorecem a participacdo ativa e o didlogo entre os estudantes, s6 aparecem timidamente,
restritas quase que inteiramente as disciplinas pedagdgicas. As atividades de campo, por
exemplo, foram mencionadas por somente cinco professores, das disciplinas de Biologia,
Pratica de Ensino de Ciéncias, Pritica de Ensino de Fisica, Diddtica e Introducdo as
Técnicas Educacionais.



O Griéfico 1 ilustra a distribui¢do de estratégias de ensino, a partir da citacdo dos

professores, no conjunto das disciplinas:
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Grifico 1 — Estratégias utilizadas pelos docentes em suas aulas

Pensando no enfoque dessas estratégias, organizamos a Tabela 2:

Tabela 2 — Enfoque das estratégias utilizadas pelos docentes

Enfoque Estratégias Citacoes
Estratégias Centrados no aulas exp05|t~|vas 27
Professor demonstragdes 9

TOTAL 36

semindrios 8

projetos 6

Estratégias de Trabalho em discussdes/debates 6
Grupo trabalhos em grupo 4
oficina pedagdgica 1

TOTAL 25

Estratégias de Trabalho instrugdo individualizada 6
Independente TOTAL 6
aulas de laboratério 11

Outras Estratégias atividades de campo 5

TOTAL 16

As citagcdes foram organizadas em estratégias centradas no professor, estratégias
centradas no trabalho em grupo, estratégias de trabalho independente — com base na
classificacio de Libaneo (1992) — e outras estratégias, onde inserimos aquelas que
dependem da forma como sdo exploradas, podendo ter cardter mais centrado no professor,



no trabalho em grupo ou no aluno, de forma independente (caso das aulas de laboratério e
atividades de campo). Em relacdo as aulas de laboratério, o trabalho pode variar muito,
desde uma aula onde o professor distribua um roteiro pronto e forneca todos os passos da
atividade até o desenvolvimento de experimentos com roteiro definido pelo aluno para
resolver situacOes-problema propostas pelo professor ou gerada por uma pesquisa
desenvolvida pelos estudantes, por exemplo. Também nas atividades de campo, pode-se
trabalhar com uma aula extremamente expositiva, onde somente o cendrio € diferente do
ambiente de sala de aula, até propostas extremamente variadas com exploracdo do meio,
estimulo aos sentidos, etc..

E forte o predominio de estratégias centradas no professor, confirme ilustra o
Grifico 2, ainda considerando que as aulas expositivas e as demonstracdes possam ter
carater dialogado.
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Grifico 2 — Enfoque das estratégias usadas pelos docentes (Taxas Percentuais)

Procurando entender as justificativas para o quadro apresentado, voltamos nossas
atencdes para as entrevistas.

Em relacdo as estratégias utilizadas durantes as aulas, algumas falas exemplificam
as diferentes abordagens. Nas aulas de Biologia, hd aulas expositivas onde se expode a
teoria, seguidas de aulas de laboratdrio, de forma a ilustrar e fixar os assuntos estudados em
sala, conforme exemplificam as falas de dois professores:

Hd o aprendizado formal, nas aulas teoricas, e metade do curso é prdtico, no laboratorio. O
contetido abordado visa cobrir aquele que ¢ dado em Ciéncias. A ideia é que o laboratdrio aproxime
mais os alunos e fixe melhor os conceitos.(B1)

Basicamente utilizo uma aula expositiva, que sempre é seguida por uma aula de laboratorio onde
temos um experimento relacionado ao tema. Tento fazer apresentacdes bem visuais com o uso de
PowerPoint e Datashow, pois considero que nesta drea é muito importante a visualiza¢do dos
diferentes tecidos e orgdos para entendimento de suas caracteristicas. Além disso, a aula de
laboratdrio permite ao aluno ter um contato direto com o material biolégico, bem como fornece um
espago para tirar diividas.(B2)

Nas aulas de Fisica, Quimica e Matemdtica, as aulas expositivas sio dominantes e
encaradas como a melhor forma de trabalhar o conteido. Somente a professora Q2 fez
referéncia a utilizagcdo de estratégias como semindrios e trabalhos em grupo, sobretudo com
alunos do quarto ano. Um professor de Quimica (Q3) e outro de Matemdtica (M1) disseram
utilizar materiais para facilitar a explicacdo, realizando demonstra¢cdes com modelos. Nesse
caso, o conteudo especifico parece limitar a diversificacdo de estratégias.



Ensino tradicional. Tenho pouco tempo, ndo dd para fazer nada de diferente. (F1I)

Aula de Quimica, pra mim, precisa ser no quadro-negro, pois o aluno precisa acompanhar o
professor passo a passo (...). Assim, na lousa, evita o sono, pois muitos trabalham e chegam para as
aulas cansados. A aula na lousa permite também uma maior intera¢do com a classe, pois vocé pode
aplicar vdrios exemplos, questionamentos, etc.. (Q1)

No quarto ano, eu tento mesclar um pouco. Eu dou mais énfase ao conteiido especifico, mas eu sei
que como no quarto ano eles tém que fazer o estdgio curricular, eles jd tém um pouco mais de
preparo das disciplinas pedagdgica... Eu sigo revistas como Quimica Nova na Escola, é uma certa
boa vontade, mas eu acho que é melhor do que muitos colegas.(...) Semindrios, trabalhos em grupo
(...). Eu tento mesclar porque, como tenho aulas de laboratorio, as duas disciplinas sdo teorico-
experimentais e também tem que pedir relatorios tradicionais. (Q2)

Busco motivar os alunos salientando a importincia em aprender sobre determinado tema. A todo o
momento, tento tirar dos alunos informacdes que me mostrem se eles realmente estdo entendendo o
que estd sendo ensinado. Utilizo recursos extras como modelos de madeira ou isopor, softwares e
artigos, em atividades programadas.(Q3)

... 90% expositiva e 10% em dindmica de grupo e materiais concretos. (...) Tenho utilizado papeldo,
garrafas PET, dados... Isso facilita a visualizacdo tridimensional, cdlculo de probabilidades, etc..
(M1)

O professor F1 alega caréncia de tempo para diversificar suas aulas, uma vez que
deve “cumprir o conteido”, o que nos leva a pensar que, para ele, a forma como esses
conteidos sdo trabalhados ndo tem relevancia. O professor Q1, por sua vez, acredita que
usando o recurso do quadro-negro consegue envolver os alunos, contornando o cansago,
mas ndo faz referéncias a outras estratégias que, por solicitarem uma postura mais ativa do
estudante, poderiam estimuld-los em situacdes como a mencionada.

Nas disciplinas pedagogicas, os professores disseram recorrer a uma variada gama
de estratégias, além de mencionarem o uso de recursos audiovisuais e de informatica.

... a gente usa estratégias mais variadas: exposicdo, também, de alguns conteiidos mas, geralmente,
os alunos tém uma participacdo maior onde eles levantam questoes, eles também colocam opinides,
eles fazem leituras e reflexoes, interpretacoes dessas leituras, a gente usa também estratégias de
pesquisa, levantarem bibliografias e informagdes prdticas também sobre a sala de aula, sobre as
escolas, sobre questoes mais ligadas a profissdo docente mesmo. (P1)

N0s jd tivemos semindrios... (...) A gente faz: didrio de bordo, aonde eles vdo fazendo as anotagoes,
as observagoes, a gente faz a filmagem das regéncias, o colega faz avaliagdo do outro e eles fazem a
auto-avaliagdo. (...) Também tem a elaboragdo de material diddtico. (...) De maneira geral é isso...
E semindrio, aula tedrica, trabalho com material diddtico, filmagem... Ah, também pode colocar um
video, alguma coisa assim, para ilustrar as aulas... (P2)

Uso como estratégias semindrios, trabalhos em grupos, discussoes, elaboragcdo de relatorios. Os
alunos retinem-se em grupos, léem um texto e depois discutem, apresentando as consideragoes aos
colegas. Eles também vdo a sala de informdtica para preparar apresentacdes dos semindrios
durante as aulas, quando o tempo é suficiente. Quando isso ndo é possivel, escrevem como pincel
atémico em um cartaz que é afixado a lousa, durante a propria aula. Também uso muitos videos,
ndo inteiros, pois o tempo ndo é suficiente, mas trechos que sdo discutidos, e também miisica.
Também uso estudo do meio... (P3)

A professora P2 destaca que os alunos devem aprender a trabalhar com uma
diversidade de estratégias, contextualizando o conteddo trabalhado, o que procura fazer



também em suas aulas. Segundo ela, ndo € possivel desenvolver uma aula recorrendo
somente aos recursos tradicionais como lousa e giz. E necessdrio envolver os alunos,
atribuindo significados aos temas de sala de aula.

... giz e lousa so ndo dd mais para trabalhar. Tem que trabalhar com software, tem que trabalhar
usando midias, tem que trazer um contexto para que aqueles outros conteitidos tenham contexto, que
tenha significado. Pra que serve isso, pra que vou usar isso? (P2)

Perguntamos ainda, aos docentes, se, ao inserirem as estratégias de ensino em aula,
discutiam as potencialidades dessas atividades na Educagdo Bésica. Algumas transcri¢des
revelam como os docentes de drea especifica percebem essa relagdo:

Os laboratérios tém alguma "sofisticacdo”, as vezes, que ndo permitiriam (e ndo caberia) sua
utilizacdo na Educacdo Bdsica. Mas, nesses casos, isso ocorre porque o objetivo ndo é so formar um
licenciado, mas também passar aquele conteiido ao graduando. As viagens poderiam, perfeitamente,
ser realizadas com alunos do Ensino Fundamental e Médio, e muito dos laboratérios também. Ndo
costumo discutir essas possibilidades com os alunos, pois isso faz parte de Prdtica de Ensino de
Ciéncias. (BI)

Eu, pessoalmente, ndo possuo uma formacdo muito extensa na drea de educacdo, portanto evito
Sfalar muito de metodologias e foco mais no conteivido. Acho que nas aulas de metodologias de ensino
eles irdo ter um enfoque muito mais aprofundado neste tipo de problema. (B2)

Eu, particularmente, ndo. Existe uma semana da licenciatura onde estes temas sdo discutidos. (F1)

Procuro cumprir o conteiido das disciplinas, procuro correlacionar os assuntos abordados com
exemplos da vida prdtica, quando possivel. (Q3)

Ndo tenho discutido em termos de ensino. Poucas vezes discuto como ensinar para jovens. (M1)

Determinadas falas chamam a atengdo. Para a professora B1, a sua contribuicdo na
formacdo dos licenciandos estd em trabalhar com conteddos especificos. Apesar de
reconhecer que a relagdo das estratégias que utiliza com a Educagdo Bdsica — as limitacdes
das aulas de laboratério em termos de adequacdo ao publico, as potencialidades das
atividades de campo — , ndo aborda esses aspectos, pois julga que as discussoes
pedagogicas ndo sao de sua responsabilidade. Para ela, a disciplina de Pratica de Ensino € a
responsavel por essas discussdes. Também F1 entende que o seu papel € proporcionar aos
alunos o conteddo especifico de sua drea. Nao hd discussdo das maneiras como esses
conteidos poderiam ser abordados em sala de aula. Para esse professor, a Semana da
Licenciatura, que ocorre uma vez ao ano, tem essa finalidade, o que se contrapde a qualquer
discussdo sobre a qualidade na formacdo de professores e deixa nitido o seu
posicionamento de desvalorizacdo das disciplinas pedagdgicas, ndo mencionadas em
nenhum momento de sua fala. Vale uma ressalva que o primeiro evento ocorreu em 2006,
mais de dez anos apds a criacdo do curso, com palestras de pesquisadores de diversas dreas,
mesa-redonda com ex-alunos para relato de experiéncias, etc., € ndo com o objetivo de
suprir conteidos do curso.

A professora P1 relatou que as disciplinas pedagégicas, em geral, procuram a
diversidade de estratégias e discutem a inser¢do das mesmas na Educagcdo Bésica.
Entretanto, para ela, a influéncia das disciplinas especificas, ministradas de forma
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estratégias na pratica docente. Nesse sentido, revela que muitos alunos demonstram
valorizar prioritariamente a quantidade de conteudos especificos, conceituais, repetindo os
modelos dos professores que tiveram.

A gente sempre procura pedir para que eles usem todas as reflexdes tedricas que foram feitas para
aplicar nas Prdticas, nas propostas de Prdticas, mas nem sempre eles conseguem. A formacdo
tradicional é muito forte nesses alunos, mesmo dentro das disciplinas universitdrias. Entdo, embora
nessas pedagogicas a gente faca alguma coisa mais diferenciada, as outras geralmente ndo fazem e
isso é uma coisa que pesa muito. (P1)

Nao podemos desconsiderar, ao falar de diversidade de estratégias, que algumas
atividades adaptam-se melhor a determinados contetidos do que outros. Sacristan (2000, p.
261) argumenta que

. a margem da criatividade e autonomia profissional € mais estreita ou é mais dificil de
concretizar em tarefas inovadoras quando o curriculo € composto de elementos mais
abstratos e distanciados da experiéncia concreta (...) [e] se tem, além disso, uma estrutura
interna mais definida que obriga a uma sequéncia e ao logro de resultados prévios para
continuar progredindo.

Esse € o caso das Ciéncias Exatas, como a Fisica, a Quimica e a Matemadtica, o que
poderia justificar parte da pratica dos professores de drea especifica que atuam nesse curso.
Entretanto, entendemos que ndo € somente ai que reside o problema. Segundo o mesmo
autor,

... existem profundas implicacdes entre o tipo de cultura que formam os curriculos e que as
institui¢des (...) distribuem e a maneira como se estrutura a profissionalizacdo dos
professores e, de modo concreto, a bagagem de recursos praticos em termos de tarefas
caracteristicas que vao consolidando-se no professor. As tarefas diddticas regulam a pratica
dos professores, mas o fato de algumas se estabilizarem como dominantes e outras ndo, nao
€ um mero problema de escolha didatica, mas sim que tem relagdo com as fungdes sociais
do ensino, a forma como a institui¢do (...) responde a essas fungdes e com o tipo e sentido
da cultura que se seleciona nos curriculos que depois se desenvolvem nos processos de
ensino (SACRISTAN, 2000, p. 262).

Pensando nisso, podemos inferir que hd uma concepcao de ensino predominante no
curso, observada no curriculo e consolidada na prética docente: a de que para lecionar basta
conhecer bem os conteidos. Na andlise do Plano Pedagdgico, realizada em momento
anterior da pesquisa, observamos que, desde a criagdo do curso, no inicio da década de
1990, a preocupacgdo era formar um professor com bases solidas em contetidos especificos,
preparando-o para lecionar com seguranca na Educagcdo Bdésica. Ndo havia mencdo a
necessidade de formacdo em relagdo aos saberes pedagdgicos, por exemplo. Um bom
professor seria aquele que conseguisse “dar boas aulas”, entendendo que isso significava
conhecer a fundo a matéria a ser ensinada.

Na fala dos docentes que atuam em dreas especificas, essa mesma concepc¢ao
transparece: o conteido especifico deve ser trabalhado independente da forma ou, mais que
isso, usar estratégias variadas € “perda de tempo”. A aula em formato mais “tradicional”,
termo usado pelos professores para referéncia a predominancia ou exclusividade de aulas
expositivas, garantiria que os conteudos especificos fossem trabalhados, uma vez que se
centram no professor e inibem a participacao dos alunos, “acelerando” o ritmo das aulas. A



ideia presente € de que ensinar € repassar conhecimentos numa sequéncia légica para que a
aprendizagem ocorra de forma mecénica e passiva. Entretanto, sabemos que isso ndo
garante o processo de aprendizagem e, portanto, ndo assegura nem mesmo que O0s
professores em formacdo terdo adequado dominio dos contetdos especificos.

Os docentes parecem estar em sintonia com o curriculo, sustentando o discurso de
que uma boa preparacdo no dominio da disciplina especifica € o mais importante na
formacao de professores, com forte énfase para uma orientacdo académica. O foco desses
professores parece ser a formagdo de um especialista (GARCIA, 1999). A racionalidade
instrumental se destaca, sustentada por uma légica positivista do conhecimento cientifico,
dominante e tradicional (SCHON, 1983; 1992 apud CONTRERAS, 2002). Segundo
Zeichner (1993), ha nesta tendéncia uma separacdo muito nitida entre teoria e pratica: as
primeiras existem na universidade, enquanto as segundas aparecem somente nas escolas.
Em nenhum momento, hd referéncia ao saber implantado na escola ou da prética presente
nas universidades.

CONSIDERACOES FINAIS

A partir das questdes aqui levantadas, podemos pensar no perfil predominante de professor
que se forma neste curso: um académico, com formacao especifica descolada da formacao
pedagogica, preparado para lecionar conteudos especificos recorrendo predominantemente
a aulas expositivas e de laboratério — neste caso, para verificacdo de resultados pré-
determinados. As disciplinas pedagdgicas, na forma como se configura a licenciatura,
pouco conseguem avancar no sentido de contribuir para o desenvolvimento de outros
saberes. O problema é que um profissional com tal formagao dificilmente terd condicdes de
promover acdes para transformacdo da realidade onde vai atuar, caminhando mais para a
repeticao de modelos do que para sua superacao.

E importante que a formacio enfoque o dominio dos contetidos especificos, de
forma sélida e fundamentada, bem como as melhores formas de medid-lo na educacdo
escolar. E preciso formar um intelectual, um profissional da cultura, ¢ ndo somente um
especialista em uma drea especifica do conhecimento. Para isso, sdo necessarios
conhecimentos profissionais (pedagdgico, curricular, do conteido, do contexto, dos fins
educativos, etc.) e praticos (PACHECO, 1995) que proporcionem uma formacio ampla e
complexa. Supde, nesse sentido, prepard-los para discutir e re-elaborar a sua acdo,
questionando ainda os pressupostos morais, sociais e politicos da acdo educativa, numa
perspectiva de transformagio da realidade (GIROUX, 1997; SACRISTAN, 2000).
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