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Resumo Relacionar formacao e atuagdo docente tem se constituido um desafio a pesquisa
sobre formacgao de professores, que deve ser compreendida como um processo continuo.
Nessa dire¢ao, o presente trabalho discute dados de uma pesquisa que buscou investigar
especificamente os cursos de licenciatura em Biologia, Fisica, Matematica e Quimica, nos
aspectos didatico, pedagogico e pratico, sob a otica de professores que atuam no ensino
fundamental e médio das redes publica e particular de ensino de um municipio minei-
ro, ¢ que desenvolveram sua formagdo em uma institui¢do de prestigio deste municipio.
A partir de entrevistas semiestruturadas, coletamos dados que nos permitiram identificar
saberes adquiridos pelos professores ao longo do curso de graduagdo, destacando os sabe-
res experienciais, construidos por meio dos estagios curriculares obrigatorios. Além dessa
compreensdo, os dados permitiram-nos relacionar sugestdes para a melhoria dos cursos
de formagdo naquelas areas de conhecimento e confirmar a hipdtese do estudo, ou seja,
a configuragdo do campo das licenciaturas, na tltima década, permanece pouco alterada.

PALAVRAS-CHAVE: LICENCIATURAS; ESTAGIOS; FORMAGAO PEDAGOGICA E FORMAGAO DIDATICA.

ABSTRACT To relate training and teaching practice has been a challenge to researches on
teacher education, which should be understood as a ongoing process. In this sense, this
paper discusses data from a study that sought to specifically investigate the degree courses
in Biology, Physics, Mathematics, and Chemistry in their educational, pedagogical and
practical aspects, from the perspective of teachers working in the primary and secondary
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levels of public and private schools of a city in Minas Gerais who had developed their
training in a prestigious institution in this city. Through semi-structured interviews, we col-
lected data that allowed us to identify the teachers’ knowledge acquired throughout their
undergraduate program, highlighting the experiential knowledge built through mandatory
internships. In addition, the data allowed us to develop suggestions for the improvement of
training courses in those areas of knowledge and confirm the hypothesis of the study, i.e.,
the configuration of the field of undergraduate education in the last decade has undergone
little change.

KEYWORDS: DEGREES; INTERNSHIPS, TEACHER TRAINING; DIDACTIC TRAINING AND TEACHING
KNOWLEDGE.

REesumEN Relacionar la formacion y la accion docente ha sido un desafio a la investigacion
sobre la formacion del profesorado, que debe entenderse como un proceso continuo. En
este sentido, el presente trabajo analiza datos de un estudio que pretendia investigar especi-
ficamente los cursos de licenciatura en Biologia, Fisica, Matematicas y Quimica en los as-
pectos de la ensefianza, pedagdgicos y practicos, desde la perspectiva de los profesores que
trabajan en redes primarias y secundarias de las escuelas publicas y privadas de una ciudad
de Minas Gerais, y que han desarrollado su formacion en una institucion de prestigio de
este municipio. A partir de entrevistas semiestructuradas, se recogieron los datos que nos
han permitido identificar los conocimientos adquiridos por los profesores durante el curso
de graduacion, destacando el conocimiento experimental, construido a través de pasantias
obligatorias. En este entendimiento, los datos nos han permitido relacionar las sugerencias
de mejora de los cursos de capacitacion en las areas de conocimiento y confirmar la hipo-
tesis del estudio, es decir, la configuracion del curso de pregrado en la Gltima década sigue
con pocos cambios.

PALABRAS CLAVE: LICENCIATURA; PASANTIAS; FORMACION PEDAGOGICA Y DIDACTICA.

INTRODUCAO

A escolha da tematica e as abordagens que seguirdo ao longo do texto fizeram-se em
razdo de uma série de problemas que vém sendo enfrentados no ambito da escola, sobre-
tudo referentes as aprendizagens escolares. Em uma sociedade cada vez mais complexa
como a nossa, ¢ diante da crescente carga de demandas atribuidas as instituigdes escolares
e aos professores, “avoluma-se a preocupagdo com as licenciaturas, seja quanto as estru-
turas institucionais que as abrigam, seja quanto aos seus curriculos e conteudos formati-
vos” (GATTI, 2010b, p. 1359). Logo, emerge a necessidade de atentarmo-nos a questao da
formacao inicial para a docéncia, provocando reflexdes sobre o modelo atual e indicando
alternativas de mudanga.

Assim, partindo do pressuposto de que a formagao de professores constitui um pro-
cesso continuo (GARCIA, 1999), composto por diferenciadas fases — pré-treino, formagao
inicial, iniciagdo e formacdo permanente —, ¢ importante que a pesquisa sobre formacao
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docente relacione essas diferentes etapas, visando a uma compreensao mais abrangente do
processo como um todo. Nessa direc¢do, o presente trabalho discute dados de uma pesquisa’
que buscou clarificar a formagao inicial nos cursos de licenciatura em Biologia, Fisica, Ma-
tematica e Quimica, nos aspectos didatico, pedagogico e pratico, sob a otica de professores
que atuam no ensino fundamental e médio, tendo em vista as peculiaridades dos campos de
saberes dos referidos cursos.

A opgao pelas licenciaturas em Biologia, Fisica, Matematica e Quimica foi motivada
pelo fato de esses cursos serem fortemente marcados por uma proposta de formacao mais
conteudista, especifica, demasiado atrelada ao bacharelado, visando formar o especialista
da matéria, deixando pouco espago para a formagao pedagogica, didatica e fundamentos da
educagdo, que sdo componentes essenciais para a docéncia.

O objetivo especifico do estudo foi o de analisar, por meio dos discursos dos entre-
vistados, trés aspectos da formagdo: 1) como os professores julgam, a partir de sua pratica
profissional, o curso de graduacdo que fizeram; 2) tendo em vista a pratica docente, em que
medida avaliam a formagao pedagogica que receberam (com énfase na didatica, estagios e
fundamentos pedagogicos); 3) quais seriam suas sugestdes de melhorias para os cursos —
tudo isso visto pelo angulo de analise dos licenciados.

CAMINHOS DA PESQUISA

Com o intuito de capturar elementos mais consistentes a respeito da formagdo que
receberam os professores licenciados em Biologia, Fisica, Matematica e Quimica, conside-
rando, primordialmente, questdes sobre a avaliagdo que eles proprios fazem da formacgdo
recebida em seus respectivos cursos, referentes aos conhecimentos pedagogicos e didaticos
adquiridos, dando destaque aos estagios curriculares obrigatdrios e angariando sugestoes
de melhorias para o curso de graduagdo que fizeram, optamos por trabalhar com a aborda-
gem qualitativa.

O universo da pesquisa constituiu-se de professores que atuam no ensino fundamental
e médio das redes publica e particular de ensino de um municipio mineiro, que se gradua-
ram em cursos de Licenciatura Plena, nos ultimos cinco anos, em uma institui¢ao de presti-
gio deste municipio. Esta delimitagdo justifica-se, uma vez que, a partir das reformulagdes
propostas em 2002 — Resolugdes CNE/CP 01, de 18 de fevereiro de 2002, e da Resolugao
CNE/CP 02, de 19 de fevereiro de 2002 (BRASIL, 2002) —, foi determinado um aumento
significativo na carga horaria de atividades tedrico-praticas para os cursos de formacao de
professores. Nossa hipotese era de que a formacao de professores, pautada nestes novos
moldes, pudesse diminuir a tdo discutida e recorrente dicotomia entre a teoria e a pratica
nos cursos de formagao.

A presente pesquisa foi proposta em continuidade a um estudo mais amplo intitulado “Licenciaturas em
debate: relagdes entre campos de formagao e atuac@o profissional”, financiado pela Fapemig, Edital Grupo
Emergente de Pesquisa, no periodo 2010-2012. Na pesquisa aludida, analisamos outras licenciaturas, além
daquelas que nos propusemos a aprofundar nesse trabalho.
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Utilizamos, para a coleta de dados, entrevistas semiestruturadas, realizadas em espago
escolar (na escola onde o professor trabalha), todas previamente agendadas conforme a
disponibilidade de cada um. As entrevistas foram gravadas mediante autoriza¢ao dos en-
trevistados e, posteriormente, transcritas para analise.

Os licenciados foram igualmente questionados sobre como julgam o curso de gradu-
acao que fizeram; sobre em que medida avaliam a formacao pedagogica recebida (didatica
e fundamentos pedagogicos); sobre os estagios curriculares obrigatorios, tendo em vista a
pratica profissional; além de sugestoes de melhorias para a licenciatura na qual se graduou.

Para efetuar a andlise daquelas questdes, apoiamo-nos em pesquisas sobre licencia-
turas e formagdo de professores, desenvolvidas por Gatti (2010a; 2010b) e Tardif (2010),
explorando a categoria “saberes docentes”.> Somados aos estudos destes, trouxemos tam-
bém contribuigdes de autores como Diniz-Pereira e Amaral (2010), Gauthier (2006), Lélis
(2008), Libaneo (1991), Liidke (2009), Pimenta (2001) e Martins ¢ Romanowski (2010).

Nossos colaboradores foram quatro docentes, na faixa etaria entre 25 ¢ 30 anos, sendo
duas do sexo feminino e dois do sexo masculino, trés formados em licenciatura e bacharelado
(Biologia, Fisica e Quimica), dois com pos-graduagio stricto sensu (Mestrado — Biologia e
Fisica), tendo os quatro concluido a licenciatura ja orientados pelas Diretrizes Curriculares
Nacionais para a Formagao de Professores da Educagdo Basica promulgada (BRASIL, 2002).

Vale salientar que ndo deparamos com nenhum entrave que pudesse dificultar o desen-
volvimento de nosso trabalho. A aceitagdo por parte das escolas e dos gestores das escolas
nas quais os professores atuavam foi muito positiva, convergindo para que os propdsitos da
pesquisa fossem atendidos.

Orientados, fundamentalmente, por estudos desenvolvidos por Gatti (2010a; 2010b),
chegamos a pertinentes constatagdes sobre os problemas encontrados em cursos de forma-
cdo de professores, corroborando o que se verifica no cenario nacional descrito em pesqui-
sas da mesma autora citada.

ALGUMAS EVIDENCIAS DA LITERATURA ACERCA DE PROBLEMAS IDENTIFICA-
DOS NA FORMACAO INICIAL DE PROFESSORES

Embora as DIRETRIZES CURRICULARES NACIONAIS PARA A FORMACAO DE PROFESSORES
pA Epucacio Basica (DCNP) (BRASIL, 2002),> TENHAM PROPOSTO AJUSTES NOS CUTISOS
de formagao, ainda se observa o predominio da formagao especifica, voltada para formar o

“Saberes docentes” ¢ uma categoria de estudo muito trabalhada pelo pesquisador canadense Maurice Tardif.
Sua obra Saberes docentes e formagdo profissional (2010), em especial, forneceu-nos importantes subsidios
teodricos para orientar nossa pesquisa e a analise dos resultados obtidos. O referido autor identifica os saberes
atribuindo as seguintes denominagdes: disciplinares, curriculares, profissionais e experienciais.

O principal objetivo das DCNP foi apresentar uma base comum de formagao docente, expressa em diretri-
zes, capaz de revisar criticamente os modelos até entdo em vigor. Consoante com a legislagao, que determina
mais atividades tedrico-praticas, convém que se busque definir novos modelos de estruturac@o das propostas
curriculares dos cursos, visando a um melhor preparo dos profissionais da educacdo, apoiando-se na pratica
como eixo central.
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especialista da matéria, com foco na area disciplinar e pouquissimo espaco para a formagao
pedagodgica. Isto significa, conforme expde Gatti (2010b), que chegamos ao século XXI
formando professores quase exclusivamente em areas disciplinares especificas. Embora as
orienta¢des sejam no sentido de integrar, articular formacédo disciplinar e formacdo para a
docéncia, na pratica constata-se que ha permanéncia do modelo consagrado no inicio do
século XX para essas licenciaturas — modelo de formagao do especialista em um conteudo.
A forte tradicdo formativa dos cursos de graduagdo em licenciatura (conteudista e
disciplinarmente especifica) ainda ¢ bastante evidente nas propostas curriculares. Tanto
que Gatti (2010a), em suas analises, verifica que ndo ha um ntcleo compartilhado de disci-
plinas para a docéncia e que a gama de contetidos que aparecem nas disciplinas (didaticas,
metodologias e praticas de ensino) ¢ heterogénea. Constata, notadamente, que

¢ reduzido o nimero de disciplinas teoricas da area de Educacdao (Didatica,
Psicologia da Educag@o ou do Desenvolvimento, Filosofia da Educacao etc.).
E que mesmo as disciplinas aplicadas tém espago pequeno nas matrizes, sendo
que estas, na verdade, sdo mais tedricas que praticas, onde deveria haver equi-
librio entre estes dois eixos. (GATTIL, 2010a, p. 496).

Diante dessa constatagdo, a mesma autora conclui que, havendo entdo um vasto rol
de disciplinas e a auséncia de um eixo formativo claro para a docéncia — como ocorre de
fato na grande maioria dos cursos de formacao —, pode-se presumir que a formacao dos
licenciandos ¢ fragmentada e insuficiente em disciplinas de fundamentos da educagio, cul-
minando em sérias fragilidades na formagdo docente.

Com base em analises de diversos curriculos e ementas estudados por Gatti (2010b),
¢ possivel apresentar, sinteticamente, alguns aspectos observados que aludem a falhas na
formagao de professores e, por isso, merecem destaque. Sao eles: a) o fato de as instituigdes
publicas manterem, em sua maioria, carga horaria bem maior para as disciplinas relativas a
conhecimentos especificos, espelhando-se mais em uma proposta de bacharelado do que de
licenciatura; b) as praticas exigidas pelas diretrizes curriculares para os cursos de formacao
geralmente se mostram bastante problematicas, ora sendo colocadas embutidas em diversas
disciplinas, sem especificag¢do clara, ora aparecendo em separado, mas com ementas muito
vagas; ¢) na maior parte dos ementarios analisados, ndo se observa articulagdo entre disci-
plinas de formacao especifica (conteudos da area disciplinar) e as de formagao pedagdgica
(conteudos para a docéncia); d) com relagdo ao desenvolvimento de praticas, aparecem nos
curriculos muitas horas dedicadas a atividades complementares — seminarios, atividades
culturais, entre outras —, porém sem especifica¢des claras quanto ao que se referem, ou
seja, se sdo atividades acompanhadas por docentes, quais 0s objetivos, e assim por diante
(GATTI, 2010b, p. 1373-1374).

A fragilidade dos estagios, componente curricular obrigatorio para a formagio dos
licenciandos, exige uma atengdo especial, “uma vez que constam nas propostas curriculares
de modo vago, sem planejamento, sem vinculagdo clara com os sistemas escolares, e sem
explicitar as formas de sua supervisao” (GATTI, 2010a, p. 505).
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Martins e Romanowski (2010) alertam que as praticas formativas desenvolvidas nas
escolas ndo vém sendo devidamente priorizadas nos cursos de formagdo. Mesmo diante
das DCNP, que determinam a ampliacao da carga horaria de atividades praticas, estas nem
sempre tém ocorrido nos espagos escolares conforme deveriam.

Liidke (2009) traz que os debates atuais em torno da formacdo de professores vém
apontando e discutindo, cada vez mais, a necessidade de mudangas na concepgao curricu-
lar dos cursos de licenciatura. As criticas giram, principalmente, em torno da necessidade
de romper com o modelo de formagao ancorado em uma rigida fundamentagdo tedrica de
conteudos especificos que, consequentemente, ocasionam prejuizos a formagao pedagogi-
ca indispensavel ao futuro professor.

A oferta de disciplinas praticas de ensino e estagios supervisionados, colocadas nos
momentos finais do curso para que o graduando possa testar e aplicar o que aprendeu na
teoria, ¢ algo que, segundo a autora, deveria ser pensado no sentido de mudanga. Segundo
ela, embora este seja 0 modelo mais comum nas universidades e centros de formagdo, ele
pode ser considerado um obstaculo para uma formagao profissional mais bem articulada as
demandas do trabalho docente.

Gatti (2010b) explicita, concernente a formacao de professores, que ¢ necessaria uma
profunda mudanca nas estruturas institucionais formativas e nos curriculos de formacéo.
As emendas sdo muitas, a fragmentacdo formativa € clara, e ¢ imprescindivel integrar a
formacao em curriculos articulados, voltados ao objetivo mais importante, que ¢ formar
professores de fato, ndo apenas apoiados nos campos disciplinares especificos, mas com
grande aporte pedagogico.

A referida autora revela que a forte tradicdo disciplinar, muito marcada na identi-
dade dos docentes formadores, ¢ um condicionante que faz com que estes “orientem 0s
futuros professores em sua formacao a se afinarem mais com as demandas provenientes
da sua area especifica de conhecimento do que com as demandas gerais da escola basica”
(GATTI, 20100, p. 1375).

Nesse sentido, Tardif (2010) endossa que a formagao praticada em cursos de licencia-
tura é concebida segundo um modelo aplicacionista do conhecimento, ou seja,

os alunos passam certo numero de anos “assistindo aulas” baseadas em discipli-
nas e constituidas, a maioria das vezes, de conhecimentos disciplinares de natu-
reza declarativa; depois ou durante essas aulas, eles vdo estagiar para ‘aplicar’
esses conhecimentos; finalmente, quando a formagao termina, eles comegam a
trabalhar sozinhos, aprendendo o seu oficio na pratica e constatando, na maioria
das vezes, que esses conhecimentos disciplinares estdo mal enraizados na a¢ao
cotidiana. (TARDIF, 2010, p. 242).

Todo esse exame, feito sob a observancia de como sao organizados e conduzidos os
cursos de formacgao de professores, permite-nos inferir que as condi¢des desta formacao,
de modo geral, seguem distantes de serem satisfatorias, evidenciando que a preparagdo em
nivel superior dos futuros docentes para a escolarizacdo basica segue sendo realizada de
forma um tanto precéria, como evidencia Gatti (2010a; 2010b) em suas pesquisas.
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(0 QUE OS LICENCIADOS DIZEM SOBRE A FORMACAO QUE RECEBERAM

Organizamos a analise das respostas fornecidas pelos professores entrevistados em
trés blocos, na sequéncia em que as perguntas foram feitas. Ao mesmo tempo, trazemos
em cada bloco as respostas dadas pelos entrevistados as respectivas questoes, elucidando
algumas constatagoes e alguns elementos que mais se destacaram, dialogando com os refe-
renciais que fundamentaram a exploragdo do material coletado.

Para identificar os sujeitos de nossa pesquisa, preservando suas identidades, utilizare-
mos quatro nomes ficticios, dando a eles as seguintes denominagdes: Douglas (professor de
Biologia), Félix (professor de Fisica), Joana (professora de Quimica) e Claudia (professora
de Matematica).

Analisando as respostas dadas a primeira questdo, na qual os entrevistados foram
indagados sobre como julgam o curso de graduacgdo que fizeram, tendo em vista sua pra-
tica profissional, pudemos constatar que todos eles avaliaram o curso de graduagdo como
“muito bom”, “muito completo”, “nota cem” (palavras dos proprios depoentes). Entre-
tanto, todos apontaram suas ressalvas, trazendo a tona, principalmente, a necessidade de
os cursos de formagao de professores promoverem mais a inser¢do dos graduandos nas
escolas, nas salas de aula.

O professor Douglas, em sua entrevista, antes de mencionar e discorrer sobre a ne-
cessidade de mais praticas, primeiramente afirma “ser 6bvia a necessidade de passar por
toda uma teoria educacional, discutir a realidade brasileira, a escola, porque isso faz parte
da formagao do professor”. Contudo, o grande diferencial da formacao sera a vivéncia, a
pratica em sala de aula.

Isso corrobora uma afirmagdo feita por Pimenta (2000), na qual ela atesta que os
licenciados reconhecem que, para ensinar, ndo bastam experiéncias € conhecimentos es-
pecificos, mas fazem-se necessarios outros saberes de ordem pedagogica e didatica que
compdem as teorias e os fundamentos da educacao.

O professor Douglas, além de cumprir o estagio obrigatdrio, relatou ter vivenciado
a experiéncia de trabalhar com tutoria e monitoria na universidade. No entanto, o entre-
vistado enaltece que a grande contribuicdo adveio da pratica, das experiéncias em sala de
aula depois de formado. Ele defende que o estagio é fundamental ajuda e contribui muito.
Porém, a “lapidagdo do professor” s6 acontecera no exercicio da profissdo, na sala de aula.

Esta afirma¢do permite-nos inferir, partindo do entendimento que traz o professor
Douglas e fundamentados por Tardif (2010, p. 86), que “é a partir das certezas e dos condi-
cionantes da experiéncia pratica que os professores julgam sua formagao universitaria an-
terior”. Com efeito, muito da profissdo aprende-se no exercicio da pratica, pela experiéncia,
tateando e descobrindo, no trabalho, modos de saber fazer.

O professor Douglas, licenciado e bacharel, expde na entrevista algo que chama a
atengdo sobre sua formacao. Ele afirma:

Se eu tivesse feito apenas bacharelado e tivesse “caido” em sala de aula, talvez
minha postura, talvez minha forma de atuar, fosse a mesma. Talvez. Acho pro-
vavel isso. (Douglas).
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Esta afirmativa pode ser um indicio de que as licenciaturas vém pecando na formacao
de professores, ndo os subsidiando conforme deveriam para o exercicio de lecionar, atri-
bui¢do primeira do professor.

Este fendmeno denota, conforme aponta Diniz-Pereira (2010), a falta de articulacao
entre disciplinas de contetdo especifico e disciplinas pedagdgicas, evidenciando a dico-
tomia existente entre bacharelado e licenciatura, além da desarticula¢do entre formacao
académica e realidade pratica.

Com relagdo aos conteudos teodricos aprendidos na formagdo, em termos de co-
nhecimentos bioldgicos, o entrevistado diz que o embasamento foi excelente. Mas em
relagcdo aquilo que orienta sua pratica — faz alusdo a didatica como importante — declara
que “pouca coisa se aplica”. Ele afirma utilizar-se da pratica em sala de aula para pensar
e construir suas acdes.

No que tange a essa afirmagao, Tardif (2010) defende que a pratica deve ser vista como
um processo de aprendizagem no qual os professores traduzam sua formagao, adaptando-a
a profissdo. Neste movimento, eles eliminardo o que lhes parecer inutilmente abstrato ou
sem relagdo com a realidade vivida e conservardo aquilo que puder ser util. Complementa
que os professores ndo rejeitam quaisquer saberes totalmente. Eles os incorporam a sua
pratica, traduzindo-os e categorizando-os em um discurso proprio.

Explorando a entrevista do professor Félix, ele avalia como muito bom o curso em
que se formou. Destaca que, sem a base tedrica fornecida por sua graduagdo, nao teria
condicdes de ser professor. Todavia, argumenta que o aprender a dar aulas s6 se adquire em
sala de aula. Segundo ele, “o conhecimento final, a perfeicdo, s6 se adquire na sala de aula
e ao longo do tempo”. Acrescenta, discursando:

Dizer para vocé que ao sair da universidade eu era professor, eu ndo acredito.
Eu sai da universidade formado. Profissional, eu fui me tornando ao longo da
minha docéncia. A medida que fui trabalhando, virei um profissional. Fui ad-
quirindo experiéncia, conhecimentos [...] Mas a base fundamental foi da uni-
versidade, sem davida. (Félix).

Esta afirmacdo coincide com pesquisas aludidas por Tardif (2010, p. 48), nas quais
ele conclui que, “para os professores, os saberes adquiridos por meio da experiéncia profis-
sional constituem os fundamentos de sua competéncia. E a partir deles que os professores
julgam sua formagdo anterior ou sua formagdo ao longo da carreira”.

A professora Joana relata-nos que sua graduacao, no que diz respeito aos conheci-
mentos especificos da matéria, merece “nota cem”. Segundo ela, os professores “tém muita
bagagem”. Porém, as praticas desenvolvidas sdo insuficientes diante do quanto serdo co-
brados nas escolas, depois de formados.

Ela sustenta que a escola ¢ quem realiza a formagao do professor. A universidade for-
ma dando o diploma, mas a escola formara o profissional.

Nesse ambito, Lelis (2008), abordando “a forca da escola na socializag@o profissional
dos docentes”, argumenta que
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a escola ¢ o lugar privilegiado por exceléncia para redimensionar os saberes
dos quais sdo portadores os docentes ¢ que se manifestam na a¢ao pedagogi-
ca, assim como nas concepgdes que dizem respeito aos processos de ensino e
de aprendizagem e que explicam uma série de comportamentos e de atitudes.
(LELIS, 2008, p. 64).

A professora Claudia segue na mesma linha de seus colegas. Diz nao ter o que recla-
mar sobre os conhecimentos matematicos que recebeu. Porém, o dar aulas so6 foi aprendido
depois de formada, ja no exercicio da docéncia em escolas.

Diante das assertivas concordantes entre os licenciados, concebendo, todos eles, a
pratica em sala de aula como fator determinante para o aprimoramento do seu fazer docen-
te, podemos afirmar que ha indicios, tal como aponta Tardif (2010), de que, para os profes-
sores, os saberes construidos ao longo das experiéncias de trabalho cotidiano constituem
o alicerce da pratica e da competéncia profissional. Em sintese, a experiéncia ¢, para os
professores, essencial a aquisi¢ao e producao de seus proprios saberes profissionais.

Ao analisar em que medida os licenciados avaliam a formag¢do pedagogica que
tiveram, tendo em vista a prdtica profissional, identificamos que o discurso € conver-
gente entre eles, enaltecendo a relevancia da pratica em sala de aula. No que se refere
as metodologias especificas, o professor Douglas relata ter recebido da graduagdo um
subsidio tedrico importante para ensinar Biologia. Trata-se de uma disciplina que cursou
denominada “Instrumentacao para o Ensino de Biologia”. Ele expressa que esta matéria
possibilitou o aprendizado de técnicas simples, que auxiliam muito no processo de ensi-
no e aprendizagem do aluno.

Em se tratando da instrumentalizagdo de técnicas para a pratica de ensinar, Tardif
concorda que “a tarefa do professor consiste, grosso modo, em transformar a matéria que
ensina para que os alunos possam compreendé-la. Essa tarefa ¢ essencialmente pedagogi-
ca” (2010, p. 120).

Acrescenta ainda que “todo professor, ao escolher ou privilegiar determinados pro-
cedimentos para atingir seus objetivos em relagdo aos alunos, assume uma pedagogia, ou
seja, uma teoria de ensino e aprendizagem” (TARDIF, 2010, p. 119).

Todavia, 0 mesmo autor alerta que a pedagogia nio se confunde e nem deve ser con-
fundida com “maquinaria”, ou seja, técnicas materiais (videos, filmes, computadores etc.),
nem tampouco com técnicas especificas, com as quais frequentemente ¢ identificada (aula
expositiva, o estudo dirigido, procedimentos de ensino-aprendizagem, procedimentos so-
cializantes, dentre outros).

Por fim, considerando a na perspectiva do trabalho docente descrito por Tardif (2010),
temos que esta ¢ definida como uma tecnologia utilizada pelos professores. Consequente-
mente, pode-se concluir que, assim como nao existe trabalho sem técnica, também nao ha
processo de aprendizagem sem uma pedagogia que a sustente.

Com relagdo a didatica, o professor Douglas compreende esta disciplina como algo
muito amplo e que se aprende na pratica, em sala de aula. Considera que clareza, adequacao
a realidade do aluno, linguagem adequada, tornar a aula compreensivel e atualizagdo de
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conhecimentos sao elementos didaticos. A esse respeito, Libaneo (1991) fornece-nos uma
interessante contribui¢do para o entendimento sobre didatica:

Didatica ¢ uma matéria sintese, porque agrupa organicamente os contetidos das
demais matérias que estudam aspectos da pratica educativa escolar — as cha-
madas ciéncias pedagogicas (Filosofia da Educacdo, Psicologia da Educagao,
Sociologia da Educacdo e outras correlatas) — e metodologias especificas das
matérias de ensino. Em outras palavras, considera-se Didatica como uma ma-
téria de integragdo: ela se nutre dos conhecimentos e praticas nas metodologias
especificas e nas outras ciéncias pedagogicas para formular generalizagdes em
torno de conhecimentos e tarefas docentes comuns e fundamentais ao processo
de ensino. (LIBANEO, p. 11).

O professor Félix assinala que didatica ¢ a base, o professor precisa desse conhecimento.
Resume didatica como planejar, saber abordar a matéria e “alcangar o aluno”. Contudo, con-
verge para a ideia do professor Douglas de que a didatica so se desenvolve na pratica.

A professora Joana destaca em seu depoimento que as aulas de didatica oferecidas
pelo curso foram muito importantes. Lembra Piaget como um teérico estudado em sua gra-
duacdo, relata que teve bons professores, que realmente “ensinavam a ensinar” € que mui-
tas praticas de ensino aprendidas na Universidade Federal de Vigosa (UFV) sdo aplicadas
no seu trabalho.

Tendo em vista a afirmagdo feita pela professora, Libaneo (1991) diz que Didatica é
uma matéria de estudo fundamental na formacao profissional dos docentes, um meio de
trabalho do qual eles devem se servir para dirigir a atividade de ensino, cujo resultado, o
objetivo final, ¢ a aprendizagem dos conteudos escolares pelos alunos.

A compreensdo da professora Joana sobre didatica consiste em saber preparar uma
aula, planejar, considerar os conhecimentos prévios dos alunos, utilizar técnicas de ensino,
recursos materiais e avaliacdo. Entretanto, ela afirma que tudo isso também s6 se adquire
com a pratica, diante dos resultados que se obtém em sala de aula.

Convém evidenciar que esta professora, a partir deste relato, reconhece, assim como
Gauthier (2006), que quem ensina precisa mais do que simplesmente saber a matéria, mes-
mo sendo este conhecimento fundamental. Contudo, pensar também outras questdes que
envolvem a pratica pedagdgica, como planejamento, organizacao, avaliagdo, dentre outros
componentes, ¢ igualmente necessario. Ensinar nao se reduz unicamente ao conhecimento
do conteudo da disciplina.

A professora Joana reforca a ideia de que ¢ a escola quem formara o profissional.
Acredita muito nisso e valoriza o tempo de sala de aula como fundamental para o professor
desenvolver e aperfeigoar suas habilidades.

Tardif (2010) defende que o campo proprio do fazer pedagogico, privilegiado para
a atuagdo e desenvolvimento profissional docente, onde ocorrem concretamente as inte-
racdes entre professores e alunos, onde se aprimoram os saberes ¢, sem duvida, a escola.

A professora Claudia segue no mesmo pensamento. Ela diz que os conhecimentos pe-
dagogicos e didaticos sdo aprendidos nas praticas escolares, na vivéncia escolar. Expressa
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que, embora tenha estudado didatica no curso de graduacao, a didatica trabalhada foi uma
didatica geral, e ndo especifica para o ensino de matematica.

Reportando-nos ao campo da didatica, no que refere as metodologias especificas para
o ensino de determinados conteudos (ou disciplinas especificas), Libaneo (1991) manifes-
ta-se plenamente favoravel a elas, desde que sejam necessariamente apoiadas em conhe-
cimentos pedagdgicos, cientificos e técnicos, fornecendo consistentes orientagcdes a acao
docente, partindo sempre de situagdes concretas de ensino.

O professor Douglas, assim como o professor Félix e a professora Joana, critica aber-
tamente o modo como os estagios sao tradicionalmente conduzidos (mais de observagao do
que propriamente de atuacao). Todos eles concordam que o estudante de licenciatura deve
ir para a sala de aulas para efetivamente lecionar. E, além disso, reivindicam o aumento da
carga horaria dos estagios.

Convergindo nesse mesmo interesse, Liidke (2009) defende que os estagios supervi-
sionados precisam ter um carater mais pratico, de modo a permitir aos futuros professores
mais reflexdo sobre o contexto real de sua atuacdo profissional (a escola) para que eles
tenham condigdes de investigar mais, aproximar-se mais da realidade ¢ das necessidades,
identificando, inclusive, caréncias e demandas da propria formagao.

O professor Félix e a professora Claudia concordam e sugerem que os estagios deve-
riam ser desenvolvidos no decorrer do curso, desde o inicio, ndo apenas no final. E todos
sdo unanimemente favoraveis ao aumento da carga horaria de estagios.

As afirmagdes dos licenciados sdo reforcadas por Tardif (2010) que fala sobre a ne-
cessidade de os saberes, conhecimentos, competéncias e habilidades transmitidos pelas
institui¢des de formagdo (universidades, escolas normais e centros de formac¢ao) serem
concebidos e adquiridos em estreita relagdo com a pratica profissional dos professores nas
escolas. Nota-se que os discursos dos depoentes afinam-se na direcdo da pratica como
espago para aprimoramento, respaldo e legitimagao de tudo que aprenderam sobre teorias
educacionais didaticas e pedagogicas.

Verificamos que a didatica aparece compreendida nas falas de trés docentes como
clareza, adequacao dos contetidos, linguagem adequada, saber abordar a matéria, fazer a
aula compreensivel, planejar, levar em conta conhecimentos prévios, empregar técnicas
e recursos materiais e avaliagdo. Um dos docentes reforca que conhecimentos didaticos
e pedagdgicos sao adquiridos na pratica escolar e reivindica didaticas especificas. Todos
pensam a didatica indissociavel da pratica. Nota-se, do ponto de vista da literatura, que ha
forte critica ao modelo de racionalidade técnica, em que o professor, por exemplo, € visto
como “técnico — especialista que aplica com rigor as regras que derivam do conhecimento
cientifico”, ou seja, uma perspectiva instrumental da atividade profissional (PEREZ GO-
MEZ, 1997, p. 96). No entanto, observa-se que este modelo ¢ o que orienta a formacao
dos professores para a pratica docente e, aliado a esta estrutura formativa de carater mais
técnico, a nogdo de didatica aparece como mais prescritiva e normativa do que social.

Ademais, o estagio tradicionalmente praticado ¢ bastante criticado pelos entrevista-
dos, somando-se a essas criticas, os discursos pela necessidade de aumento de sua carga
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horaria e de mudanga de modelo de estagio, no sentido de que esse ocorra ao longo do
percurso de formagao.

Desenvolvendo a ultima pergunta da pesquisa, na qual os entrevistados foram ques-
tionados sobre quais melhorias sugerem para os cursos nos quais se graduaram, exami-
namos que, diante dessa questdo, o professor Douglas volta a destacar que sua graduagéo,
em termos técnicos, em se tratando de conhecimentos especificos, foi excelente. Acredita,
inclusive, ter feito um dos melhores cursos de Biologia do Pais. Enfatiza dizendo que o es-
tudante que levou a sério a formagao oferecida pela instituicdo tem conhecimentos da ma-
téria. Em suma, para ele, o curso é excelente, mas, para a licenciatura, faltam mais praticas.

Assim como o professor Félix, o professor Douglas também vé grande importancia
na experiéncia de estagio como um caminho que aproximara o estudante da licenciatura
de sua profissao, ajudando-o a identificar-se e a decidir se ¢ este mesmo o caminho que
pretende seguir. Além disso, o professor Douglas concebe os estagios como essenciais para
aquilo que ele mesmo denomina “processo de lapidagdo do professor”.

Em termos gerais, ele analisa que o curso de Biologia ¢ muito bom. Porém nas licen-
ciaturas faltam mais praticas, “colocar o individuo em treinamento”. Em sua explicacdo, o
professor entrevistado defende que ¢ preciso

pegar os alunos e inseri-los em escolas [...] O estudante de licenciatura tem que
dar aula de alguma maneira. Nao sei a formula, nem onde, nem quando, mas
eles precisam ir para a sala de aula, sem teatro [...] E inserir individuo dentro
da sala de aula, colocar ele ali semanalmente em contato com aquela turma [...]
Se for bem orientado, vai dar certo. Isso pode ser muito produtivo. (Douglas).

Acerca dos problemas, dos questionamentos ¢ das reivindicac¢des dirigidas a forma-
cdo de professores, com énfase nos estagios, Liidke ilustra a situagdo no seguinte discurso:

Os debates atuais em torno da formagdo de professores tém apontado a neces-
sidade de uma mudanga na concepgdo curricular dos cursos de licenciatura.
As criticas giram principalmente em torno da necessidade de se romper com o
modelo de formagdo, ancorado, de inicio, em rigida fundamentacao tedrica de
conteudos especificos de cada area e das disciplinas pedagégicas, que visam
fundamentar os licenciandos na sua futura atividade docente. Ao final do cur-
so sdo oferecidas as disciplinas de pratica de ensino e estagio supervisionado,
nas quais o graduando devera aplicar o que aprendeu na teoria. Esse modelo,
ainda comum em muitas universidades e centros de formagao, tem sido visto
como um dos principais obstaculos a melhoria da profissionaliza¢do dos pro-
fessores. (2009, p. 103).

A autora supracitada acrescenta que esta problematica, ainda irresoluta, segue na pau-
ta de estudos de pesquisadores contemporaneos e esteve na pauta de estudos de varios
pesquisadores décadas atras. Isto indica que os problemas dos estagios foram e vém sendo
focalizados, pesquisados e estudados, mas persistindo sem que solucdes satisfatorias te-
nham sido aplicadas.
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Com relacdo ao curso de Fisica, o professor Félix aponta, como ele mesmo define, uma
“deficiéncia muito grande” de seus professores de graduagdo. Em seu depoimento, afirma:

Os professores da Universidade, na verdade, ndo sdo professores; sao pesqui-
sadores. Entdo, [...] a didatica deles ¢ muito ruim. Tudo bem... de quantos
professores vocé estd falando? [...] De dez professores vocé tira um professor
que tem uma didatica, que sabe passar a matéria, que tem vontade de passar a
matéria. Ali vocé pega a maioria dos professores... ¢ uma ma vontade muito
grande de dar aula [...] Entdo, na verdade, eles ndo sdo professores, sdo pes-
quisadores. Entdo [...] falta realmente [...] o ser professor. Eles nao sdo. Eles
até transmitem o conhecimento, eles sdo pesquisadores. Alguns até tém bons
conhecimentos, mas ndo sdo professores. Realmente ali na universidade nds
nao temos professores. NOs temos pesquisadores e ai, consequentemente, iSso
deixa o curso defasado. (Félix).

Este depoimento do professor Félix vai diretamente ao encontro de uma critica que
Diniz-Pereira (2010) faz as universidades. Trata-se da critica a supervalorizagao da pesqui-
sa em detrimento ao ensino (de graduagdo), acarretando sérios prejuizos para a formacao
profissional — particularmente a formagao de professores.

O mesmo autor acrescenta que o desprestigio académico das atividades ligadas a edu-
cacdo nas institui¢des de ensino superior ¢ bastante evidente. Muitos cursos ainda privile-
giam os bacharelados em detrimento das licenciaturas. O efeito reflete-se até mesmo nos
estudantes dos cursos de licenciatura, por exemplo, em Histoéria, Geografia ou Biologia,
que geralmente se autodenominam historiadores, gedgrafos, bidlogos e nao professores
das disciplinas.

Nessa mesma linha de raciocinio, Liidke endossa que

Dentro do modelo que inspira a universidade brasileira, a formagao de professo-
res ocupa um lugar bastante secundario. Nele, as prioridades sdo concentradas
nas fungdes de pesquisa e elaborag@o do conhecimento cientifico, em geral consi-
deradas como exclusividade dos programas de pds-graduacdo. Tudo o que ndo se
enquadra dentro dessas atividades passa, em geral, para um quadro inferior, como
sdo as atividades de ensino e de formagao de professores. (2009, p. 98).

Avaliando o curso de Quimica, a professora Joana exclama: “Como ¢ importante ir
para a sala de aula hoje!” E completa dizendo que monitoria e tutoria também ajudam e se-
ria 6timo se todos pudessem fazé-las. Todavia, ter aproximacdo com a realidade escolar, ter
convivio com os alunos ¢ indispensavel. Insiste que é necessario trazer mais para a pratica,
porque a realidade ¢ muito diferente do ideal imaginado.

Nesse sentido, Pimenta (2000, p. 16) adverte que “os cursos de formacao, ao desen-
volverem um curriculo formal, com conteudos e atividades de estagios distanciados da
realidade das escolas, numa perspectiva burocratica e cartorial, ndo da conta de captar as
contradi¢des da pratica educacional”.
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Diante desta situagdo, que pode ser compreendida como uma lacuna formativa, po-
demos concluir que esse distanciamento, ou pouca aproximacao, com a realidade escolar,
com 0s espacgos escolares, compromete significativamente a formagao docente e a forma-
¢do profissional do professor.

A respeito do curso de Matematica, a professora Claudia avalia, sucintamente, que,
em se tratando de conhecimentos matematicos, o curso € muito bom. Entretanto, a carga
horaria de estagio € muito pequena; deveria aumentar e o estagio deveria estender-se duran-
te todo o curso. Além disso, ela atenta para a necessidade de trabalhar didaticas especificas
para o ensino de matematica.

A esse respeito, Liidke (2009) sustenta que a competéncia basica de todo e qualquer
professor ¢ o dominio do conteudo especifico da matéria, mas que também as unidades
especificas precisariam assumir como responsabilidade propria a formacao de seus profes-
sores, subsidiando-os pedagogicamente.

Diante de tudo que nos relataram os entrevistados nesta tltima questao, cabe destaque
as reivindicagdes concernentes aos estagios curriculares obrigatorios e ao desprestigio ou
descrédito por parte dos professores e das institui¢des universitarias as atividades de ensino
e a formagao de futuros professores.

No tocante aos estagios, Liidke (2009) manifesta-se em favor da necessidade de re-
estruturacdo dos curriculos, no sentido de atribuir a disciplina “estagio” um carater mais
pratico, a fim de que os futuros professores vivenciem mais seu contexto real de trabalho,
fomentando reflexdes, investigagdes, indagagdes, examinando a propria formacao e to-
mando consciéncia das exigéncias escolares que lhes serdo imputadas. A referida autora
também explicita que o estagio representa uma oportunidade impar de articulacao entre a
dimensao tedrica e a pratica da formagao, sendo este um exercicio primordial para o futuro
professor, haja vista que o corpo tedrico &, tradicionalmente, responsabilidade das institui-
¢oes de ensino superior e a pratica € proporcionada pelos espagos escolares.

Mediante o que foi suscitado pelo professor Félix, Liidke revela que, inegavelmente,
nas universidades, a relagdo saber/poder configura uma hierarquia académica com a se-
guinte face:

No primeiro escaldo, se situam os professores cujas atividades predominantes
sdo de cunho cientifico e de pesquisa; no segundo, estdo os que desempenham
tanto atividades de pesquisa, como atividades de ensino; no terceiro, finalmen-
te, estdo confinados aqueles professores cujas atividades se concentram no en-
sino e na formagdo de professores. (2009, p. 98).

De acordo com a mesma autora, os professores que se propuserem a dedicar-se mais
ao ensino (sendo esta uma atividade desvalorizada, que recebe pouco incentivo) jamais
alcangardo a mesma reputacao dos colegas que se dedicam e investem na pesquisa, visto
que esta, sim, é considerada uma atividade nobre e valiosa.

Ademais, conclusivamente, Gatti (2010a) reitera que a formagao para a docéncia ne-
cessita de uma verdadeira revolucdo, sobretudo nas estruturas institucionais formativas e
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nos curriculos (em razdo da fragmentag@o formativa, das varias ementas e da falta de arti-
culagdo entre disciplinas), pois o ideal € que se consiga integrar a formagdo em curriculos
articulados, voltados ao objetivo precipuo de formar professores, e ndo apenas especialistas
em um contetdo especifico.

A mesma pesquisadora argumenta ainda que a formagdo dos futuros docentes néo
pode mais continuar sendo pensada apenas a partir das ciéncias e de seus diversos campos
disciplinares, mas, sim, partindo também da funcao social incumbida a este profissional do
ensino, que ¢ a de escolarizar, ensinar e instruir as novas geragoes, buscando a consolidagao
de valores e praticas coerentes com a vida civil.

Pimenta (2000, p. 17) manifesta que “para além da finalidade de conferir uma habi-
litagao legal ao exercicio profissional da docéncia, do curso de formagdo inicial se espera
que forme o professor. Ou que colabore para sua formacao”. Endossa a necessidade de que
a formagdo deve efetivamente contribuir para o exercicio da atividade docente, sendo que
esta ndo ¢ uma atividade burocratica para a qual se adquiram simplesmente conhecimentos
e habilidades mecanicas. Muito pelo contrario, espera-se que a licenciatura seja capaz de
desenvolver nos alunos conhecimentos, habilidades, atitudes e valores que lhes permitam
permanentemente construir seus modos de saber e fazer diante das necessidades e dos de-
safios da pratica, mobilizando conhecimentos.

Isto ndo demanda, conforme atenta Tardif (2010, p. 242), o esvaziamento da logica
disciplinar dos programas de formagao para o ensino, mas que, pelo menos, se abram mais
espacgos para uma “logica de formagao profissional que reconheca os alunos como sujeitos
do conhecimento e ndo simplesmente como espiritos virgens aos quais nos limitamos a
fornecer conhecimentos disciplinares e informagoes procedimentais™.

Em resumo, o referido autor conclui que o professor ideal seria alguém que tivesse
amplo conhecimento da sua matéria, além de possuir conhecimentos relativos as ciéncias
da educagdo e a pedagogia, desenvolvendo seu saber pratico baseado em experiéncias co-
tidianas com os alunos.

Nao perdendo de vista o tdo mencionado estagio curricular obrigatorio, nossa pesqui-
sa vai ao encontro de conclusdes trazidas por Liidke (2009), ancoradas em seus trabalhos e
de outros pesquisadores que exploraram atentamente o tema em finais da década de 1980,
indicando problemas ainda recorrentes, tais como: a necessidade de romper com a for-
macao rigidamente teorica e conteudista e a necessidade de atribuir a disciplina “Estagio
Supervisionado” um carater mais pratico, privilegiando a atuagdo dos professores em seu
futuro contexto de trabalho (a escola).

A despeito das constatagdes do professor Félix, encontramos respaldo na mesma pes-
quisadora anteriormente citada. Ela confirma que, realmente, dentro das universidades, a
formacao de professores ¢ um trabalho desafiador. As atividades de ensino sdao considera-
das menos nobres e ndo gozam de grande prestigio ou valorizagdo, sofrendo superposicao
hierarquica, afetando diretamente professores e estudantes que, no entanto, sdo cientes da
depreciagdo e do descaso com este campo de formagao.
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CONSIDERACOES FINAIS

As analises dos dados coletados durante nossa pesquisa apontam na dire¢ao de que,
mesmo diante da implementagdo de novas propostas, novas diretrizes, novos ajustes, aos
cursos de licenciatura, trazendo, principalmente, determinagdes para o aumento das ativi-
dades praticas formativas, ainda se verifica o predominio de uma formagao mais especifica,
voltada para a formagdo do especialista da matéria, nitidamente direcionado para area dis-
ciplinar, reservando pouco espaco para uma formagao pedagdgica mais completa.

Verificamos que problemas relativos aos estagios permanecem irresolutos. O modelo
praticado e as formas de organizacdo seguem muito vinculados as praticas tradicionais,
dificultando a realizagdo de um trabalho mais bem articulado e consistente. A caréncia de
metodologias de ensino especificas para matérias especificas evidencia uma exigéncia que
faz sentido para os cursos de formacao do profissional do ensino, sendo este um subsidio
fundamental para a pratica docente.

Conforme nos indicou a literatura de suporte e o depoimento de um de nossos en-
trevistados, confirmamos que ainda ha, por parte das instituicdes publicas que oferecem
cursos de formagdo docente, uma negligéncia, desdém ou indiferenca para com as ativi-
dades de ensino. A critica que se faz € veemente e aponta na dire¢do de que os professores
universitarios precisam assumir a formagao de professores como uma agao relevante, o que
demandara, principalmente por parte das universidades, incentivos, investimentos, mais
espago e prestigio as licenciaturas.

Contudo, esperamos que, por meio dos resultados obtidos nesta pesquisa, possamos,
em alguma medida, ampliar e aprofundar discussdes sobre a formagao de professores, es-
tabelecendo relagdes entre os campos de formagao e atuagdo profissional, buscando subsi-
dios para a elaboragdo de politicas educacionais mais coerentes com as reais necessidades
formativas para a docéncia, reconhecendo e identificando potencialidades para o processo
formativo, enaltecendo o valor das experiéncias praticas na constru¢ao de conhecimentos e
saberes, além de contribuir para superar a velha dicotomia entre teoria e pratica.
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