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“Dizem que néo existe nada maior e mais forte
do que amor de mée [...] por isso meu amor por
ela supera qualquer barreira e limite, porque

ela € minha melhor amiga e conselheira, minha
anjo da guarda, minha guerreira e meu guia. Eu
poderia escrever um livro, mas nem isso seria

o suficiente para demonstrar meu amor. A
felicidade de estarmos sempre juntas ja basta.
Quando falam que sou parecida com ela, fico
mais que contente, porque admiro demais essa
mulher Unica, incomparavel e mais que
essencial! Mae, ndo desanima! Eu sei que vai
terminar a sua tese!” (Amanda, e-mail enviado
em 25/07/2006)

“Méae, quer minha ajuda? Parece que vocé esta
meio complicada ai... se eu puder ajudar, eu

to aqui, viu?”

“[...] gente, vamos falar mais baixo, minha
mae esta estudando!” (Fernanda, 27/12/2006)



“Oi, filha... rapidinho, pois sei que esta
estudando... soO liguei pra dizer que te amo.
Um beijo. (Isabel, durante os 04 anos)

Minha filha, até quando vai esse doutorado?
Falta muito ainda? [...] eu tenho o maior
orgulho em dizer pros meus amigos que minha
filha vai ser doutora! (Wilson, desde o inicio
do estudo...)

As minhas filhas, Amanda e Fernanda e aos meus
pais, Isabel e Wilson, sempre presentes, com
amor incondicional!
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SUMMARY

This study it establishes as main focus of inquhig professional knowledge that
establish the pedagogical practice of teacherswdrls teaching in superior education.
Consequently, the studies developed around theangdef the nature of the knowledge
that are in the base of performance of the profeasquire basic importance for the
development of this inquiry, in special the worksStiulman (1986, 1987, 1996) and of
its collaborators, regarding the types of professioknowledge and forms of
pedagogical reasoning; of Placco (2006) and Tatdi§sard and Lahaye (1991) in
relation to knowing them of tecahing; beyond Tar{®002), on the sources of
acquisition of knowing professors to them, relatihgm with its ways of integration in
the teaching work. With different theoretical-medbtogy perspectives, these inquiries
detach the character of continuity of the teachpnafessional development; they face
the professor as professional capable to recogaigt to decide questions of its
practical professional, constructing, reconstrgstimrganizing and using specific
knowledge of teathing. When searching in pertingatature the instrument that could
be used in the inquiry of the professional knowkedd university professors, we find
the studies developed for Nineth (2001, 2005), Mari (2000, 2002), Merseth (1996),
Shulman, L. (1986, 1987), amongst others, concgriite nature of the teaching
knowledge. Such studies focus education casessas ibatruments for the inquiry of
the processes of teaching professional developraemingst other possibilities of use.
In this inquiry we look for to apprehend which thefessional knowledge that base
practical the pedagogical professor can if eviddnder professors of superior
education, by means of education cases. For isngacshment, in period 2005/2006,
four university professors had analyzed educatases that contemplated pertaining to
school situations faced by different professorsugerior education and had elaborated
a case of education from the experiences livedijp@sor education. In general way, the
strategies of analysis and elaboration of educatases had allowed to apprehend to
know of the teaching and its sources to them, dkagedifferent types of knowledge
that are in the base of its professional perforraasad its processes of pedagogical
reasoning. They had evidenced doubts, reasondjaterthat guide and characterize its
practical professionals. They showed involved psses of reflection in the education
of the professors and had ahead stimulated itexig# position of the pertaining to
school situations. They had shown the complexigt tharacterizes the teaching in
superior education, and they had evidenced thaigkeof education cases if constituted
in important strategy of inquiry to promote proasssf professional development.

KEYWORDS: professional knowledge; professors ofesiqr education; processes of
professional development of teaching.
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INTRODUCAO

A realizacdo do tempo que temos por viver esta diomeshtalmente
amarrada as condi¢cdes do presente, embora també&rdesejos que
guiam as agcfes com as quais concluiremos o tempwipaoDesejos
gue ndo nascem do nada, mas que, mesmo voltada® faruro, estdo
enraizados no presente e no passado.

(José Gimeno Sacristan, 2000, p.38)

Investir em estudos na area de formacao de protssdocalizando a tematica
dos conhecimentos que fundamentam a pratica pedagdg professor universitario,
h& muito integra minha histéria de vida, tanto pakgjuanto profissional. Trata-se de
uma trajetoria de 20 anos, vivendo a docénciasiimdo na formacgédo de professores,
quer em cursos de Magistério (nivel médio), quercarsos de Pedagogia, Licenciatura
em Matematica, Biologia, Fisica, Quimica, Educd€&ma e Letras.

Nessa trajetéria, algumas cenas da época de mimtmaaddo inicial em
Pedagogia permanecem vivas em meus pensamentossidero que cada uma delas
contribuiu na construcédo da profissional que sma.h

Em uma dessas lembrancas, vem a mente a figunafisgora de Psicologia da
Educacdo, com a qual convivi nos quatro anos dsoclwma pessoa tranquila, com
sorriso cativante, sempre muito organizada, ataddiz e atenta as davidas dos alunos.
Seus apontamentos de aula demonstravam rigor deibnipecavel. As aulas com a
professora Marilia representaram para mim momemntpsrdiveis de aprendizagem, até
porque eu nédo tinha muita facilidade em acompaahavolucdo dos conhecimentos
trabalhados na disciplina. A nossa amizade teM®imo primeiro ano, e permanece
até hoje. Nao sei se o que mais me envolveu enolBgia da Educacédo foi a
professora, pelo seu jeito de dar aula, ou se dpaegostar e a querer me aprofundar na
disciplina por ter sido influenciada pelas suaasul

No terceiro ano, tive experiéncias multiplas cotilessde docéncia, que ora me
intrigavam, ora me animavam, ora me desafiavamsa$egxperiéncias, encontrei a
professora SoOnia, muito pratica e exigente, conersgbamplos e profundos em
Administracdo Escolar, que me desafiavam a questmna procurar alguma situacao
complicada até que a embaracasse a responder, uaagsagreira no magistério,
experiéncias em diversos cargos e perspicacia seggpavam retornos que me faziam

admira-la como pessoa e profissional.



Essa vivéncia me fez desconstruir a idéia de care, gxercer a docéncia, basta
preparar uma aula com base no conhecimento egupecifi contelido. Necessita-se,
certamente, de saberes mudltiplos e variados (Ta20id2; Placco, 1994, 2006), tal
como os saberes gerados no desenvolvimento daragrefissional, articulados com
seus constantes estudos, além de bom senso, daegénsercdo no contexto histérico
e social.

Outra valiosa experiéncia foi com a professora Mayique lecionava Estrutura
e Funcionamento do Ensino. A comecar, desde quastiwva no primeiro ano, 0s
colegas das Ultimas turmas ja alertavam: “Vocéveaio que vai penar quando tiver
aula com a Marilda!”. Dito e feito: a professoranc memdéria invejavel, sempre

imprevisivel, nos surpreendia com situacdes denertas mais variadas, com propostas



pronto e acabado da matéria, mas organizava asasiess articulando conhecimento
pedagogico e conhecimento especifico com o conketonsobre o contexto de
atuacdo, os alunos, a escola, a gestdo. Seu @gocd e sua postura humana nesse
nivel de ensino me motivaram a continuar aprendenddar, a investigar propostas
metodoldgicas, a buscar alternativas para a amagelin significativa no processo de
ensino, que também é de aprendizagem docente.

Ao me formar, vivi e sofri dilemas consideradosunais pela literatura que
aborda essa etapa da vida profissional, como, y@nglo, inseguranca em relacédo ao
dominio do contetdo a ser ensinado, sentimentoolidde, de alegria por ter meus
préprios alunos (HUBERMAN, 1992).

As experiéncias desenvolvidas no processo de f@onaefletiram, quando
iniciei a docéncia no ensino superior, na formad@&ooutros professores. Demorei
algum tempo para amadurecer e perceber que o poofpeecisa ter uma visdo ampla
do processo de formacao, ir além de possuir o dordimconteddo que ensina. A esse
respeito, Fiorentini, Melo e Souza Jun{@®98. p. 316) ressaltam que o conhecimento

do contelido da matéria:

[...] ndo deve ser apenas sintatico (regras e gsosg do conteudo, mas,
sobretudo, substantivo e epistemolégico (relativmadureza e aos
significados dos conhecimentos, ao desenvolvimdrigtorico das

idéias, ao que é secundario, aos diferentes modosrghanizar os

conceitos e principios basicos da disciplina, e as



responsabilidade docente na visdo de professoresusm de segundo grau, com
Habilitagdo Especifica para o Magistério (HEM) demgiro grau. Essa investigacgéo,
que objetivou conhecer a concepc¢ao dos profesaorespeito de sua responsabilidade
profissional na formacao de outros professorestroogjue a responsabilidade é um
processo construido em parceria e implica a previs® consequéncias das decisfes
assumidas. Revelou, ainda, que a responsabilidageofessor depende da sua maneira
de ser, 0 que significa valorizar a idéia do predescomo modelo e alertar sobre a
necessidade de que os professores, em especrafesspres-formadores, tenham claro
que, de alguma forma, a prética por eles vivencizak cursos de formacgdo pode
influenciar a forma de agir dos futuros professores

A questédo do professor e de sua pratica pedagegietornar-se modelo, ou
seja, vir a influenciar no processo de construgd@ nossa maneira de assumir a
profissdo, foi também por mim vivenciada, em meacesso de formacao. Entretanto, a
préopria riqueza da convivéncia com modelos e sabdiferenciados e o exercicio
profissional também me revelaram que ndo sao enfes para constituir os
conhecimentos necessarios para o exercicio da ciacérui percebendo aos poucos
que € no desenvolvimento do proprio trabalho, na phor condicbes de atuacdo, no
enfrentamento de dilemas no processo didatico,usaabde compreensdo da pratica
desenvolvida, no contato, na troca e na socializagén os pares que nos constituimos
professores e adquirimos as ferramentas necesparastuarmos. E esse aprendizado
sobre o magistério € uma constante construcao

Tardif (2002) contribui para a compreensao desseesso de desenvolvimento
profissional ao longo da vida, ao considerar queadessor mobiliza uma pluralidade
de saberes, entre eles, os adquiridos nos procdsstmmacédo e os que vao sendo
construidos nas relagbes que estabelece nos espacimabalho cotidiano. O autor
(ibid., p.15) explica que o saber do professor]‘gsta sempre ligado a uma situagéo de
trabalho com outros (alunos, colegas, pais, etor), saber ancorado numa tarefa
complexa (ensinar), situado num espaco de tralfalsala de aula, a escola), enraizado
numa instituicdo e numa sociedade”.

Apés a conclusdo do mestrado, coordenei o processeceestruturacdo dos
programas de Didatica e Pratica de Ensino dos sutsd.icenciatura da Universidade
de Taubaté (SP), procurando realizar um progranfardeacdo pedagodgica articulado
com as demais disciplinas desses cursos. A proaaeidom os alunos e professores de

diferentes cursos de graduacao revelou outra dmgagdo, agora entre a préatica dos






investigacdo, a0 mesmo tempo em que gerava, ara@iaprofundava as questdes que
me intrigavam e impulsionavam a investigar.

Na busca pela definicdo do problema de investigagdoquestdes que me
incomodavam, estabelecendo um clima de “confuséaettual”’, sempre estiveram
relacionadas aos processos de formacao de pra#essn especial de docentes que
atuam no ensino superior. Por exemplo: A praticerasda por professores
universitarios formados em cursos de formacéao degsores difere da pratica exercida
por professores universitarios com outro modelofateacdo? Ha componentes de
formagao distintos no processo de desenvolvimend@ispional desses professores?
Qual a potencialidade dos cursos de formacgédo deegm@res para a promoc¢ao da
aprendizagem da docéncia? Em que circunstanciasafieas os professores
universitarios desenvolvem as habilidades pedagégitie caracterizam seu trabalho
em sala de aula? Que conhecimentos os professorgysitarios possuem sobre 0s
processos de ensinar e aprender?

Nos estudos realizados no Programa de Doutoradtrpsolelementos e
oportunidades foram sendo acrescentados aquelegaqteziam parte de minhas
inquietacOes e reflexdes, particularmente a pdskde de participar de um grupo de
estudos, ha trés anos, sobre o processo de amgedizdo adulto-professor. Esse
grupo, conduzido pela Profa. Dra. Vera Maria NigeoSouza Placco, tem procurado
construir subsidios teoricos e praticos para coemgler como o adulto-professor
aprende, quais séo as especificidades dessa a@gewt, como € possivel relacionar a
forma de esse adulto-professor aprender com as &m®eadoras de professores.

Aliada a experiéncia impar da aprendizagem cordimugossibilitada pela
participacdo nesse grupo de estudos, encontreinvestigacdes sobre a aprendizagem
profissional da docéncia, a producdo que fundanmatainteresse investigativo.

O contexto de estudo e de atuacao profissionaluteve a delinear, com um
pouco mais de clareza, o objeto de investigacdss&eontexto, os caminhos que
percorria se alargavam e, também por isso, as spipiravam-se mais complexas,
exigindo investimento em leituras e muitas decisoes

Refletindo hoje a respeito do meu fazer, encordi®laituras realizadas sobre a
vida cotidiana alguns elementos esclarecedorescéa aducativa. Assim, minhas
escolhas entre alternativas, possibilidades, at@esum contetdo axiolégico objetivo.
Como atesta Hellgn985, p.14),



[...] os homens jamais escolhem valores, assim gamais escolhem o
bem ou a felicidade. Escolnem sempre idéias caxrdinalidades

concretas, alternativas concretas. Seus atos tosate escolha estdo
naturalmente relacionados com sua atitude val@aggral, assim como
seus juizos estdo ligados a sua imagem de mundecijffocamente:

sua atitude valorativa se fortalece no decorrer dogretos atos de
escolha.

Desse modo, com base nos estudos e em discussbelamas e professores
do doutorado, identifico o tema desta investigagéo meio da seguinte questdo de
pesquisa:Quais sdo os conhecimentos profissionais que fuadtm a pratica
pedagogica docente podem ser evidenciados por gsofes que atuam no ensino
superior?

A consideragao do professor como mobilizador ddeoimentos profissionais,
como um profissional que, em sua trajetéria, consgus conhecimentos em diferentes
contextos, conforme necessidades e desafios ppstasdocéncia e experiéncias em
instituicbes escolares, é a mola propulsora desgtquisa, preocupada em investigar os
conhecimentos profissionais que fundamentam a cpribedagégica do professor
universitario. Dai a importancia de ouvir esse ¢ssbr a respeito dos seus
conhecimentos profissionais.

Norteada pela questdo anteriormente propostagsigapesquisa, este estudo
parte do principio de que, apesar de todas assadades que caracterizam o exercicio
da docéncia, o professor universitario busca cunspia principal tarefa: ensinar. Este
compromisso € que me provoca o desejo de ouvigoresuas palavras, descobrir o que
ele identifica como conhecimentos profissionaise @onhecimentos valorizam para
esse ensino? Como constroi seus conhecimentos@ensno? Qual a natureza e quais
sdo as fontes desses conhecimentos? Esta invéstigimgaliza, portanto, 0s
conhecimentos profissionais demonstrados e valtwizaelos professores que exercem
a docéncia no ensino superior.

Conseglentemente, adquirem importancia fundampatal o desenvolvimento
desta investigacdo os estudos desenvolvidos sobrBpm e a natureza dos
conhecimentos que fundamentam a atuacdo do profeseoespecial os trabalhos de
Placco (1994, 2006), Schon (1992, 1994), Shulmai1286, 1987), Wilson, Shulman,
L. e Richert (1987), Tardif, Lessard e Lahaye @99 ardif (2000, 2002), Tardif e
Lessard (2005), Zeichner (1993), entre outras satio contribuicdes. Embora

apresentem diferentes perspectivas tedrico-metgibal®, essas investigacdes destacam



o carater de continuidade do desenvolvimento iofi®l docente, apontam
sistematicamente a importancia da experiéncia pessoda significacdo dessa
experiéncia na aprendizagem profissional, encargnofe@ssor como profissional capaz
de reconhecer e resolver questdbes de sua pratiofisspynal, construindo,

reconstruindo, organizando e utilizando conheciogenéspecificos da atividade
docente.

Assumir 0s aspectos presentes nesses estudos egjgecial atencdo para o
direcionamento da pesquisa e a definicdo do méatedovestigacdo e dos instrumentos
para a coleta de dados. Por assumir que os prodssgmssuem e produzem
conhecimentos profissionais ao analisar, invesegaafletir sobre suas experiéncias de
ensino, encontramdsnos casos e métodos de casos de ensino ferrameatas
investigacao valiosas.

A escolha de andlise e elaboragcdo de casos de oenmswela uma
intencionalidade da pesquisa ora proposta. HA umutm de conhecimentos
especificos da docéncia que podem ser explicitadoglisados, revistos e
compartilhados pelos professores por meio de psosesle reflexdo em torno de
situagdes do cotidiano da atividade docente. Piw dee analise e elaboragédo de casos
de ensino realizados pelos professores investigadievidamente orientados,
acreditamos que os professores podem tornar pudise conjunto de conhecimentos,
representando-os de modo que possam ser sociadizadm seus pares e
constantemente revistos, avaliados e reelaborados.

Com essa direcdo, em relacdo aos casos de ensiatbdo de casos, apoiamo-
nos nas seguintes referéncias nacionais e intemasj entre outras: Merset (1996),
Mizukami (2000, 2002, 2004a), Mizukaret al. (2002) Nono (2005), Shulman, L.
(1996, 1987), Wassermann (1993). Procuramos estayelelacdes entre casos de
ensino e processos de reflexdo vividos pelos mofes investigados, uma vez que,
segundo Mizukami (2005-2006, p.10):

A utilizacdo de casos de ensino (tanto analise ad®scda literatura
guanto elaboracdo de casos) pode permitir o desémemto de

processos reflexivos em diferentes momentos e Syiweiandlise de
concepgdes manifestas e a compreenséo de apreadizagpecificas
diante de situacbes concretas de ensino e aprgediza objetivacao e
discusséo de crencas assim como a explicitacéoétiegs a partir da

2 A partir desse momento, farei uso do verbo seprimaeira pessoa do plural, por iniciar a abordagem
investigacdo proposta para estudo.



situacao estudada; a construcao de situacdes gadiitem processos
de reflexdo-sobre-a-acdo (SCHON, 1983,1987), comaiisas que
evidenciam crencas, valores e conhecimentos; dastamento de
diferentes tipos de relagéo teoria-prética.

Nesse sentido, o problema de investigacdo aprekeat#teriormente assume a
seguinte perspectivaQue conhecimentos profissionais fundamentam a gqarati
pedagogica do professor que atua no ensino suppndem ser evidenciados por meio
do estudo de casos de ensino?

A pesquisa de natureza qualitativa, a aplicacaelalmracdo de casos de ensino
sdo as opg¢des assumidas no contexto desta prajgostiudo, j& que permitem a busca
da explicacéo e da compreenséo interpretativardsrfenos complexos. Desse modo, a
pesquisa foi elaborada por meio da articulacédoedes®ios componentes.

Para a realizagéo do estudo, contamos com a pagt@d de quatro professores
que exercem a docéncia em diferentes cursos daeaga@ol do ensino superior, dentre os
quais, cursos de licenciatura. Trata-se de docemb@gersitarios que vivenciaram
diferentes processos de formacdo profissional, cespecialidades tambéem
diversificadas. A insercdo desses sujeitos invadtig no presente estudo, de forma
plena, generosa e inteira, foi fundamental parampx@r o desenvolvimento da
investigacdo dos processos formativos vivenciadeveados por docentes que atuam
no ensino superior. Afinal, quem sdo os professages estdo atuando no
desenvolvimento do processo de formacdo de professsm ensino superior? Que
conhecimentos profissionais possuem? Como se naserina profissdao? Como
aprenderam/aprendem a ensinar? Que conhecimerdaggmgcos possuem? Questdes
como essas puderam ser desveladas por meio desaiiss, depoimentos, andlise e
elaboracao de casos de ensino vividos na docéo@asino superior.

Os pressupostos tedricos, ja apontados anteriogmdntneceram sélida
sustentacdo ao nosso estudo, para abordar o Bpoatureza dos conhecimentos que
fundamentam a pratica docente do professor do@ssiperior.

Conforme o que foi definido como proposta de estumlcapresentacdo da
investigacdo estd organizada em cinco capitulogri@eiro, Universidade, contextos
de mudancas e docéncia no ensino supeaborda as transformacdes que caracterizam
a sociedade contemporanea, principalmente a phrtfial do século XX em que se
torna fundamental ao ser humano o dominio de camleatos e desenvolvimento de

habilidades cognitivas superiores — andlise, ghtesdecao, aplicacdo, estabelecimento



de relacdes, interpretacdo e uso de diferentesdgens para a permanente busca de
conhecimentos e informagdes, de forma a lhe peratitar significativamente na vida
social e produtiva, diante da complexidade e digtade dos tempos atuais. Contexto
séciocultural contemporaneo em tempos de transgdmudanca; sociedade do
conhecimento; cenério econdémico; globalizacdo;tipa educacionais; expansao do
sistema de educacao superior; crises na producacomeecimentos; formagao do
docente para a educacédo superior; universidade espeaxgos de formacao profissional
sdo algumas tematicas abordadas nessa secdo.t®oftamdlamentada nas diversas
investigacdes realizadas, procuramos introduzirséficar a necessidade da tematica
abordada, neste capitulo.

O segundo capitulo, dbhecimentos profissionais e processos de
desenvolvimento profissional de professores do nensuperior, € dedicado a
aprofundar os aportes tedricos que fundamentanmesepte estudo; pretende situar o
objeto de pesquisa no contexto da discusséo sdiemaica. Neste sentido, processos
de formacéo e de desenvolvimento profissional de¢cgmocessos de reflexdo; pesquisa
sobre conhecimentos profissionais, saberes da decéase de conhecimento para o
ensino e processo de raciocinio pedagogico saditamanalisadas nessa sec¢ao.

O terceiro capituloCasos de ensino na proposta de pesquisa e procettime
metodoldgicos da investigacdapresenta o percurso metodolégico, a natureza da
pesquisa, as caracteristicas da instituicdo natpellham os professores universitarios
e dos docentes investigados, a proposta para aeetlados, o formato deste estudo.
Essa sec¢do procura evidenciar as possibilidadesdoiégicas do uso de casos de
ensino e método de casos como ferramentas inviagtigajue também podem servir
como estratégia de ensino e de desenvolvimentoispimial. Explica as fases
desenvolvidas para a coleta dos dados, assim cpresemta uma breve identificacdo
dos participantes e da instituicdo de ensino sopea qual exercem a docéncia.

Professores de ensino superior, conhecimentos gsiofiais e processos de
desenvolvimento profissional: possibilidades ingestas por meio da analise de casos
de ensinaconstituem a reflexdo a ser realizada no quanitida. Apresenta os dados
apreendidos a partir da andlise realizada peldegsores investigados em relagdo aos
casos de ensino a eles apresentados, evidencianclinbecimentos profissionais que
fundamentam a pratica pedagogica de quatro protsspe exercem a docéncia no
ensino superior e o processo de reflexdo apresem@adeles mediante a andlise dos

casos de ensino.



O quinto capituloProfessores de ensino superior, conhecimentossgiofais e
processos de desenvolvimento profissional: posdaoies investigadas por meio da
elaboracdo de casos de ensiststematiza a analise da elaboracéo de casossd®en
realizada pelos professores investigados. Destacasiconhecimentos profissionais e
0s processos de raciocinio pedagogico mobilizadtms professores na elaboragédo dos
casos de ensino e procedemos também a algumaderagsies em relacdo ao processo
de reflexdo sobre os casos elaborados pelos pooésss

Finalmente, tecemos algumaSonsideracdes finajs dedicadas, de modo
particular, ao objeto deste estudo: processos aensgelvimento profissional de
professores do ensino superior e seus conhecimpnbfissionais. Nessa secao, séo
apresentadas, aléem de uma tentativa de sinteseprduspais resultados obtidos,
algumas aprendizagens e conclusdes acerca daigagést realizada.

Na parte final do estudo, encontram-se, além dBséreias bibliogréficas,
alguns anexos, notadamente, os casos de ensinsadoal e 0s casos elaborados pelos
professores participantes desta investigacao, lmeno © roteiro para a elaboracdo do
caso.

O estudo aqui apresentado, para além dos capéfuéos constituem, representa,
para ndés, em suma, uma experiéncia de trabalho, aplendizagem e de
desenvolvimento profissional incomparaveis. Podantonvidamos o leitor a
compartilhar essa aprendizagem, permeada por tagoes, conflitos, idéias,
pensamentos, contextos e praticas profissionaiprdéessores do ensino superior
procurando contribuir para promover possibilidadesavancos na compreensao dos
seus conhecimentos, bem como na producdo de uneaordnto especializado sobre a

sua formacao e desenvolvimento profissional.



1. UNIVERSIDADE, CONTEXTOS DE MUDANCAS E DOCENCIA NO
ENSINO SUPERIOR

Ninguém duvida que estamos vivendo um periodo de
transformacdes muito profundas, mas ndo sabemdseste se
esta dindmica de mudancga sera constante ou senestam um
processo de transicdo que, em algum momento, assueita
estabilidade.

(Juan Carlos Tedesco, 2006, p.01)

No século XX, sobretudo a partir dos anos 70, adowcontemporaneo passou
por inUmeras mudangas em suas estruturas socidiscgs, culturais e econdmicas,
mudancas que nos dao uma sensacao de insegurantadb futuro, que parece ja se
fazer presente. E essa continua sendo sua fisianuwsitempos atuais.

As rapidas transformacdes no mundo do trabalhoyameg®d tecnoldgico que
configura a sociedade virtual e os meios de infgénae comunicagao estao gerando
novas formas de conceber o momento histérico,ipmlg social, que afetam a vida
cotidiana de cada cidaddo, momento do qual ocon@éaveis impactos nas instituicdes
educativas, nos profissionais do ensino e em tadoftelectuais que produzem e
distribuem conhecimentos e valores culturais.

Como bem explicita Gatti (2005, p.595):

Estamos vivendo um periodo de transicdo, em qtret@mcdes e
desestruturagbes, normatizacbes e transgressdesricamise
dialeticamente, colocam-se desafios consideraveipesquisa em
educacado (e a Universidade), para que se compreemessitura das
relacbes no ensinar e no aprender, bem como aobetexidade
contextual em que tais relagbes ocorrem.

Ha uma pluralidade e diversidade de formas de pidsentes na sociedade atual
com intercambio entre os povos, diversidade deunwes, religido, padrées éticos,
estéticos, culturais e morais multiplos e complexpge geram sentimentos ambiguos,
de incerteza, de curiosidade, de instabilidadepassibilidade, de transgressdo, de
provisoriedade, de contradi¢cdes e conflitos, desgmando a l6gica, rompendo a ordem
social até entdo configurada e conhecida. Defrosans com um mundo intrigante,

razao pela qual Geraldi (2006, p.59) nos propoecmurestionar:

Sera que podemos ainda cantar 0s mesmos cantos?



O contexto mundial que se apresenta nos remdternan nosso redor, a rever
a nossa histéria, de onde partimos, para ondenol&t®os ir, 0 que podemos fazer,

instiga-nos a analisar as herancas que conservpanasaprofundarmos nas possiveis



No cenério mundial, o processo de desenvolvim&tnoldgico das areas de
informatica, microeletrénica e telecomunica¢fes v@nmsando verdadeira revolugdo na
producdo e na comunicacdo do conhecimento. E ooten@gessario para que o0
conhecimento se traduza em novas aplicacdes tepocasdeé significativamente mais
curto em relacdo ao passado recente.

Esse conhecimento, além de promover um impactprocesso produtivo, na
realizacdo de pesquisas e na sofisticacdo de ajsorslanetodoldgicas para o processo
de ensino, se apresenta como um novo poder enistados e 0s povos, nas relacdes
nacionais e internacionais, politicas e empresaridifeta o desenvolvimento da
producdo, no que se refere a criacdo de novos fo®@ua qualidade desses mesmos
produtos. Invade a area de recursos humanos, dwigjualidade e exceléncia de
servigos, revisdo e criacado de novas categoridisginnais, além de novas habilidades,
como adaptabilidade ao novo, criatividade, autoapeapacidade para tomar decisoes,
polivaléncia, flexibilidade, trabalho em grupo, agmtacgdo, iniciativa, cooperacao e,
nas palavras de Masetto (1998, p.16), “[...] psddisais intercambiaveis, que
combinem imaginacao e acao”.

Desse modo, segundo Flecha & Tortajada (2000x-t@atde uma sociedade da
informacé&o e do conhecimento que exige, de toduoa, atitude de permanente busca de
atualizacdo, ou seja, a tdo valorizada capacidad@pcender a aprender. O acesso ao
conhecimento, portanto, ndo se limita a uma dip@Enaa uma terminalidade de
estudos, mas sim, em investir e provocar conhed¢orse longo da vida.

Nessa sociedade, em que o conhecimento € infinit@nsnpliavel, as pessoas
que ndo conseguem e ndo dispdem das habilidadessae@s para uma constante
atualizacao e aprofundamento dos conhecimentobdgdea que hoje se valoriza, ficam
excluidas dos diferentes contextos sociais, assinoao mercado de trabalho.

Trata-se de uma sociedade em que a possibilidadend&to com as tecnologias
de informacdo e comunicacdo assume uma dimensd@tarfiemtal ao exercicio da
cidadania. Conforme Sobrinho (2005, p.166), essat§o apresenta uma dura realidade
aos paises da América Latina, e, em particulaBrasil, no que se refere a producéo de

conhecimentos, anunciando que os “[...] paisespagas na OCDErespondem por

* OCDE: Organizagdo de Cooperacéo e de Desenvolvwintectnémico. Trata-se de uma organizacao
internacional, criada em 1948, com sede em Paais, gerir fundos de ajuda. Seu objetivo atual cbasi
em promover politicas econdmicas entre os 24 pgisesa integram.



60% da producao mundial, 80% dos recursos econ8nac85% das tecnologias e
producéo cientifica. Apenas 2% da populacdo mutélalacesso a Internet”.

Vem-se caracterizando, portanto, uma sociedaderdgéieea claramente
dividida pelos que produzem e controlam conhecio®ee} inversamente, pelos que nao
conseguem produzir e receber os seus beneficiosefay trata-se de uma sociedade
desigual, com contextos e possibilidades regiogals, a0 mesmo tempo em que
anuncia a possibilidade de incluir as pessoas oo me ampla democratizacdo do
conhecimento, também denuncia a possibilidade davag as disparidades e
aprofundar as diferencas por meio de processoseldzd® e exclusdo social de
individuos, os quais, além de ndo conseguirem pgiogworque ndo o sabem, nao
dispéem de meios para aprender e continuar apréadenpor conseguinte, dominar
sistemas complexos de informacédo e manter-se zadak na mesma velocidade com
que se alteram os conhecimentos, 0s interessesedmdo e os perfis profissionais
(SOBRINHO, 2005). Nesse contexto, conforme G&iop, p.603), “[...] fossos e
diferenciacfes entre grupos humanos estao abertos”.

Nessa fase do modo de producao capitalista, neaestendémica, 0s processos
de industrializacdo, como a revolugdo nos traneppiransformaram as economias
locais em economia global. Durante o novo indugtne capitalista, com a insercao
das novas tecnologias, assistimos a uma novaadiungernacional do trabalho; agora,
temos uma outra modernizacdo do sistema de prodbgieado em uma rede de
intercdmbios, com aliancas estratégicas, com troeasnercadorias e servigos. Os
diferentes agentes econdmicos estdo organizadose@es que interagem entre si,
influenciam-se reciprocamente, apoiam-se ou opd@nNesse mundo, “[...] o que
acontece a uma pessoa repercute sobre as demais, seoféssemos células de um
mesmo 6rgdo ou partes de um mesmo corpo. A redectzosociedades, culturas, a
atualidade das vidas de povos e individuos, a es@n@ miséria, a poluicdo ambiental,
os enfrentamentos ou a politica [...]", afirma $dén (2003, p. 52).

De acordo com Candau e Sacavino (1997, p. 278)ftexos dessa transicao
social e econdmica refletem-se diretamente nagdetade poder, na cultura e na

producao de conhecimento:

A rapidez, profundidade e o carater das transfobemgividas nestas
duas ultimas décadas implicam numa mudanca de éoocmada, em
nivel mundial, por uma visdo e mentalidade conskmzes, revestidas
de um ar modernizador. Esta perspectiva apresenpaocesso de



globalizacdo como inevitavel e homogéneo, e se dimetta na
hegemonia da ideologia neoliberal que, a partitQ#&, com a crise do
modelo keinesiano, expandiu-se com forca pelo munHste
pensamento esta baseado principalmente na mueg@éiz e
centralidade do mercado, na internacionalizacdoedasomias e na
reestruturacdo produtiva. Esta reestruturacaoatgad produtivas tem
na ciéncia e na tecnologia o seu mais importanie de producao de
bens e servicos, cujos reflexos se fazem sentauttara, nas praticas
sociais, nas relacdes de poder e na producao tieaorento.

Com efeito, em nenhum momento, a passagem de wilade industrial para
uma sociedade da informacdo, de uma sociedadeaspgtal uma sociedade plural e
instavel foi tranquila, sem conflitos. Entretantambém ndo se podem negar a
existéncia de universidades com nucleos preserdegprometidos, na sociedade
contemporanea, sobretudo por néo se tratar deasifdehados e acabados e por seus
compromissos manifestos com a igualdade de diretosn a participacdo, com a
solidariedade e com a liberdade (SOUZA SANTOS, 2000

O processo de globalizagdo, marcado por idéiagpoptas, investimentos e
entendimentos diversificados, ndo ocorre sem adigfias, desigualdades, conflitos e
diferentes possibilidades presentes nesse confesi®,a sociedade e seus individuos
ndo sdo estruturas fixas, imutaveis e impermed&vgigaxis cotidiana. Portanto, fazer
referéncia as contradicbes, aos conflitos e aoscagapresentes no atual momento
historico € um primeiro passo para a expansao sisanmndicdo de sujeitos individuais
e coletivos.

De um lado, é possivel observar os avancos obtidssconhecimentos, nas
técnicas, nos recursos ofertados pelas novas tegas] por exemplo, a rapidez das
comunicacoes e das informacdes, que produzem metéfetos na vida cotidiana de
todas as pessoas. Nao ha duvida de que os avaacg®olihlizacdo carregam as
potencialidades de construcdo de um mundo maiswdaselo, gracas as conquistas
nos campos cientificos e tecnoldgicos, oferecemukirumentos cada vez mais
sofisticados que superam os limites dos sentidawahas, hipertrofiando nossas
possibilidades de compreenséo (SOBRINHO, 2005; CI&ERD 2002).

N&o se pode negar, por exemplo, os beneficiosathupéio de conhecimento em
relacdo as grandes descobertas e conquistas ersadivl@eas, como na medicina, com
a prevencao e cura de doencas antes considereslaysiveis e, consequientemente, a
promessa de aumentar a longevidade humana; nardtgia, promotora de maior

produtividade agricola e industrial; nas telecoroagbes, com avancos que estao



revolucionando a transmisséo de dados, imagenssg com rapidez e alta tecnologia;
na engenharia genética, com o “Projeto Genoma”,ngajeeia a seqiiéncia genética do
DNA humano, e com as experiéncias de “clonagem hatma

De outro lado, ndo ha como negar as disfuncdeswtmonatual. A globalizacao
econdmica tem apresentado grandes disparidaddadaale importantes realizac¢des.
Dentre as expectativas ndo atingidas e as ameaggsegneiam as sociedades de todas
as partes do mundo, podemos citar 0 crescimentestas®r da barbéarie planetaria,
graves dificuldades de ordem ecoldgica, demasiadoeato da violéncia urbana,
instabilidade politica em vérias partes do munddafecimento do individualismo, da
inseguranca e da competitividade, incerteza maratantas outras evidéncias das
desestruturacdes desse dificil e ao mesmo temipaniémento da histéria humana.

De acordo com Imbernén (2000, p.18), parece queod@seguimos uma ordem
internacional mais justa e solidaria, nas ultimasadas do século XX. Ainda que
efetivos avancos tenham sido proporcionados portaca®o conhecimento, em
contrapartida, pela sua divisdo e fragmentacdoereamos o rapido aumento dos
desniveis sociais, econdmicos e culturais.

Com efeito, as questdes educacionais devem serreengpdas no quadro mais
amplo das transformacgdes econdémicas, politicadterais que caracterizam o mundo
contemporaneo. De fato, as reformas educativasitadas em varios paises do mundo
europeu e americano, nos ultimos 20 anos, coinco@ma reestruturacdo do sistema
econdmico mundial, o qual incentiva um processeedstruturacao global da economia
(TEDESCO, 2006; LIBANEGet al, 2005; MELLO, 2004).

O ano 2000 marcou a década em que 0s paises dsamganinternacionais,
participantes da Conferéncia Mundial de Educacéda pados em Jomtien, Tailandia
(margco de 1990), promovida pela Organizacdo da®ésat/nidas para a Educacéo,
Ciéncia e Tecnologia (UNESCO) se comprometeranalzee esforcos conjuntos para
satisfazer necessidades basicas de aprendizageaniateas, jovens e adultos. O
encontro mundial de avaliacdo da década, em D&laaregal (abril de 2000), revelou
que, apesar de alguns progressos, ja que o0s ssstedurativos sdo hoje menos
excludentes do que ja foram ha alguns anos, asrwtauladas em Jomtien mostram
resultados insatisfatérios, com “avaliacbes abalroesperado e do desejavel”’, ndo
sendo satisfatdria nem naqueles paises sobre as sgiaconcentraram esforcos e
investimentos prioritarios: Bangladesh, Brasil, i@hiEgito, india, Indonésia, México,

Nigéria e Paquistao.



No entanto, podemos observar avangos nas transfoemaducativas vigentes
na América Latina, como as apresentadas por Ted2806, p.57), que nos permitem
identificar um significativo conjunto de resultadpge ja tém alcancado um alto grau de
consolidacéo. Entre os mais importantes, o autercirora: a tendéncia ao aumento do
investimento na educagédo; as reformas institucspnaiundamentalmente a
descentralizacdo da administracdo educativa; alagsto de sistemas de avaliacdo de
resultados e a tendéncia a outorgar maior auton@si@scolas; o maior nivel de
consciéncia publica sobre a prioridade da educagé@stratégias de desenvolvimento.

Nesse contexto, Torres (1998) verifica que o inresito na formagéo docente
torna-se um dos elementos fundamentais para aat@agao das reformas dos sistemas
educacionais, em que os governos da Ameérica Lpasam a investir. Mello (2004, p.
97) também releva, na implementacdo das reformafrraacdo de professores.

Vejamos:

Coerente com esses postulados, € possivel obspreaem todos os
paises, praticamente todas as reformas que véno s@piementadas
contemplam, entre seus principais itens, medideExiomadas tanto
com a formagao inicial dos professores como corerrativas de
aperfeicoamento e capacitacdo de quem esta emaebgsas medidas
variam muito de profundidade, extensdo e eficiénéipesar das
iniciativas e da abundante producéo de debatee sdi@ma, as anélises
comumente feitas sobre o assunto, no ambito da idaéatina e do
Caribe, ainda séo insatisfatérias e, consequentemas politicas que
delas decorrem.

Nesse sentido, a reflexdo que se coloca é a segdiotno a escola e 0s cursos
de formacdo de professores tém se posicionadoefrast mudancas ocorridas na
sociedade? Quais as iniciativas pensadas e des&agpara o processo de ensino e
aprendizagem no sentido de repensar esse novoaoidadm novos saberes, novas
habilidades, novas aptiddes cognitivas?

Diante desse cenario, Novoa (1992) considera quég gfecisamos reconhecer,
com humildade, que ha muitos dilemas para os qsiespostas do passado ja nao
servem e as do presente ainda ndo existem. Parasmimprofessor no século XXI &
reinventar um sentido para a escola, tanto do pibaiasta ético quanto cultural”

As mudancas em curso na estrutura da sociedadeigaiimente no processo de
trabalho e nas relagGes sociais, com a introdue&muas tecnologias, passam a exigir
a formacao e atuacdo de um outro trabalhador, fleaisel, competente e polivalente.
Do ponto de vista de Libanest al (2005), o atual momento histérico demanda um



processo de formacao docente e discente mais emtéie afinado com o contexto do
processo produtivo, o que requer novas habilidadgsitivas e operativas, pensamento
autbnomo, trabalho em equipe, criatividade, inicégt capacitacdo tecnoldgica,
responsabilidade e flexibilidade para analisaromhecimento, confronta-lo e aplica-lo
de acordo com as necessidades apresentadas pédateofedesco (2006) também
aponta a necessidade de desenvolvimento de taididadbs, e enfatiza que a
democratizacdo do acesso ao conhecimento e dovibbgerento das capacidades de
produzi-lo é fundamental para a coesao social. Maso bem observa, também ha a
necessidade de se assumir uma educacdo substamt&ldiferente da tradicional, do
ponto de vista de suas modalidades de gestdoeudesnteudos (ibid., p.33).
O papel da universidade enquanto instituicdo respaal por produzir e

distribuir conhecimentos deve ser analisado, ptwtaro marco dessas transformacdes

da sociedade atual. Como bem aponta Gatti (20@®)p.

Os processos educacionais constroem-se neste mon@xcontexto

onde isso se pbe, hoje (construcdo do conhecinashtcacional), esta
em ebulicdo, em situacbes de transitoriedade oedé&e outros

aspectos, o fugaz, a moda, o passageiro assumedetgreninante pelo
sistema de consumo e pelo sistema midiatico, ondigadia humana é
tomada como filme ou como histéria que se conaessai.

Podemos dizer com Alonso (1999, p.13) que vivemoalmente um periodo
gue em nada se assemelha a outros vividos porhassepassados e para o qual ndo
fomos preparados. Dai nossa falta de referéncia @afrentar os desafios postos no
cotidiano. “Tudo aquilo que nos dava certeza, hggra inseguranca [...]".
Acostumamos até entdo a um trabalho claro, bemidefpelo ensino, a transmisséo de
conhecimentos, nos dias atuais os professoresese di@ante de situacfes totalmente
novas. E ainda que muitas vezes reconhecam a mEmEssde redimensionar seu
trabalho e buscar novas bases para o ensino, gealrme encontram despreparados,
atordoados e sem condi¢des de, sozinhos, enfrenta elesafios.

O ensino, caracteristica da atividade docente, @ wamividade complexa,
carregada de conflitos de valor e que exige postprafissionais éticas, humanas e
politicas e que precisa ser pensada em contexto.p®éessor requer saberes e
conhecimentos cientificos e conhecimentos pedagggieducacionais, indagacao
tedrica, criatividade e sensibilidade para encasduacdes ambiguas, incertas,

conflituosas, e, por vezes, violentas, presentescoatextos educativos. E da natureza



bY

da atividade educativa proceder a mediacdo reflexvcritica sobre selocus de
atuacdo, ou seja, nas instituicbes educativas, s transformagdes em constante
movimento e a formacgcao humana dos alunos, questionas modos de pensar, de agir,
sentir, produzir e distribuir conhecimentos.

Nesse contexto, as instituicdes educativas, |lamaisocializagdo e fundamental
para a construcdo da cidadania, devem se consé&tmirum campo gerador de
discussoes, de inovacao, em que o professor gersitaentro do debate educativo, de
forma a possibilitar sua compreensao e participagtd@ para a construcdo de um
processo de escolarizacdo adequado e atualizadmaos tempos. Como atesta Freire
(1997, p. 48),

O homem néo pode participar ativamente da histddasociedade, na
transformacédo da realidade se néo for ajudado arteonsciéncia da
realidade e da sua prépria capacidade para adraresf. [...] Ninguém
luta contra forcas que ndo entende, cuja impoanéb meca, cujas
formas e contornos ndo discirna. [...]. Isto é adedse se refere as
forcas da natureza [...] isto também é assim namdosociais [...]. A
realidade ndo pode ser modificada sendo quandmerhalescobre que
€ modificavel e que ele o pode fazer.

Os professores séao profissionais essenciais nosegsos de mudanca das
sociedades, podendo contribuir efetivamente paranatrucdo desse novo tempo. Por
isso, ndo podem ficar a margem do processo. Nawdgros que esse desafio precisa
ser prioritariamente assumido e enfrentado peldsgas educacionais de governo. Mas
também consideramos que a universidade ndo pode d&ienercé das oscilacdes do
mercado e das politicas educacionais para olharse&mentorno, compreender 0s
fenbmenos, elaborar propostas e produzir respastasidancas sociais.

Entendemos, como Libanest al. (2005), que a democratizagéo, atualizacao,
inovacdo do ensino passa pelos professores, pofosm@acdo, por sua valorizagdo
profissional e por suas condicbes de trabalho. iBsw, a universidade, enquanto
instituicdo formadora, ndo pode deixar de considarguestdo da profissionalidade e
socializagéo de seus docentes.

Profissionalidade, entendida como constituicdo deit® no sentido de ele
conseguir se colocar na profisséo e se desenvaiveo profissional. E no contexto de
formacdo e trabalho que o docente constitui a sofispionalidade e recria a sua
experiéncia, inova e se renova como pessoa e $mfad (DUBAR, 2002).
Socializacdo, entendida como um processo interadiwadentificacdo, de modos de se



situar no mundo, o que pressupde negociacbes otestee envolve sentimento de
pertenca e de relacdo ao grupo do qual particigdB@&R, 1997). Nesse sentido,

socializar os professores por meio de processosiedenvolvimento profissional

envolve possibilitar encontros, reunides de grupabhalho em equipe, entre outras
possibilidades, de forma a valorizar as interagéese 0s pares, a instituicdo e a
profisséo.

Nesse contexto, € de fundamental importancia questsiicdes de ensino, e no
nosso estudo especificamente, as instituicbes d@ncensuperior, promovam a
construcdo e inovacdo de conhecimentos, oferecamtmuomade ao desenvolvimento
profissional de seus professores por meio de §iasgage ensino e trabalho, de forma a
contribuir com o exercicio profissional qualificadmm possibilidades de socializacéo
e de constituicdo continua do processo de idergigeafissional.

De toda forma, podemos dizer que hoje, mais dotrgunsmitir informacoes, as
instituicbes educativas, de qualquer nivel de enspmecisam promover ambientes
educativos que possibilitem a investigacao, a py@dua aplicacdo, a troca e a analise
de informacdes diante da diversidade de saberess#uhcdes que encontram ao seu
redor.

Sem duavida, vivemos hoje um momento complicado, ptexo, conflituoso,
mas, a0 mesmo tempo, rico da historia humana, cleeaportunidades, como € proprio

de todo periodo de mudancas e de crise.

No meio do meu caminho
Tem coisa de que nao gosto.
Cerca, muro, grade tem.
No meio do seu, aposto,
Tem muita pedra também.
Pedra? Ou ovo?
Fim do caminho?

Ou caminho novo?

No inicio, no meio, durante toda a caminhada ngsmm@enos com situacdes
incertas, divergentes e relativas expressadaspalasras de Ana Maria Machado
(2003), nos convidam a pensar e ressaltar que eradaosso tempo pode ser pensado

sem que se leve em conta que as mudancas ocorremngextos historicos, culturais e



sociais com realidades locais e regionais difeegtad. A intensidade da penetracéo das
mudangas que estdo ocorrendo neste novo milénimesmo o seu controle, n&o ocorre
em escalas niveladas, justamente porque o0s costesé&o relativos, divergentes e
ambiguos.

Esse contexto nos remete a uma reflexdo sobre dgicagbes ocorridas na
universidade, influenciadas pelo atual contextonénuco, social e cultural da
contemporaneidade. Nessa perspectiva, impde-seositignamento critico, reflexivo,
no que tange a sua dinamica, a fim de compreerglpossibilidades e os limites da

universidade no desenvolvimento profissional des geafessores.

1.2 Universidade em contextos de mudancas: um olhaalguns impactos para a

docéncia no ensino superior

Diante da natureza e do universo os homens seagiam. Diante dos
fatos sociais e dos seus desejos, também o0s ha@ménmgrrogam. Seu
agir/pensar oscila entre a adeséo a crencas e deggue 0 situam e 0
armam para a vida e suas ‘lutas’, e a angustia dsignificagdo de
tudo, que o deixa perplexo na multiplicidade fragthea das
perspectivas do existir. De um lado a reordenacda ®posicdo de
referenciais ancestrais. De outro, a consciénciaedrentamento de
um cendrio indefinido, um campo aberto repletorateterminacbes

(Bernardete Angelina Gatti, 1995, p. 13-14)

A educacao superior e suas instituicdes nao viveart de um tempo e de um
espaco. Na verdade, é isso que lhes confere cémsestreal e as insere na
complexidade e nas contradicdes apresentadas gperceatexto econdmico, social e
cultural da contemporaneidade.

Historicamente, a universidade tem sofrido presdée®da ordem, em especial
a partir da década de 60 do século passado, momentpe aparecem, de forma mais
nitida, as novas relagbes entre ciéncia, univaisida Estado, contexto no qual a
educacao superior passa a ter como principais ivigeh pesquisa, 0 ensino e a
prestacdo de servicos.

De acordo com Souza Santos (1999a, p. 188), essaglddes de ensino,
pesquisa e prestacao de servigos, definidos peteermidade, realizam-se ao lado do
enfraquecimento da dimensao cultural da universidadh face de um financiamento

cada vez mais restrito) e da valorizacdo da prodatie (determinados por critérios de



mercado), que, no ambito das politicas universigartal enfraquecimento gerou no
ensino superior uma multiplicidade de fungfes,veaes contraditérias e incompativeis
entre si. Isso ocorreu, em parte, em virtude daliaggm da universidade, com
consideravel aumento da populacdo académica esitudano corpo docente, da
multiplicagdo das instituicbes de ensino superits, expansao do ensino e da
investigac&o universitaria em novas areas do saber.

Com base nas novas tensdes geradoras de conteadiofre as diferentes
funcdes que a universidade tem acumulado nas @litéeadas, Souza Santos identifica

trés niveis de crise na universidadecri@de de hegemonija crise de legitimidade a



A universidade e o0 ensino superior ndo podem aiio da liberdade no campo
das idéias, das condi¢cbes necessarias para a fomdiecnovos conhecimentos nao
diretamente ligados a investimentos lucrativogsi® ¢conhecimentos s6 ganham sentido
na medida em que houver democratizacdo dos berseficdduzidos.

Ensino, pesquisa e extensdo juntos garantem a regiist de novos
conhecimentos e instigam descobertas, autonomiabexddde na compreensao,
explicacdo e intervencdo sobre e na realidade. udontha dificuldades, sob a
massificacdo do ensino superior e a intensa mdizagio das relacbes sociais, em
garantir a democratizacdo e as condigcbes para havemomia e qualidade na
construcdo do conhecimento académico.

E nesse contexto que se insere a crise institucioma centro de sua

sobrevivéncia: sua autonomia. Para Souza Sant89418.190):

Ha uma crise institucional sempre que uma dadaic@dmcestavel e
auto-sustentada deixa de poder garantir os pres®@gpoque
asseguram a sua reproducdo. A universidade sofra arise
institucional na medida em que a sua especificidadanizativa é
posta em causa e se lhe pretende impor modelosizatjgaos
vigentes noutras instituicdes tidas por mais eiteis.

Outro tipo de crise ressaltado por Souza Santosrisainstitucional, que tem a
ver com o formato organizacional de sociedade gtre snodificacdes pela rediscussao
a respeito das formas de financiamento que acalmanpnovocar fortes efeitos na
universidade: seu envolvimento na questdo da prodiatie determinou a avaliacéo
obrigatoria do desempenho universitario, como fowea“racionalizar” e justificar
cortes or¢camentérios, privilegiando instituicbesireas do conhecimento de maior
prestigio por atenderem aos anseios da producdecodbecimento a servico do
mercado. A exemplo, as ciéncias exatas e da natudenominadas “ciéncias duras”,
com financiamentos maci¢os nas universidades dermpeestigio, que promovem o elo
entre pesquisa e alta tecnologia, especialmeniafermatica.

No que tange a crise da universidade, Souza S@iri69a, 1999b), ao analisar a
necessidade de ruptura da visdo moderna em diggd@s-moderna, pontua que o
modelo de racionalidade que preside a ciéncia madexconhece como validas duas
formas de conhecimento: as disciplinas formaisbdach e da matematica e as ciéncias
empiricas. Conhecer, na visdo moderna, exige atifjgagdo e o rigor das mediacoes
como fundamento da cientificidade; exige dividiclassificar, para depois estabelecer



relagbes com o que foi separado, garantindo a @gieeda parte. E, com base no
guantificado, procura-se apreender a ordem, aselais principios que garantem a
estabilidade e as relacdes causais entre os felo8men

Essa visdo voltada essencialmente para a raciadalidtécnica revela
concepcdes de conhecimento, ciéncia e mundo qemcaxam no paradigrhajue
Souza Santos (1999b) chama de “paradigma dominamie” se fundamenta em uma
Gnica racionalidade, a cognitiva instrumental. Epseadigma desqualifica outras
formas de conhecer e compreender o conhecimerdopldedo-o de sua contingéncia
historica e social.

No contexto do paradigma dominante, regido por &sgaa da racionalidade
técnica, a formacdo do professor € direcionada paraolucdo de problemas
instrumentais mediante a aplicac&o rigorosa daateatle técnicas cientificas (SCHON,
1992). Nesse contexto, 0 modelo de formacdo amoiass idéia de acumulo de
conhecimentos considerados teoricos voltados pastenqior aplicagdo ao dominio da
pratica.

A visdo pos-moderna representa uma mudanca deig@a@ddenominada por
Souza Santos (1999b) de “paradigma emergente”’ufdislo os elementos que o levam
ao rompimento dos pilares do paradigma modernajtapas descobertas de Einstein e
a teoria da relatividade (em que ele destaca aivwidikde da simultaneidade — a
simultaneidade de acontecimentos distantes ndo gedeerificada, mas tdo-somente
definida); as descobertas de Heisenberg e Bohmesabmecéanica quantica, que
demonstram a interferéncia das mediacdes existamigs objetos observados ou
medidos (e destaca o principio da incerteza, dedrdberg — temos do real apenas
aquilo que nele introduzimos —, demonstrando afet@ncia estrutural do sujeito no
objeto observado); o teorema de Godel, pondo enstignamento o rigor da
matematica como meio formal de expressdo de mediédas decorréncias oferecidas
pelo avanco da biologia e da quimica. A biologia bWemonstra a inviabilidade do
pressuposto determinista, uma vez que o real naede a soma das partes, e a

quimica comprova que a irreversibilidade de sisgeatsertos se faz por flutuacdes de

4 Cabe esclarecer que Thomas Kuhn (1991, p. 18) define como paradigma como “|...]
realizacbes cientificas, universalmente reconhecidas que, durante algum tempo, fornecem
problemas e solucbes modelares aos praticantes de uma ciéncia”. A esse respeito, Pimentel
(1993, p.32) chama a atencdo para os limites da concepcdo de paradigma nas investigacfes
cientificas: “[...] se, por um lado o uso de um paradigma permite a investigacdo profunda e
detalhada de uma parcela da natureza, por outro, cerceia a analise em limites pré-
estabelecidos e relativamente inflexiveis”.



energia, ndo lineares nem previsiveis inteiramesusientando uma logica de auto-
organizacdo numa situacdo de ndo equilibrio, osigrfica que esses processos sao
frutos da historia, determinantes de sua evolu§UZA SANTOS, 1999b, p. 55;
CARDIERI, 2002, p. 76-78).

Dada a riqueza de tais propostas, Souza SantoSK(199 56) nos propde um
novo posicionamento que afeta nossa visdo de eaiénde conhecimento e,

consequentemente, de conhecimentos escolares:

Em vez de eternidade, a historia; em vez de detsmo, a
imprevisibilidade; em vez do mecanicismo, a integiecdo, a
espontaneidade e a auto-organizacdo; em vez dasiteidade, a
irreversibilidade e a evolugédo; em vez da ordenesordem; em vez
da necessidade, a criatividade e o acidente.

Souza Santos (1999b) ressalta nas idéias que afres@e nenhuma forma de
conhecimento €, em si, racional; portanto, dialoma outras formas de conhecimento,
reconhece a intencionalidade, a contradi¢cdo, zaai ciéncia como um ato humano,
historicamente situado.

As proposicfes de Souza Santos (1999b, 2004) meseajgam a possibilidade
de discutir novas formas de trabalhar a construighoonhecimento em sala de aula,
formas que muitas vezes existem, mas nao forangaaiexplicitadas. Sao as
experiéncias existentes e que nao se tornaramnpesseeveladas. Para esse autor, é
importante ir em busca das experiéncias perdidassenmtido de torna-las possiveis.
Nessa perspectiva, o conhecimento é considerado gmmcesso, em constante

construcdo, como afirma Pimentel (1993, p.33):

Trata-se de um paradigma que busca a superacé@agieehtacdo das
ciéncias e de suas consequéncias para o0 homeocedsale. Vive-se
uma época de transicdo, marcada pela perda da acoafi
epistemoldgica, que se apresenta na complexidadebaylidade das
incertezas. Ha que se assumir e controlar a ingegama construgao
do novo.

Em sintese, enquanto o conhecimento é concebidparadigma dominante,
com caracteristicas de um saber pronto e acabadd resmo, o paradigma emergente
concebe a producdo de conhecimento como espaceitt@icna qual os sujeitos, entre
0s quais professores, alunos e comunidade espotenyram construir um saber novo,

produto sempre contraditério de diferentes processuciais, histéricos, culturais



(PIMENTEL, 1993, p. 34). Nesse contexto, Cunha 8190 31), ao dialogar com Souza

Santos sobre os paradigmas da ciéncia contempopéiesente na pratica docente de
professores que produzem conhecimentos no enspeicy Souza Santos reconhece
que, entre um paradigma e outro, ha um processamkdcao de paradigmas que afeta a
concepcao de conhecimento do professor e desparta g necessidade de novas
realidades, constituindo-se como um espaco e te@pessario a mudanca e ruptura.

O caréater complexo e dinamico da profissédo doaemiontexto contemporaneo
apresenta novos desdobramentos para o campo dacédue da universidade, bem
como para a formacgéo e pratica de seus profesgmegxigir que considerem, entre
outros aspectos, a importancia dos avancos tednokdge, a0 mesmo tempo,
contribuam para o processo de superacao da logicaaibnalidade técnico-cientifica
que muito ja fragmentou e hierarquizou os espaeogds—conhecimentos e sujeitos
em suas diversas formas de pratica social.

Atualmente, vivemos no Brasil um momento historeamm que ocorre uma
acelerada expanséo do sistema de educacao superiprojecbes governamentais ja
alertaram para a presenca de trés milhdes de abmasursos universitarios em 2004
(MOROSINI, 2002), e hd uma expectativa de atendimanmais de sete milhdes de
alunos até o final desta década. Além disso, oesdadresentados pelo Sindicato dos

Professores de Sao Paulo (SINPRO), de marco de a@dtam para o fato da expansao



tornou-se mais democratico nesses ultimos anosdendo uma parcela da grande
demanda existente de pessoas que ndo possuem aesswsino publico. Nesse
sentido, nossas reflexdes ndo se limitam a origemethocratizacdo e sua forma, pois
se a analise assumir esse rumo, sua profundidade par o foco de nossas
preocupac¢des, mas nos importa ressaltar, aqui sahpossibilidades atuais de o aluno
poder se inserir no ensino superior e no mercadmdalho,

Com base em alguns dos dados levantados pelo @anEducacdo Superior
2005, que o Ministério da Educacédo e o Institutecittzal de Estudos e Pesquisas
Educacionais Anisio Teixeira (INEP) divulgaram emzembro de 2006, podemos
observar que esse aumento ja vem sendo registtadwo se examina a trajetéria do
namero de professores universitarios, bem comoudteato de instituicdes de ensino
superior: um universo de 2.165 instituicées derensuperior, 20.407 cursos, 305.960
funcdes docentes e 4.453.156 matriculas.

Como exemplo, destacamos alguns dados reveladasspampesquisa, a seguir,
que refletem o exposto acima:

QUADRO I:
NuUmero de instituicdes de Ensino Superior (ES) conespectivo nimero de

docentes e de alunos — Brasil

Ano Instituicbes Funcbes Docentes em Alunos Alunos

de Ensino Docentes Exercicio Matriculados Concluintes

Superior no ES no ES no ES ES

Brasil Brasil Brasil Brasil Brasil

1999 973 189.092 189.902 2.369.945 324.734
2000 1180 197.712 197.712 2.694.245 352.305
2001 1.391 219.947 204.106 3.030.754 396.988
2002 1.637 242 .475 227.884 3.479.913 466.260
2003 1.859 268.815 254.153 3.885.164 528.223
2004 2.013 293.242 279.058 4.163.733 526.617
2005 2.165 305.960 292.504 4.453.156 717.858

Fonte: MEC/SINAES/INEP, dez.2006.

Os dados acima apresentados exigem consideragfesifess. Embora seja
verdadeira a afirmacéo de que estamos vivenciandoaxpansédo do ensino superior,
no que se refere ao numero de instituicbes e dentles; observa-se sensivel reducao do
ritmo de crescimento de matriculas nesse nivel ne. Conforme Ronca (2006,

p.285), considerando a ampliacdo de instituicdesnd@o superior, em 2004 o Brasil



obteve o menor percentual de matriculas desde E88se resultado nao foi diferente
em 2005.

Os dados também nos mostram que, da quantidadeardes @jue conseguem se
inserir no ensino superior, e que, vitoriosameméemanecem e concluem a graduacao,
referem-se a uma porcentagem minima de académaigs/ando a situacdo de alunos
gue, embora tenham conseguido se matricular, nésegaem concluir o ensino
superior. Uma primeira analise a esse respeitorjgodes remeter as questdes de ordem
financeira e social aos candidatos de baixa renda.

Sem duavida, consideramos necessério oferecer @exole democratizacdo ao
acesso do aluno ao ensino superior, como, por dremp@ concessdes de bolsas de
estudo, mas temos por hipétese de que nao é condighciente para a sua
permanéncia. Ha a necessidade de promover acompeanttatanto no que diz respeito
as proprias condicdes financeiras para se mant@nsmo superior, bem como uma
andlise dos motivos que promovem a ndo permanémxiansino superior. Nesse
contexto, os dados destacados acima nos permiteanté alguns questionamentos,
indicadores para estudo: Que fatores explicam andigéo de alunos nos cursos de
graduacgédo, ainda que se observe sensivel aumeniogiiduicdes de ensino superior?
Por que a evasao ou desisténcia de alunos ingtessam ensino superior apresentam
dados tédo significativos? Até que ponto a naturdeaa dados apresentados esta
relacionada a fatores de sobrevivéncia financergpedagogica? De que forma as
instituicbes educativas e os profissionais quenataas politicas educacionais estdo
concebendo tais dados? E os professores, comateensigente a essa situagao?

Em relacéo as politicas publicas para o ensinorgupeéestaca-se a criagao da
Avaliacdo Institucional, um dos componentes doe8ist Nacional de Avaliacdo da
Educacao Superior (SINAES), com objetivo de ider@if o perfil e o significado da
atuacdo das instituicoes de ensino superior, pdo rde suas atividades, cursos,
programas, projetos e setores. Para tanto, foititwi® o Conselho Nacional de
Avaliacdo para a Educacédo Superior (CONAES), catasia acompanhar a qualidade
da Educacéo Superior por meio da exigéncia dezegd@o da Avaliacdo Institucional.

A esse respeito, Cunha (2006b, p.15) se posiciona:

A mesma politica que represa a possibilidade dad&sassumir o
compromisso com a educagdo publica ampliada, fegoram

reducionismo de funcdes, centradas nos processoegdiacao. Estes,
mesmo que necessarios e legitimos, precisam sempachados por



uma politica educacional que aponte rumos e balireipios. Essa é
uma atribuicdo do Estado que precisa ser assuralda governos.

A compreensao de que 0s processos instituidosostalpres tanto de forcas de
regulacdo como de emancipacao € um entendimerddwepara a busca de equilibrio
entre elas, de forma que a regulacdo nao intersapossibilidades de emancipagao
(SOUZA SANTOS, 2000; CUNHA, 2006b).

A luz dos conhecimentos produzidos e das licGespgendidas em nossa
histéria, podemos afirmar que as politicas de egiaauperior exigem especial atencao
para a formacéo de professores, para o investinmentizsenvolvimento profissional de
seus docentes, bem como para a valorizacédo dotéramis

Ao analisar o cenario nacional, podemos evidendgrarestimentos na
elaboracdo, na implementacdo e no acompanhamenfmoliteeas publicas para a
formacao inicial e continuada de professores daagho infantil, fundamental e média,
considerando diferentes areas e modalidades deoesitretanto, a docéncia no ensino
superior ainda se apresenta como um territorio ioiciativas timidas, se comparada as
demais (MIZUKAMI, 2002, 2005-2006; ANDRE, 2000).

Iniciativas no sentido de oferecer ao (futuro) essbr universitario maior
preparo para a atividade docente, embora existamn,egemplo, a iniciativa da
Coordenacdo de Aperfeicoamento do Pessoal de Miuperior (Capes) quanto a
obrigatoriedade de estagio de docéncia no ensimerion para pos-graduandos
bolsistas, sdo ainda esparsas e carecem, a nossie wstudos que procurem conhecer,
de modo mais sistematizado, seus resultados.

Mizukami (2002, p. 151) reforca essa idéia:

Programas de poés-graduacdo, via de regra, recetmissnais de

diferentes areas do conhecimento. Sdo usualmenfespores do
ensino superior e, muitas vezes, formadores deegsofes. Embora
haja uma grande e constante reivindicacdo dessBssprnais quanto
a espacos para pratica pedagogica e a vivénciaituec@es de

aprendizagem e desenvolvimento profissional da ronaé

excetuando-se a iniciativa da CAPES (recente eleeno apenas
bolsistas do 6rgédo de fomento), ndo se tem espagoprogramas de
poés-graduacdo, para a pratica da docéncia assim para discussao
de aspectos especificos dessa prética, de fornsasisgmatica.

Nesse sentido, concordamos com Rohrbacher (20@5supor que, com a

exploséo de criacdo de faculdades e da ampliac&ardes universitarios, os docentes



contratados nem sempre apresentavam algum premlequado para assumir o
exercicio docente.

Podemos dizer, com Cunha (2000), Masetto (19981)20@izukami (2005-
2006), e Pimenta e Anastasiou (2002), que a forma&gdgida para a docéncia no
ensino superior tem se concentrado no conhecinagmafundado em uma determinada
area de conhecimento, seja ele pratico (decorcenéxercicio profissional) ou tedrico-
epistemoldgico (decorrente do exercicio académicBjnbora o0s professores
universitarios tenham significativa experiéncia esmo anos de estudo em areas
especificas, pouco ou nada tem sido exigido e peopwdo em termos de
conhecimento pedagdgico. O préprio critério deesgo na universidade revela que nao
ha preocupacédo com a formacao pedagdgica do poofesiversitario, que, geralmente,
restringe-se a formacgédo em nivel de graduacéo swgqa@luacdo, conforme a categoria
funcional em que se da seu ingresso.

Nesse sentido, Cunha (2000, p. 46) aponta que \zermidade carrega um
paradoxo em relacédo a nao valorizacdo dos conhetomespecificos, proprios para o

exercicio da docéncia, apontando que essa negacao d



A funcédo da universidade, centrada na producéo relugdo de pesquisas,
parece-nos que ndo tem promovido espacos paratidiscuformacdo de seus
professores, como se as atividades realizadas saraduandos ndo se configurassem
como producdo de conhecimento. Em decorréncia déstmse na conducdo de
pesquisas, 0s critérios de avaliagdo da qualidamentde concentram-se, hoje, na
producao académica. Ou seja, ensino e pesquisanpasser atividades concorrentes. E
como os critérios de avaliagdo premiam apenasumdaguma cultura de desprestigio a
docéncia acaba por ser alimentada no meio acadénmdomprometendo a
indissociabilidade entre ensino—pesquisa—exteB&ENTEL, 1993).

Consideramos a titulagdo, a pesquisa e a produigtifica, referenciais
significativos e necessarios a qualificacdo dogssdr, mas, concordando com Behrens
(2003. p. 65), “deveriam vir agregados a preocupagin 0 ensino que o professor
propde a comunidade educativa”.

O contexto até entdo apresentado nos mostra gteagd® do ensino superior e
de suas instituicbes de ensino torna-se ainda rmamsplexa, estendendo essa
complexidade para o exercicio da profissdo docegie jA& ndo pode mais ser
considerada reduzida ao dominio dos conteudos waflthas e as técnicas para
transmiti-los. O presente momento historico, calte social exige que o professor
saiba lidar com um conhecimento em permanente rugidst, que considere o outro no
processo, que saiba exercitar a autocritica, allade e a criatividade para ser capaz
de conviver com a mudanga e com a incerteza.

A universidade e seus professores precisam estpaf@ados para atender as
atuais expectativas dos alunos e dar conta dasisoznda, que se apresenta em rapido
crescimento. Em relacdo aos cursos oferecidos pestituicoes de ensino superior,
Masetto (2001) expressa que, para garantir umaafgionde boa qualidade, de acordo
com as necessidades do mundo contemporaneo, é&aeggzopiciar condi¢cdes para
que os alunos em formacéo aprendam a reconstreimbecimento, a descobrir um
significado pessoal e singular para o que estdendpndo, a relacionar novas
informacfes, como o conhecimento que ja possuem, novas exigéncias do
contexto de sua profissdo e com as necessidadss dausociedade em que ou na qual
atuardo. Isso implica pensar também sobre propastasretas para a formacdo de
professores universitarios.

Com essa perspectiva, e com vistas a ampliar ;m@intento a respeito da

influéncia que a universidade atualmente exerceesaliormacao e o desenvolvimento



profissional dos professores, em especial dos desemiversitarios, somos impelidos a
guestionar de que forma as pesquisas abordam aal@a®& ensino superior e que
conhecimentos estdo sendo valorizados no exergeafissional, temas que

discutiremos na secéo seguinte.

1.3 Docéncia no ensino superior brasileiro: contribicbes das pesquisas

educacionais

Discutir a formacdo do professor universitario éemtiar para as
exigéncias sociais quanto ao ser formado, comprestal em que
circunstancias histéricas se exige as habilidadesicas articuladas as
posturas éticas. [...] a necessidade de lidar colmumano a partir de
parametros mais amplos, relacionando suas difeseffiéeetas, traz
para a universidade o desafio de formar profissiengara 0 nosso
tempo e para um novo tempo. Para tal tarefa, de gdacacdo
necessitamos? De que professores necessitamos frent



Os dados levantados por Romanowski (2002) revelara gs assuntos
encontrados com maior frequiéncia nas investigaeside relacionados com a avaliagcéo
dos cursos de licenciatura e a descricdo da pradagodgica, seguida por estudos a
respeito das disciplinas, inovacdes, alunos e surso

Conforme a autora, a valorizacdo da prética compataele investigacao
representa uma valiosa contribuicdo na constitu@caeoria sobre a formacdo de
professores. Apesar de a autora verificar investioeeem estudos sobre cursos de
licenciatura, os estudos investigados demonstraoméa da contribuicdo dos estudos

para o processo de formacé&o do professor do esgpeyior.

Em pesquisa mais recente, Andrade (2006) abordowenetica em sua
dissertacdo de mestrado, que teve como objetiesanas estudos sobre formacéo de
professores defendidos por pos-graduandos enttrassde 1999 e 2003 nos programas
de pos-graduacdo em educacdo das instituicOes siroesuperior brasileiras. Seu
estudo revela que imteresse dos pos-graduandos pelo tema formacwofiessores
teve um crescimento, ao longo dos anos. Entre dssdapresentados, a pesquisadora
aponta que, no ano de 1999, foram defendidas His$8rtacdes e teses em programas
de poOs-graduacdo em educacdo no Brasil, das q@8is(111%) trataram do tema
formacao de professores. Em 2003, foram produZZdt®4 estudos no pais, dos quais
348 (16%) referiam-se a formacédo de professorssijldiidos em 58 programas de poés-
graduacédo em educacao.

Em relacdo aos conteudos abordados, Andrade (2@9€Ja que, dos 348
trabalhos referentes a formacdo de professores,trafdram da licenciatura, 65 de
cursos de pedagogia, 43 do magistério do ensindong82 do magistério do ensino
superior. Indica que os trabalhos classificadossaobgrupo magistério do ensino
superior objetivaram avaliar a grade curricularude curso, o projeto pedagogico, a
interdisciplinaridade, qual a racionalidade domiearo curso, a instituicdo formadora e

a analise de uma ou mais disciplinas.

Esses estudos confirmam que, embora os dados @i@resem nimero maior de
pesquisas sobre a formacéo de professores na datcatizainda podemos observar que
a docéncia no ensino superior € um territorio paxgorado, carente de investigacoes.



Em nossa revisdo bibliografica sobre a docéncia emsino superior,
encontramos, se bem que de forma incipiente, algstugslos sobre o professor que atua
no ensino superior brasileiro, dentre os quaisdil@cs destacar, nessa secao, aqueles
gue se revelaram mais significativos aos estudoslabos neste capitulo, ou seja, que
tratam da especificidade e complexidade da docémgiagnsino superior no atual
contexto de transicdo e mudanca de paradigmasepelarem consisténcia tedrica e
pratica, além de destacarem o carater de dinardieida processo de desenvolvimento

profissional de professores universitarios.

Entendemos que as concepcdes presentes a respéionédcdo de professores,
por serem multiplas, geram expectativas sobre o dgwe ser privilegiado na
constituicdo da docéncia para o ensino superiodifsencas e as convergéncias entre
essas perspectivas explicitam-se, por exemploestosios realizados por Cunha (1989,
1998), Pimentel (1993), Chamlian (2003), Grigob4Q), Batista (1997), Abud (2001),
Torres (2003), Rohrbacher (2005) , Torniziello (0@ Veiga (2000), ao fornecer
subsidios para o que consideram fundamental pdefigicdo do que deve saber um
professor ou 0 que deve caracterizar a praticangece

No contexto das pesquisas educacionais, as inaeétg realizadas por
Pimentel (1993) e por Cunha (1998) nos mostram bemomento vivido por nés,
professores — no caso, professores do ensino superino processo de transicéo de
paradigmas.

Em investigacdo desenvolvida com professores witaeios, apontados como
bons pelos alunos da Unicamp, Pimentel (1993) peoeumtender o magistério no
ensino superior, a partir da consideracdo de queatica docente € socialmente
construida. Os dados analisados pela autora indijcenas relacées estabelecidas pelos
docentes com o conhecimento sdo multiplas e hd&reag, sinalizando maneiras
diferentes de lidar com as chamadas descobertadific&s, com os parametros
conceituais vigentes, com as questdes da neuttalida ciéncia e do cientista, com as

representacdes do que se considera formar um bafregoonal.

® Ambas as autoras chamam a atencdo ao uso do pamadigma. Pimentel (1993, p. 31) alerta que é
préprio do paradigma “excluir da investigacdo di@# problemas cujas solucdes ndo sao por ele
antecipadas”. Cunha (1998, p. 23) concorda e tasgaé este fato pode limitar caminhos alternateros
ciéncias sociais, assumindo os riscos: “Ao adotasmdo termo paradigmas, neste estudo, estames no
valendo dessa possibilidade, mesmo reconheceridtriasecas dificuldades”.






autora, trata-se essa ruptura de paradigmas d&iagéo, quem sabe, de um processo

de transicdo paradigmética, que, no dizer de S8am#os (2000, p. 355):

[...] subjetividade navega por cabotagem, seguseiohora pelo
paradigma dominante, ora pelo emergente. E, serdade que o
objetivo Ultimo € aproximar-se tanto quanto podsile paradigma
emergente, ele sabe que s ziguezagueando |4 pcldegar e que,
mais do que uma vez, sera o paradigma dominartstagar a guia-lo.
Caboteando assim, ao longo da transi¢cao paradiganatisubjetividade
de fronteira sabe que navega num vazio cujo sggub € preenchido,
pedaco a pedaco, pelos limites que ela vai vislandw, ora préximos,
ora longinquos.

Os dados analisados por Cunha revelam que os poodss universitarios
buscam trabalhar mediante um paradigma que artiensinar e aprender com
perspectivas de emancipacéo, construindo conhetseobre as praticas vividas,
estabelecendo-se interfaces com o contexto polétecasociedade. No entendimento
dessa autora (1998, p. 35), isso significa dizex, gum muitas situacdes, o docente
universitario “[...] exerce atitudes de acordo carexpectativa que sobre ele se joga,
mas em outras, procura construir um novo papel,rggponda a uma nova idéia de
ensinar e aprender, com contornos ainda poucosglamas intensamente desejados”.
Conforme Cunha (1998, p.107): “...] Se entendermpozxesso como revelagdo de
movimento, concluimos também que o contexto e @st@sl estdo em permanente
interacdo e mudanca”.

Em estudo anterior, resultado de sua tese de @mlato€Cunha (1989) apresenta
uma analise sobre o professor universitario corasiftecomo “bom” por seus alunos.
Os professores investigados revelam, na analissampada por Cunha (1989, p. 90),
que procuram desenvolver diferentes habilidadesnd&o, tais como: fazem perguntas
aos alunos sobre o conhecimento em desenvolvimerganizam o contexto da aula,
variam as estratégias de ensino para a motivag&o gpaprendizagem, valorizam as
qualidades humanas e afetivas na relacdo com imssaticom o conteudo de ensino.

Neste estudo, os bons professores de Cunha (198B60) apontam como

principais influéncias de seu desenvolvimento pedfinal, a compreensao de que:

[...] € de sua histéria enquanto aluno que os psofes reconhecem ter
maior influéncia [...] Em muitos casos esta infici@nse manifesta na
tentativa de repetir atitudes consideradas posite/aem outras, ha um
esforco de fazer exatamente o contrario do quarfazx-professores,
considerados negativamente.



Cunha (1989) identifica o dado acima apresentadelosp professores
investigados em seu estudo. como o ciclo da regémdgue ocorrem nas relagdes
académicas.

Entretanto, os dados analisados pela autora tarmiétam que mesmo os bons
professores ainda trabalham na perspectiva danaitlade técnica, da reproducédo do
conhecimento. Entre os achados que esta investigagélou, alguns foram retomados
como ponto de partida para a realizacao da pesgusgaesentada acima, publicada por
Cunha em 1998.

Com o objetivo de procurar subsidios para compeseadormacao do professor
universitario, Chamlian (2003) realizou, em 199%halinvestigacdo com professores da
Universidade de Sao Paulo (USP) considerados imogadPreocupada em investigar a
Otica de um grupo de professores sobre a funcaentlcpor eles praticada e,
consequentemente, sobre suas percepcdes a redpeitecessidade de formacédo
pedagogica especifica para o exercicio da doc@acensino superior, a autora fornece
informacdes que colaboram para a tematica em estudo

Os dados levantados por Chamlian revelam que csntExc buscam, diante de
dificuldades enfrentadas enquanto professoresgc®@etudiversificadas, consideradas
inovagles, abrangendo desde experiéncias completasformulacdo curricular até a
introducéo de pequenas inovacgdes na pratica coficien sala de aula, como criacao de
oficinas para redacdo cientifica; adocdo de resudidaticos alternativos a aula
expositiva; tratamento didatico do contetdo, orgaad por unidades completas; e
utilizagéo de exercicios programados, substituagoova final Unica.

Em relacéo aos dados levantados, Chamlian (20@3,qpmenta o seguinte:

Além da diversidade inerente a essas experiénéimspossivel
observar o exercicio da criatividade desses professjue, diante de
situagdes de crise, ou que assim Ihes pareciarbesou encontrar
solugdes para seus problemas, apoiados ou ndo enmste
pedagdgicas, mas sem duvida na sua reflexdo selpeoblemas de
formacdo em sua area de conhecimento.

Para a autora, uma disciplina voltada para a @&sfdtmacdo pedagogica
dificilmente daria conta de preencher a variedareatessidades que cada curso e cada
professor apresentavam. Outra analise interessasty considerada, que fortalece a
necessidade de valorizacdo da atividade de ensirspbre a fungdo do ensino na
universidade, assim destacado por Chamlian (20@83; p



A maior parte concordou, entretanto, que na urigade a atividade
de pesquisa é supervalorizada, e que na realidade esobrepde ao
ensino. Para o prof. Bayardo, por exemplo, ja iexistcritérios para

avaliar o trabalho cientifico, ao passo que n&oiahavem a

consideracdo sobre os tipos de critérios paraaavaliatividade de
docéncia. Diante disto, a pratica cotidiana da @cadémica tem seu
rumo previamente tracado: pesquisar, escrever icpublrata-se de
uma verdadeira lei de sobrevivéncia para aqueles querem

perseguir a carreira universitaria na USP.

Com base nos dados obtidos, a autora conclui gais, o que uma formacéo
pedagodgica especifica, a sensibilizagdo para azldédes do ensino e a valorizagédo
institucional dessa atividade consistem em grandagp para a formagao do professor
universitario.

Corroborando as consideracfes apresentadas pedatigacdo realizada por
Chamlian (2003), Veiga (2000) relata uma pesquisa cealizou em diferentes
universidades brasileiras com o objetivo de apreeaddes ndo convencionais e bem-
sucedidas entre professores e alunos. Em seu edteda (2000, p. 162) também
conclui que: “[...] o fato de os professores ursit@rios ndo terem uma formacao
pedagogica ndo chegou a anular seus esforcos niosele realizar um trabalho
competente. Se, por um lado, ndo anulou, por autpediu que explorassem com
maior profundidade as possibilidades do ensino qoalidade, respaldados em uma
fundamentacéo pedagogica”.

No tocante ao professor universitario, Grigoli, 40P aborda indiretamente o
contetdo e as modalidades de formag&o docente gudertdo voz ao aluno, destaca as
caracteristicas de um professor universitario emdolefetivamente com seu trabalho
académico. Com base nos dados analisados, a aigteméifica que o docente
universitario deve dominar o contetudo da disciptjna leciona e os aspectos didatico-
pedagogicos, ter a possibilidade de desenvolverrelacionamento interpessoal e

afetivo com o aluno, ter compromisso profissional ¢



envolvimento politico do professor da area da saUdeautora entende a formacgéo
como processo singular e complexo, pessoal e spoidhnto, transformador.

Outro estudo valioso € o de Abud (2001), ao ingastas caracteristicas de
qualidade presentes na atuacdo do bom professansioo superior, apresentando,
além das caracteristicas discutidas por Grigo®Ql® Batista (1997), que o docente se
destaca pelo modo agucado de observar o aluno, qmtdnio do conhecimento
especifico de sua area, pelo uso de procedimeat@des na conducdo do processo de
ensino, por se perceber em processo, com mentalidbdrta e dindmica, e pela
predisposicdo a mudanca. Essas, entre outras exdstchs de qualidade dos
professores apontadas por Abud (2001, p. 125),mpase entendidas em sinergia com
0s propositos de formacéo do aluno.

A pesquisa realizada por Abud (2001) revela o glmefda (2002) considera
fundamental para o exercicio da docéncia. O erésimma atividade relacional, na qual
a comunicacdo e o didlogo sdo imperativos parandug@io do processo de ensino.
Nesse sentido, Almeida (2002, p. 22) contribui @at@matica investigada por Abud:

[...] € o professor com suas palavras, seus gestos;0rpo, seu espirito
gue déa sentido as informacdes que quer fazer clagaseus alunos.
[...] E preciso, entdo, que ele mesmo cultive meésmo e em seus
formandos determinados sentimentos, habilidadésdes que sdo o

sustentaculo da atuacao relacional: o olhar, orpovfalar, o prezar.

[...] Um olhar sem pressa, que acolha as mudaagasemelhancas, as
diferencas.

Torres (2002), em sua tese de doutoramento solpeosssos de mudancas que
ocorrem com docentes universitarios de engenharisira que as caracteristicas do
ensino de engenharia tendem a uma certa hegemaricama de se organizarem e de
desenharem o curriculo e as diretrizes metodolsgilta curso, em face, em grande
propor¢do, da formacao inicial que receberam. Seusstigados revelam o forte
impacto que os orientadores de mestrado e doutoegiesentam para a sua
constituicdo enquanto docente. Valorizam os modglestiveram. A pesquisa também
salienta que a auséncia de uma formacao espepéreadar aulas e a falta de outras
referéncias que ndo sejam a dos professores gée &wmeram, limita o grupo de
sujeitos investigados a ter um leque de alternafpaaa o exercicio da docéncia. Nesse

sentido, Torres (2002, p. 210) conclui:



[...] promover agdes de formag&o docente que n&orieem conta sua
prépria histéria e seus condicionantes e que dtgfic um

conhecimento apenas genérico do professor, seztragim convite a
alienacdo. Conhecer os professores torna-se o penjmartida e, ao
mesmo tempo, de chegada de qualquer acdo de farnwag se



Um dos maiores problemas detectados na pesquifardeziello (2001) refere-
se a forma como as questbes de ensino sdo consluzalanstituicdo analisada.
Constatou-se tal fato pelos dados obtidos, nosdsdocentes deixaram evidente que
0s departamentos, que sempre tiveram sob sua ssdplicade a andlise das questdes
de ensino, priorizam as discussfes de carater @drativo em detrimento das de
carater pedagogico.

Para a maioria dos docentes investigados, sergsafale ensino superior é
colaborar em varios aspectos na formacédo dos alunpseja, ser responsavel pela
formagao do futuro profissional, orientar os alyndster o conhecimento e ter
capacidade para transmiti-lo, auxiliar na produgdaonhecimento ou, como citou um
docente, é ser, simplesmente, um profissional ctenpe como deve ser outro de
qualquer area.

Outro fato que merece destaque na analise realeap@ foram obtidos dados
de 46 docentes, que atuam na area de ciénciagicEdd Conforme Torniziello (2201,
p. 115):

[...] 100% tém graduacdo cursada nesta area eisped®?,18% dos
guais possuem poés-graduacdo. A situacdo, porémyeécypante
guando se considera que a producdo do conheciréam@ atribuicdo
da Universidade e que somente 26,67% dos pesqaisEde@nvolvem
pesquisa. Este dado aponta para um aspecto alduireasidade deve
estar atenta e procurar criar mecanismos que @ygobpara que este
percentual aumente e, desta forma, cumpra o sel pagproducdo do
conhecimento. Um destes mecanismos refere-se aosigp de seu
guadro de docentes, porque sendo 0 mesmo compasirgiessores
titulados, pode-se criar condi¢des para o desemvehto de pesquisas.

Em relacdo a esses dados e aos demais analisadogidllo (2001, p. 119)
destaca a seguinte contradicdo: 70,59% dos doceotssderam-se bons professores,
gostam do que fazem, indicam a disposicao paraiexo do magistério, atribuindo a
si mesmos terem didatica, preocupagdo com os alppogazerem o melhor possivel,
por se atualizarem, por estarem se capacitandas gelmenagens recebidas, entre
outras.

Esses autores nos possibilitam afirmar que “forseéirndo significa atingir um
estado de absoluto dominio de uma determinadad@renhecimento; alias, todo e
qualquer processo de formagcdo é um processo pemteathe vir a ser, que constitui o

complexo desenvolvimento das praticas humanas. éMdade, mostra de um modo



geral o reconhecimento de um conjunto de conhed¢orasspecificos da docéncia dos
quais sao portadores os professores universitarios.

Em sintonia com a idéia de movimento, o exerci@opdofissdo docente em
acdo, em processo, em mudanca, € dinamica, confommamento histérico em que ela
esta inserida, pode se traduzir como profissioadéd ou seja, “como a expressdo da
especificidade da atuacdo dos professores nagyréio é, o conjunto de atuacdes, de
destrezas, conhecimentos, atitudes e valores kgad®das que constituem o especifico
de ser professor” (SACRISTAN, 1993, p.54).

Nesse contexto, conforme Gatti (2006b), na medlajee o sujeito constitui a
sua profissionalidade, ele cria e recria exper@énanas relagdes sociais, nas formas e
possibilidades de vida, o trabalho € a sua existémgso implica considerar que a
profissionalidade esta intrinsecamente ligada a udemtidade, que € pessoal e
profissional, e que o exercicio da docéncia é ugda dumana, complexa e dinamica,
social, histérica e cultural que estd emaranhadauema teia de significados que
constituem os sujeitos.

O desenvolvimento, nos professores universitarids, uma postura de
questionamento sobre as razfes, implicacdes enatiteas possiveis a resolucao de
problemas pedagdgicos emergentes no cotidianandepostura que enfatize uma acao
para a reflexdo sobre a pratica e as condi¢cdesummesgses problemas ocorrem, de
modo que saibam agir e assumam o compromisso comdanca, € de fundamental
importancia para a producao de conhecimentos profigis. Nesse contexto, pensar a
pratica ndo é somente pensar a agdo pedagdgicaandesaula, mas a profissdo, as
relacdes de trabalho e de poder nas organizacGetaes, a par da autonomia e da
responsabilidade conferida aos professores indwidw coletivamente (Perrenoud,
1993).

Como bem coloca Marcelo Garcia (1999), é necessarisiderar 0os professores
como sujeitos cuja atividade profissional os lese @&nvolver em situacdes formais de
aprendizagem. S&o, portanto, pessoas que aprerffl@mconseguinte, a formacao
profissional deveria explorar os modos como elesrafem novas formas de pensar o
ensino, os diferentes tipos de conteldo necess#wiggu exercicio e as condi¢cdes que
facilitam sua propria aprendizagem.

A investigacdo que nos propomos a realizar recanberarater de continuidade
e dinamicidade do desenvolvimento profissional plagessores, particularmente dos

professores universitarios. Desse modo, pretendémeatizar, por meio da ferramenta



investigativa denominada por Shulman L. (1986, )98 casos de ensino,
conhecimentos de diferentes naturezas que essiEesgoEs possuem e constroem na
docéncia universitaria e 0 modo como organizamilezarn esses conhecimentos nas
situacOes escolares. Além disso, objetivamos tramatribuicbes aos estudos sobre
professores que atuam no ensino superior, aponéa especificidades e possibilitar
processos de reflexdo e acdo que considerem, denaldorma, a necessidade de
promocao de processos de desenvolvimento profaspautado pela intencionalidade
pedagogica, pelo comprometimento com a efetivanaimagem do aluno.

A partir das perspectivas tedricas apresentadass@médas no capitulo aqui
desenvolvido, consideramos necessario aprofundeaflesdes até entdo estabelecidas
para a compreensdo dos processos de formacao fesgores e de desenvolvimento
profissional do professor universitario, bem coneoissconhecimentos profissionais.
Para tanto, consideramos pertinente discutir catgramas investigacdes abordam sobre
as perspectivas de atuacdo desse profissionalgiwogele forma a dar continuidade a
constituicdo do campo tedrico no qual se situaesgmnte investigacdo e, a0 mesmo
tempo, situar o objeto de estudo, o problema ilya$d e as questbes que dele

emergem.



2. CONHECIMENTOS PROFISSIONAIS E PROCESSOS DE
DESENVOLVIMENTO PROFISSIONAL DE PROFESSORES DO ENSINO
SUPERIOR

Ninguém facilita o desenvolvimento daquilo que t&@ oportunidade
de desenvolver em si mesmo. Ninguém promove acdipagem de
conteudos que ndo domina nem a constituicdo défisapns que nao
possui ou a autonomia que nao teve oportunidadsdstruir.

(Guiomar Namo de Mello, 2004, p. 78)

A formacdo de professores, considerada na modemid®mo momentos
formais de apropriacdo de conhecimentos instrurisentara posterior aplicacdo a
pratica profissional, ndo da conta de atender pecédiidades e complexidades da
docéncia, uma vez que o conjunto de conhecimentmdupidos no contexto tedrico
prevé sua aplicacéo para situacoes idealizadasategpescolar.

Autores como Contreras (1992), Imbernén (2000)eiPef2002), Pérez Gomes
(1995) e Schon (1992, 1994), entre outros, apraseseveras criticas aos pressupostos
da racionalidade técnica, ressaltando que aindea ped observada a presenca desse
modelo tecnicista nas praticas de formacdo de gsofes. Na concepcdo desses
autores, esse paradigma promove a divisdo do lralesh diferentes niveis, estabelece
relacbes de subordinacdo a uma verdade Unica eopeom ainda, 0 isolamento
profissional e a aceitacdo de propostas predetadas por objetivos externos ao
contexto de sua atuacéao profissional.

No cotidiano da docéncia, o professor defronta-<@@ endltiplas situagcdes
divergentes, inusitadas e incertas, que estdo dnreferenciais tedricos e técnicos
produzidos na logica da racionalidade técnica, voofielo qual esse modelo de
formacédo é entendido como limitado ao desconsidesaaspectos do contexto mais
amplo em que as préticas educativas estdo inseridas

Com base nos pressupostos da racionalidade téenggagrafe em destaque, de
Mello (2004), torna-se de maior relevancia, com@etada com as contribuicbes de

Santos Netto (2002, p. 45), ao destacar que Itessppostos vieram

[...] sistematicamente rejeitando os aspectos hamda competéncia
docente, deixando este trabalho mais para a tardfadual de cada
professor que, quando enxergava tal necessidad®/aasozinho com a
responsabilidade do préprio desenvolvimento pes&ral, sem davida,
tal adeséao individual ao processo é necessaria,sarés um trabalho



muito mais facilitado e mais bem articulado, inclaglo ponto de vista
politico, se houvesse uma maior sistematizacaceseler no processo
formativo.

O entendimento de que o0s pressupostos da raciadalidécnica séao
insuficientes para dar conta da complexidade deérdna e do movimento de
profissionalizacdo do ensino, ocorrido nas décatasl980 e 1990, nos Estados
Unidog, com o propésito de garantir a legitimidade d&fipséo, vem estimulando a
investigacdo dos conhecimentos profissionais déepsor, com ampla variedade de
referenciais conceituais que implicam diferentesnés de conceber a producdo do
conhecimento.

Com essa direcdo, as investigacbes desenvolvidasirea da educacao
posicionam o professor no centro de suas atendg@esitindo aspectos relacionados a
sua atividade profissional e aos processos de dalsenento profissional da docéncia
( CANDAU, 1997; GAUTHIERet al, 1998; MIZUKAMI, 2002, 2004; NOVOA, 1992;
PLACCO, 1994, 2006; SCHON, 1992, 1994; SHULMAN, 1986, 1987; TARDIF,
2002, ZEICHNER, 1993, entre outros). Seguindo difegs orientacdes teoricas e
metodoldgicas, essas investigacdes destacam @rcpgitnanente de continuidade do
processo de formacdo, entendido como processo senwdvimento profissional
docente, que concebem o professor como um pi@lsgue, por meio de processos
de reflexdo e da pesquisa sobre a pratica pedagdyicapaz de reconhecer e resolver
problemas de sua pratica profissional por meio ghcacdo de conhecimentos
especificos da docéncia. Tais pesquisas tambéoamad necessidade de o professor
socializar seus conhecimentos, de forma a comipartilconstruir e reconstruir
conhecimentos profissionais especificos a natulezsua profissdo, e ainda entendem
que a formacao, enquanto processo de desenvohdarpesfissional continuo, deve se
constituir em um direito do professor.

Nessa vertente, tomada de decisdes, ensino radlggénsamento do professor,
saberes docentes, teorias pessoais, fontes delegagem, base de conhecimentos para
0 ensino, processos de raciocinio pedagoégico g@mnals das varias tematicas que tém

sido investigadas, sob diferentes enfoques teéeicnstodoldgicos.

® Trata-se de um movimento internacional que cengsiorcos no resgate da profissionalizacdo do
ensino, que serd abordado neste trabalho, na 28a¢Conhecimentos profissionais e processos de
desenvolvimento profissional da docéncia”.



E com base nesses pressupostos que este capftulorgsnizado. Aborda os
principais temas que fornecem subsidios ao repoideizado na investigagdo sobre 0s
conhecimentos profissionais mobilizados por prafess do ensino superior, por meio
de analise e elaboracéo de casos de ensino.

Inicia focalizando os professores e sua formaggartir do final do século XX,
por meio do olhar voltado para a sua profissioaak] a natureza de sua atuacdo e os
processos de desenvolvimento profissional da doxérouscando esclarecer a
concepcao de formacao de professores e de desenente profissional adotada neste
estudo. Em continuidade, expressa leituras, cofespgnquietacdes e pesquisas em
relacdo aos processos de reflexdo na prética pgidagdéde forma a procurar
demonstrar o entendimento desse processo, bemajmesentar um ensaio sobre o que
se assume neste estudo como as dimensdes daodierda tematica a ser analisada
por meio de casos de ensino.

Nesta mesma vertente de investigacdo, o texto geegue apresenta estudos
sobre saberes docentes e, nesse contexto, a ppodagéonhecimentos profissionais
que constituem a base da profissdo docente.

Com base na literatura nacional e internacionallisat®, a intencdo é
problematizar as praticas formativas, bem como liftraas escolhas teoricas que

fundamentaram o delineamento desta investigacao.

2.1 Formacao de professores e processos de desenwwnto profissional da

docéncia no ensino superior

Se o professor atua como uma primordial funcaoe &odmar cidadaos
plenos, capazes de intervengdo digna, produtivaoesistente na
sociedade, este deve ser, entdo, o foco de sua¢donpromovendo a
inclusdo social do aluno sob sua responsabilidastenéitiva: o aluno
em sua complexidade, o aluno em suas possibilidadalsino em suas
necessidades singulares e coletivas. Se o alur® slwlhado em sua
multiplicidade, também a formacéo do professor {m@adesencadear
seu desenvolvimento profissional em mdltiplas deébes,
sincronicamente entrelagcadas no proprio individuo.

(Vera Maria Nigro de Souza Placco, 2006, p.251)

Iniciamos esta secdo com a epigrafe de Placco (200®Ga vez que

compreendemos que a formacao de professores endmdéao complexo, sobre o qual



existem varios entendimentos e pouco consenso @uansuas dimensdes e as
perspectivas tedricas para a sua andlise, e aspgées da autora nos auxiliam a trazer
a tona a necessidade de esclarecer a concepcaorrdacfio de professores e de
desenvolvimento profissional adotada neste trabadhéim de evitar interpretacdes
variadas e contextualizar a temética investigada.

Valendo-nos de Marcelo Garcia (1999), Mizukathal. (2002) e Placco (2006),
a formacédo de professores é entendida, neste estadm uma area educativa, de
praxis. A esta area educativa sera dado um olhar destigagédo, para conhecimento
dos processos pelos quais os professores — emdaontar em exercicio — aprendem
a ensinar e desenvolvem seus conhecimentos poofasipara promover avangos na
aprendizagem dos alunos e na qualidade do enshguaBto area educativa, implica
um processo continuo de formacdo profissional, gueolve dimensdes pessoais,
coletivas e organizacionais, desenvolvido em caagekistoricos, culturais e sociais
diversificados, assim como em diferentes comunilaie aprendizagem, constituidas
pelos docentes, seus pares, seus alunos, sua equagiar.

Ao conceber a formacdo como urontinuum ou sSeja, um pProcesso que se
desenvolve ao longo da trajetoria profissionalntha atencdo a contribuicdo conferida

por Zeichner (1993, p. 55), no que se refere angéb entre aprender a ensinar e
comecar a ensinar:

Aprender a ensinar € um processo que continuaragp lda carreira
docente e que, ndo obstante, a qualidade do gewenbs em nossos
programas de formacdo de professores, na melhohigateses so6
poderemos preparar os professores para comecainarren

Compatrtilhando dessa compreensédo, Imbernon (2Q0088) destaca que a
formacdo inicial, embora seja uma condicdo necess@o € suficiente, em si mesma,
para conseguir dar conta sozinha de toda a condplé&i que constitui a tarefa de
formar professores. Considera que cabe a formagéalipara a docéncia em qualquer
nivel de ensino fornecer as bases para o professostruir um conhecimento
pedagogico especializado e adequado a diversiddtleat e social, uma vez que essa
formacao constitui, segundo ele, o inicio da stx@eho profissional e da assuncao de
principios e normas praticas. Nessa direcdo MarGelwia (1999, p. 80) destaca que
“[...] o objetivo de qualquer programa de formagho professores tem de ser o de
ensinar a ‘competéncia de classe ou conhecimentmfibdo’ de forma que os

professores se tornem sujeitos peritos da tare¢émsiear”.



Entendemos que é da competéncia dos processosmlacim de professores
favorecer o acesso a diferentes conhecimentosandnd dos conteldos especificos,
das metodologias e tecnologias a eles associadnsiesenvolvimento de habilidades
proprias a participacdo no trabalho coletivo daokescdesenvolver a formacgéo
implicada por valorizar e motivar o desejo do psete em desenvolver postura
investigativa para problematizar, pesquisar, lesaritipoteses, comparar e aplicar
conhecimentos em diferentes realidades; instiggrafessor a investir na propria
formacdo e a usar sua inteligéncia, criatividadaswilidade e capacidade de interagir
com outras pessoas, apoiado numa concepcao deiveraée concebe a educacgdo
como responséavel por promover condi¢cbes para qiestas pessoas desenvolvam e
ampliem conhecimentos necessarios para consternnegltos para a compreensao do
contexto histérico e cultural no qual esta inseride forma a ter subsidios para
participar de relagbes sociais cada vez mais amgasplexas e diversificadas,
condi¢des fundamentais para o exercicio da cidadal@sse sentido, Perrenoud (2000,
p. 160) considera que formar-se é, entao, “[prg@ader, € mudar, a partir de diversos
procedimentos pessoais e coletivos de autoform§cdq que pode promover o
desenvolvimento do professor como pessoa, comegiaial e como cidadéao.

Com essa percepcéo, e partidaria da concepcaseapada por Placco (2006)
na epigrafe dessa secdo, bem como da compreengée ddormacao profissional para
a docéncia ocorre num procesgmtinuum,consideramos, portanto, que 0S processos
de formacdo de professores séo intencionais, auatidades proprias, que devem gerar
consequéncias no trabalho docente ao possibditampliacdo da autonomia intelectual
e profissional; a promocéo, revisdo e realimentadao praticas profissionais; a
constituicdo de comunidades de aprendizagem négooa¢do da cultura escolar e dos
saberes profissionais; a articulagdo entre ensinpegquisa; o0 aprofundamento,
integracdo e socializacdo de multiplos saberes ctonte de aprendizagem e de
desenvolvimento profissional, a valorizacdo do esebr como intelectual critico
(PEREIRA, 2002), profissional do ensino, contrilmldnpara uma pratica social e
politica que seja transformadora da realidade. Cdetwmrréncia desse entendimento,
processos de formacdo de professores qualificamrozepso de desenvolvimento
profissional do professor

Ao discutir sobre a formacdo de professores enquant processo inter-

relacional de aprendizagens que ocorre em conteletesminados e complexos, Freire



(1997, p. 25) enriquece a compreensédo de noss&pAw® sobre formacdo enquanto
geradora de desenvolvimento profissional. Segutedo e

E preciso que, pelo contréario, desde os comecpsa@sso, va ficando
cada vez mais claro que, embora diferentes entrguem forma se
forma e re-forma e quem é formado forma-se e famser formado.

Nesse modo de conceber a formacdo de professdées sshjacentes alguns
principios dentre os quais estdo também os ja ahekia por Marcelo Garcia (1999),
Mizukami (2004) e Placco (2006), que se articulasse processo. Vejamos alguns
dos seus pressupostos: o envolvimento do proféssbvidualmente ou em grupo) em
experiéncias diversificadas de aprendizagem, deda promover a integracao entre
conhecimentos académicos e pedagdgicos; a orientagd a articulacdo entre teoria e
pratica, visto que os professores desenvolvem urpocproprio de conhecimentos,
produto das proprias experiéncias pessoais, ass qiewem fundamentar-se em
preceitos tedricos; a valorizacdo de estratégiagrdgno baseadas no principio da
simetria invertida e na metodologia de resolucéopdiblemas; a necessidade de
estabelecer dialogos institucionais e com os papsrtando ao entendimento da
formacdo como um processo continuo de formacaaspimfal; a necessidade de
investimento no desenvolvimento cognitivo, socistéco, politico e emocional dos
professores, de modo que adquiram capacidadeacHticriativa e sejam capazes de
questionar suas proprias crencgas e praticas icistitais; a associacdo da formagcédo com
processos de inovagdo e mudanca, uma vez que adaoni...] promove contextos de
aprendizagem que vao facilitando o complexo dedeimvento dos individuos que
formam e se formam” (MARCELO GARCIA, 1999, p. 2A)formacdo de professores
promove contextos diversificados e personalizadoaptendizagem e é, nesse sentido,
condicéo, instrumento e conteudo da constituicdsudddentidade profissional e de seu
desenvolvimento profissional.

Dubar (2005) compreende a identidade como proc@&ssoconstrugao e
reconstrugdo permanente, ao longo da vida, fruttndeacédo entre os parceiros e o
contexto de trabalho. O desenvolvimento da idedéd& pessoal e profissional, sob a
Otica da sociologia do trabalho e da psicologiaato®ubar (2005) contribui para a
compreensao do processo de formacdo de professoms seu desenvolvimento
profissional, na medida em que articula a idenedad profissionalidade, o trabalho e

0s processos de socializacdo profissional. Nese@dse formacdo e trabalho se



constituem em componentes fundamentais e insepsindweprocesso de socializagcéo
profissional (cf. DUBAR, 2005).

Desse modo, compreendemos que a formacéo pretasanserida no processo
de trabalho e de desenvolvimento profissional ddegsor, compreendido por Marcelo

Garcia (1999, p.144) como:

[...] o conjunto de processos e estratégias qulktdac a reflexdo dos
professores sobre a sua propria pratica, que bantpara que 0s
professores gerem conhecimento prético, estratégmgam capazes
de aprender com a sua experiéncia.

A concepcao apresentada por Marcelo Garcia (1998ebe o professor como
profissional do ensino. Entende que o conceitoedemlolvimento tem uma conotacao
de evolucdo, movimento e continuidade e que ondebamento profissional esta
relacionado com o desenvolvimento da instituicaacativa, do ensino, da inovacgéo
curricular e com o desenvolvimento da profissiatade docente.

Com base nas percepcgdes apresentadas e assur@idatiatneste estudo como
constituidores dos processos de formacéo e de\d®genento profissional, podemos
afirmar, em compasso com Monteiro e Mizukami (2q22177), que a reflexdo € um

elemento fundamental para a constituicdo desses$s0s:

[...] o desenvolvimento profissional parece coostse de um
conjunto de processos essencialmente formativassilplitando aos
professores, por meio da reflexdo, tanto a compéeedos saberes
presentes no fazer pedagdgico quanto a comprealtsa@aspectos
estruturais do seu trabalho, gerando assim a péoddg novos
conhecimentos profissionais. Dessa forma, a reflepassa a ser
entendida como a dimensdo de construcdo do deseneato
profissional, bem como da necessidade de formar gpgaroducdo de
conhecimento

Ou seja, a reflexdo em si ndo é condicdo necessasificiente para alterar
estratégias de acao, pois reflexivos todos soméspaque a reflexdo ndo significa
“[...] sinbnimo de julgamento sébio. A experiénp@de conduzir a licbes erradas. [...]
Frequentemente nos induzimos falsos principiosrar mha experiéncia. NOS usamos
novos conhecimentos para confirmar, mais do qua gasconfiar ou desafiar nosso
pensamento” (MIZUKAMIet al, 1998, p.500).

Zeichner (1993) reforca o cuidado que devemosneradacdo ao que se entende
como reflexéo e ensino reflexivo, atribuindo asdo da reflexdo" a certas concepcdes

do professor como pratico reflexivo, que subvertemtencdo de emancipa-lo para a



realizacdo de atividades sociais historicamente pcometidas, intrinsecamente
politicas e problematizadoras, ao manté-lo em possgbmissa.

A reflexdo, enquanto elemento intrinsetm desenvolvimento profissional, é
constituida, necessariamente, pela possibilidade pefessor procurar fundamentar
teoricamente as tomadas de decisao cotidianagnimle de uma acao cada vez mais
intencional e responsavel e menos ingénua, assaragdonseqiéncias de suas opg¢oes
por acdes (cf. GREGORIO, 1996). E essa reflexdopgamove tanto a compreensao
dos saberes presentes no fazer-se e no fazer ggoaguanto a compreensao dos
aspectos estruturais do seu trabalho, gerando aspmducdo de novos conhecimentos
profissionais.

O que estamos defendendo, e a que dedicaremos at@n@ao mais adiante, é
que a pratica pela pratica ndo gera reflexdo. Fasenecessarios elementos, contetudos
para refletir. Nas palavras de Sadalla (2006, p.®8nsino reflexivo:

[...] é definido como sendo formado por professardticos e que
analisam suas teorias e praticas a medida que IBecden sobre o
conjunto de sua acao, refletindo sobre o0 seu ensias condicbes
sociais nas quais suas experiéncias estdo insesdagpre de forma
coletiva, com seus pares. O cotidiano do professmmstituido de uma
sucessao de micro decisdes, as quais, muitas Vevas)-no a deparar-
se com situacdes a serem gerenciadas imediatantentdy pouco
tempo para refletir simultaneamente a acdo. Attekeda situagéo pode
favorecer uma mudanca de atitude, uma reorganizadao
procedimentos, a percepcdo de possiveis contradegiiee 0 que fez e

0 que poderia ter sido feito, ou ainda, a interadidade da situacéo
exitosa.

Os estudos voltados para o conhecimento dos paxegslos quais 0s
professores aprendem e se desenvolvem na profissémgra ndo se constituam em
uma teoria geral, sistematizada e organica, témedfio fecundas contribuicbes a
compreensao desse processo complexo, dinamicoitudimgl. No contexto dessas
pesquisas se situam autores como Novoa (1992)afiuea que o desenvolvimento
profissional implica significar um processo de de®dvimento pessoal, e estimular
uma perspectiva critico-reflexiva, de modo a foamnesubsidios aos professores para o
desenvolvimento de um pensamento autbnomo; Zei¢hB68), que defende a idéia do
continuum ou seja, de que aprendemos e nos desenvolvemb@issigmalmente ao
longo da carreira docente, também assinala a id@poé de subsidiar o professor com

pressupostos tedricos, uma vez que a reflexdo desea nocdes tedricas podem



contribuir com o desenvolvimento profissional dofpssor; Shulman, L. (1986), que
propde referenciais teodricos para a investigacadgajel do conhecimento sobre o
ensino, denominados por ele como “base de conhetitfiepara o ensino focado na
necessidade de estabelecer os fundamentos de smddaonhecimentos para que esta
torne possivel o desenvolvimento profissional eom¢cesso de raciocino pedagdgico”
para explicar o processo pedagdgico pelo qual fegsor pode transformar a base de
conhecimento que possui, em ensino; Mizukami (2p0287), que também valoriza o
desenvolvimento profissional do professor como uotgsso continuo, que se inicia
“[...] antes de periodos de preparacdo formal epsd#onga por toda a vida
profissional”; Marcelo Garcia (1999), que se dediastudar o processo de formacao e
de desenvolvimento profissional do professor em dastaca o valor da prética
pedagogica como elemento de analise e de reflexicaado professor; Pérez Gomez
(1992, p. 110), que valoriza o desenvolvimento ipsafnal pautado pelo ensino
reflexivo que possibilite ao professor “[...] apder a construir e comparar novas
estratégias de acdo, novas formulas de pesquigas farmas de teorias e categorias de
compreensao, novos modos de enfrentar e definilgras.”

Gongalves (1992) também oferece elementos queilmosmin para a nossa
compreensdo do desenvolvimento profissional, agideré-lo consequiéncia da acao
conjugada de trés processos de desenvolvimemtesenvolvimento pesspahtendido
como o resultado de um processo de crescimentgess desenvolvimento da
profissionalizacap concebido como desenvolvimento profissional, tituido por um
processo de aquisicdo de competéncias com vigfsa@ia e organizacao do ensino; e
o desenvolvimento da socializagdo profissigrantrado nas interacdes do professor
com seu contexto profissional, que, por sua vepli@a a adaptacdo ao grupo social, as
complexidades do contexto em que participa, a ftooaseus pares.

Ao observar a sintese dos estudos realizados, eionados anteriormente, sob
diferentes perspectivas de analises e com divelssderminoldgicas que caracterizam
as percepcdes e investigacbes dos referidos autpoeemos considerar que estéo

situados sob a ampla denominac&o piErddigma do pensamento do profe§5oEm

" Segundo Shulman (1987), em ensino, “base de cioméem” (Knowledge bageé o corpo de
compreensdes, conhecimentos, habilidades e di§gsside que um professor necessita para atuar
efetivamente numa dada situacdo de ensino.

8 Borges (2004, p. 26) afirma que, apesar das infla8ndos estudos sobrepensamento do professor
“[...] véarios autores, como Martin (1992), Gauthadral. (1998), Tardif (2000), em suas sinteses de
pesquisas sobre os saberes docente, vao idemdiicdmo mais proximas dos estudos sobre a cognigcéo
docente. O préprio trabalho de Shulman (1986) geecerta forma, inaugura nos Estados Unidos os



sentido amplo, trata-se de pesquisas focadas n@ m@two 0s professores pensam,
percebem, conhecem, apreendem e representam\sdadsj sua profissdo, articuladas
em torno do interesse em compreender 0s processospdendizagem e de

desenvolvimento profissional.

Em sintese, com base nos referenciais privilegiadesta secdo para a
compreensao do que o presente estudo valorizagppracesso de desenvolvimento
profissional, destacamos algumas dimensdes queogiEnentam e se integram nesse
processo, e estao integralmente associadas acfpmsque se articulam e se implicam
na formacao de professores, jA& assumidos nesoestesenvolvimento profissional
implica odesenvolvimento pesspab conceber o professor como pessoa e profigsiona
como sujeito que interage e aprende (sozinho ogrepo) com autonomia, em busca
da auto-realizacédo; aesenvolvimento socjalao considerar que a socializacéo
profissional possibilita, por meio das interacdes)seu meio profissional, a producao
de conhecimentos profissionais; desenvolvimento cognitivaao considerar que 0
professor desenvolve um corpo proprio de conhedimseproduto das experiéncias, da
aquisicao de preceitos tedricos e do processantentmnjunto de conhecimentos do
contexto real do ensino; desenvolvimento didatico-pedagdgicao considerar o
professor como um profissional que reflete sobee aividade docente, entendendo a
reflexdo fundamentada em contetdos como geradoml@ecimentos e estratégias
metacognitivas que permitam ao professor “conheu®alisar, avaliar e questionar a
sua propria atividade docente, assim como o0s sbstréticos e de valor a ela
subjacentes” (MARCELO GARCIA, 1999, p. 153); e daesenvolvimento da
profissionalidade ao considerar a docéncia como profissdo, em guepmadicoes de
trabalho, as politicas educacionais e 0 contextatdacdo repercutem na imagem
pessoal e social da profissdo docente, no propoicepso de socializa¢ao profissional e
no desenvolvimento de sua profissionalidade.

Considerando a importancia dos estudos sobre ex&flcomo fundamental na

constituicdo do processo de formacao e desenvalomnarofissional dos professores,

estudos sobre os conhecimentos de base dos dqckntmsledge basetanto sera relacionado aos
estudos sobre a cognicdo docente, ja que se isdepetas representacdes que o professor constréi do
conhecimento, como as pesquisas que focalizambesesaa ensinar e o saber ensinar, visto que pde em
evidéncia saberes das disciplinas e/ou matériapmasles e, também, os saberes pedagdgicos e
curriculares relativos ao ensino das disciplinas”.



bem como para a compreensdo e analise dos conmeegnerofissionais dos
professores de ensino superior por meio do estudlalmracdo de casos de ensino,
passaremos a apresentar na se¢ao seguinte alganmebuicoes da literatura acerca
desta tematica, assim como ensaios de uma percepsadimensdes da reflexdo, de
forma a contribuir para a analise dos processdexiebs revelados pelos sujeitos
investigados por meio do estudo, andlise e elaBorde casos de ensino.

2.2 Processos de reflexao: algumas leituras, ensade uma percepcao

A reflexdo implica, além dos simples conhecimedims métodos, o
desejo e a vontade de emprega-los. Implica intyie&wcéao e paixao.

(Maria da Graca Nicoletti Mizukamgt al, 2002, p.18)

A formacdo de professores, entendida como um @Bocgermanente e,
portanto, como untontinuum ou seja, como um processo de desenvolvimento que
ocorre ao longo da carreira profissional, abarceefexdo como um componente
fundamental na constituicdo do processo de formacéesenvolvimento profissional
do professor. Podemos esclarecer essa idéia pordagiconsideractes de Mizukaghi
al. (2002, p. 16):

A idéia de processo — e, portanto, dentinuum — obriga a
considerar a necessidade de estabelecimento déwuandutor que
va produzindo os sentidos e explicitando os sigaifds ao longo de
toda a vida do professor, garantindo, ao mesmodgepgnexos entre
a formacdo inicial, a continuada e as experiéngiadas. Areflexdo
€ vista aqui como elemento capaz de promover esses.

Reflexdo é um conceito que vem sendo bastantetdisauos estudos recentes
sobre o pensamento do professor. Entendida conmunmsnto de aprendizagem e
desenvolvimento profissional dos professores, ¢ex@f conforme Pérez Gomez
(1992, p. 3), “...] implica a imersdo consciente Homem no mundo da sua
experiéncia’.

A idéia de ensino reflexivo, orientadora de divernseestigacdes realizadas nas
duas ultimas décadas, sob diferentes 6éticas tedratodoldgicas, passa a reunir as
preocupacfes com a experiéncia pessoal e com é&apraa formacdo e no

desenvolvimento profissional dos professores. @engique as crencas, as idéias, 0s



valores e as hipoteses que os professores dispéera & ensino, o conhecimento
escolar, os alunos e a aprendizagem estdo na bas&adala de aula. Com base nessa
reflexdo, esses professores tém a oportunidades dmrsscientizarem dessas idéias,
crencas e hipoteses subjacentes a sua pratica, pogsibilita verificar se essas praticas
apresentam validade para a obtencao das finalidzslabelecidas (cf. MIZUKAMEt

al., 2002, p. 49).

No ambito dessa preocupacdo situam-se as pesq@sksadas por Schén
(1992, 1994), cujas obras propdem uepéstemologia da praticaNessa proposta, 0
conceito de reflexdo envolve trés outrogonhecimento na acdareflexdo na acae
a reflexdo sobre a acée sobre a reflexdo na acddependentes entre si, esses
movimentos atuam no processo de aprendizagem gonérpermanente da profissdo
docente, de formas distintas.

Em linhas gerais, sonhecimento na a¢d® um conhecimento especifico que
orienta a atividade humana e manifesta-se no @tan a pratica, neaber fazer
Trata-se de um conhecimento que personifica na, ag@oa precede. De acordo com
Schon (1992), a rotina da atividade docente depdaden conhecimento na acéo, que
€ tacito. Nesse sentido, o conhecimento é pessdal, sistematico, espontaneo,
intuitivo, experimental.

A reflexdo na acdoé um processo que incorpora representacbes msjtipla
ocorre nas interacées com a experiéncia e resulttpenas freqliientemente repentinas
e, muitas vezes, imprevistas de analisar e intienpaepropria atividade. Segundo Schon
(1992), é o reconhecimento do saber que muitassvegm temos clareza de que o
aprendemos, mas 0 colocamos em pratica, sem congguimir a respeito desse
saber. Quando o professaflete na acdpele se torna um investigador no contexto
pratico da acdo. Os professores lidam diariameorte situacdes complexas em sala de
aula, caracterizadas pela simultaneidade de eveotwslitos, imprevisibilidade de
acontecimentos, interrup¢cfes variadas, que, porv&za podem promover Nnovos
direcionamentos ao processo educativo. Quando, sioecao desse tipo, o professor
“olha” para um acontecimento, uma duavida, e enxargduacdo com um outro olhar,

ele pode, inesperadamente, conseguir acdes dessuessncar e resolver conflitos e

® Concordando com Mizukaneit al. (2002), a corrente denominada como “epistemoldgigratica” é

uma denominacdo polémica. A esse respeito, verepemplo, o artigo de Selma Garrido Pimenta,
“Professor reflexivo: construindo uma critica”e tigp de Evandro Ghedin, “ Professor reflexivo: da
alienagdo técnica a autonomia da critica. Ambosirtigos encontram-se na obra: PIMENTA, S.G. ,



davidas. Ou seja, ao dar sentido, significado adextto @ outro olha), o professor
toma decisbes com base em interpretacfes até e@tdplanejadas para as situacdes
praticas, reestruturando o que Schon (1992) chaenajuhdros de referéncia. A
reelaboracdo de quadros referenciais, nesse contextia mais € que atribuir novos
significados aos conhecimentos tedricos, bem cobro aovas estratégias para a
pratica. Gerados ao longo das interagfes estatbatepelo professor com as pessoas e
com o contexto das instituicbes nas quais particgza quadros de referéncia sao
dindmicos, processuais, carregados de valoreqyrdprometimentos sociais e politicos
e de concepgOes ja desenvolvidas e em desenvolarsehre o ensino e sobre como

ele ocorre. Como esses quadros estdo em constante m



Ha um ponto que quero que fique bem claro: comrmdeensino
reflexivo ndo pretendo dizer que os professoresmeaeflectir apenas
sobre o modo como aplicam nas suas salas as tgeriasas noutros
sitios. Aquilo de que falo é de os professoresicaregm e
desenvolverem as suas teorias praticas a medidareflectem
sozinhos ou em conjunto na accao e sobre ela,aaderseu ensino e

das condi¢Bes sociais que modelam as suas expasi@gcensino.

Zeichner (1993) apresenta, em seus estudos, impartAstincdo entre o ato
humano reflexivo e o ato de rotina. Para ele, iaadt guiada, sobretudo, pelo impulso,
tradicdo e autoridade. Os professores néo reflexig@oeitam automaticamente a
realidade cotidiana das instituicdes educativas, pgicebem que existe mais do que
uma maneira de abordar um problema. A agdo refle&ium processo que permeia a
busca de solugBes logicas e racionais para osgmnalsl Como explica Zeichner (1993,

p. 18), a acao reflexiva implica

[...] uma consideracdo activa, persistente e cosmdiaquilo em que
se acredita ou se pratica, a luz dos motivos gjsstificam e das
conseqliéncias a que reduz. Segundo Dewey, a mefféd@ consiste
num conjunto de passos ou procedimentos especéisesem usados
pelos professores. Pelo contrario, € uma maneiraer@rar e
responder aos problemas, uma maneira de ser pofess] A
reflexdo implica intuicdo, emogéo e paixdo; napartanto, nenhum
conjunto de técnicas que possa ser empacotado ira@msaos
professores, como alguns tentaram fazer.

Segundo Schon (1992) e Zeichner (1993), as idéilase geflexdo tém origem
nos estudos de Dewey. O pensamento reflexivo isigjigpara Dewey (1979), quando
comecgamos a investigar a veracidade de um detedmiiaéo, quando experimentamos
verificar sua realidade e saber qual a garantgueeos dados existentes de fato indicam
as idéias sugeridas de modo que se justifiquedalesit Ou seja, 0 pensamento reflexivo
envolve um estado de duvida, dificuldade, perpldél que gera o ato de pensar, e
abrange operacdes de busca e investigacdo cons wstacontrar subsidios que |he
permita dar orientagcdo séria e consecutiva a rgdoluda duvida e esclareca a
perplexidade. Neste sentido, Dewey (1979, p. lifdhafque:

A reflexdo ndo é simplesmente uma sequiéncia, mascanseqiéncia
— uma ordem de tal modo consecutiva que cada igléggndra a
seguinte como seu efeito natural e, a0 mesmo teapda-se na
antecessora ou a esta se refere. [...] Em quabgunsamento reflexivo
ha unidades definidas, ligadas entre si de talqargeo resultado € um
movimento continuado para um fim comum.



A acdo reflexiva implica, conforme Dewey (1979)tuate de mentalidade abertpara escutar e
respeitar diferentes perspectivas de andlise dooqoge em sala de auleesponsabilidade intelectual
para considerar as diversas conseqiéncias edcatdicas de suas propostas de ag@fnisiasmaara
lutar contra a rotina, enfrentando o dia-a-dia atisposicdo. Envolve tomadas de decisdo por acdes,
ponderando-se as conseqiéncias das acdes tomaddssd? também considera o desejo, o poder, a

vontade e a intencionalidade para realizar as a¢gfes

O uso da expresséo ensino reflexivo, de modo geratla a consideracdo da
relevancia dos pensamentos, entendimentos e ietagdes dos professores no
desenvolvimento de seu ensino e fundamenta-se neepgdo do professor como
profissional reflexivo. De acordo com Mello (20Q#,81), o profissional reflexivo é
aquele cuja atuacéo “[...] é inteligente e flexi\v@tuada e reativa, produto de uma
mistura integrada de ciéncia, técnica e arte, teniaada por uma sensibilidade artistica

referida comaurtisty”.



sua pratica, enfatizando tanto os processos peloss qo professor produz
conhecimentos, quanto os tipos de conhecimentovguadquirindo ao longo da vida

profissional, em diferentes tempos e contextos.

Por outro lado, a riqueza e pluralidade da idéiaeflexdo e ensino reflexivo
precisam ser analisadas também com cautela. E tamperatentarmos, novamente, para
a crenca ingénua de que a prética por si s6 gélexd@e, promove a construcao de
conhecimentos ou saberes profissionais. Como bgommamta Pimenta (2005), essa
perspectiva pode gerar a supervalorizacdo do pafe®mo individuo. Nesse sentido,
aponta que autores como Liston & Zeichner (1983la propria (Pimenta, 2005) tém
apresentado preocupacdes quanto ao desenvolvimenton possivel “praticismo” dai
decorrente, para o qual bastaria a pratica pacastracdo de um saber docente; de um
possivel “individualismo”, consequéncia de umaerddb em torno de si mesma; bem
como de uma possivel hegemonia autoritaria, sesp@eativa da reflexdo for entendida
como componente suficiente para a resolucdo ddslgmas da pratica. Indo além,
Pimenta (2005. p. 45) também alerta para a posksilé de o conceito de professor
reflexivo se transformar em um mero termo, expesE um modismo em relacdo a
esse ‘“praticismo”, com uma apropriacdo indiscrimnae sem criticas, sem
compreensao de as origens e 0s contextos queramge@que pode levar a banalizacdo
da perspectiva da reflexao.

Também é preciso considerar sempre que, conforgieates Pimenta (2005), o
conceito de professor reflexivo precisa ser comphigl® e analisado como um conceito
politico-epistemolégico que exige o acompanhameaé¢o politicas publicas que
sustentem a sua concretizacdo, de modo que naa \eetrfansformar-se em mais um
discurso retérico com objetivo de culpabilizar aefpssores pelas dificuldades e
problemas educacionais, eximindo os governantessp®nsabilidades.

Alarcdo (2003), atenta a essa tematica, apresestetégias para 0
desenvolvimento da capacidade de reflexdo que paslmutilizadas na tarefa de
ensinar, dentre as quais: andlise de casos, co@istrde narrativas, situacfes
problematizadoras com questionamentos dos paress eoutros atores do processo
educativo, grupos de estudo e de discussdes cdimoctinde concepgdes e abordagens,
auto-observagao.

A despeito do uso indiscriminado do conceito déexd@b, Liston & Zeichner

(1993) definem trés niveis de reflexdo, que tamip&aem ser considerados para a



analise da realidade circundante: técnica, préticdtica. Desse modo, estabelece como
primeiro nivel, areflexdo técnicaque corresponde a andlise das ac6es manifestas,
explicitas, que podem ser observadas: andar nadsalaula, formular perguntas,
motivar, entre outras acdes. O segundo nivel, deraatoreflexdo pratica implica os
processos de planejamento e reflexdo: planejaiecsq vai fazer e refletir sobre o que
foi realizado, considerando seu caréater didatigseEnivel inclui a reflexdo sobre o
conhecimento pratico. Ja o terceiro nivel, denodondereflexdo critica refere-se as
consideracOes éticas. Esta reflexdo considera bseargtica ou politica da propria
pratica, bem como de suas repercussfes no comextpial esta inserida. Conforme
Marcelo Garcia (1999, p. 45-47), esse nivel deexéfb requer integracdo entre
conhecimentos tedricos e praticos, fundamental mardesenvolvimento de uma
consciéncia critica nos professores acerca de possbilidades e limites de acéo,

incluindo as de ordem social, cultural e ideolégloassistema educativo.

Com objetivo de buscar estratégias para promovecegsos de formacdo de professores
comprometidos com processos reflexivos, Hatton &hSM995) realizaram um estudo aprofundado
sobre a tematica, em que identificaram quatro tigesregistros, por meio de relatos escritos de
professores em formacéo, pertinentes aos estudomgestigam processos reflexivos. Em linhas gerais
0s autores denominam esses tipos, que considera@sts estudo como niveis de reflexdo, a escrita

descritiva, reflexdo descritiva, reflexao dialégiceeflexao critica.

Entendem que ascrita descritivando € considerada como processo reflexivo, umaguezé
constituida pela descricdo de eventos vividos oaxa@enplos relatados pela literatura, sem a ocaaénc
de tentativa de andalise dos mesmogefexao descritivabcorre com a descricdo de eventos em que o
professor procura justificativas de forma descritiva para compreender a sua ocorréncia. Tais
justificativas sdo geralmente baseadas em julgamemtssoais ou acerca de literatura sobre alunos,
valendo-se de pontos de vista diversificadogeflexdo dialégicaé explicada pelos autores como um
processo que demonstra um tipo de discurso queofessor tem consigo proprio, uma revisdo dos
eventos e situacdes vividas, orientada por umax&dl a respeito deles, principalmente a partir de
diferentes formas de pensameriisse tipo de reflexdo representa um dialogo consigsmo e uma
investigacdo da experiéncia, das situacfes e eventmos, definidos pela capacidade de avaliacdo e
julgamento da ocorréncia em questédo, bem comogaglacidade de fazer uso de diferentes alternativas
para explicar o fato ocorrido ou para o estabelestmde hip6teses. Assim entendida, configura-s®co
uma reflexao analitica e integrativa que inclunegra diferentes fatores e perspectivas de arélipe
pode reconhecer inconsisténcias nas tentativasfetecer explicagbes e criticas. J& a reflexaocariti
revela a percepgdo de que as agles, situacdesnt®wnado ocorrem de forma descontextualizada,

isolada, mas inseridos em contextos historicosyi@its e sociopoliticos.

Nono (2005, p. 86) elaborou um esquema constitp@oquatro dimensdes para analise dos

processos reflexivos vividos pelas professoradgizantes de sua investigacdo, diante da estratigia



estudo de casos de ensino. Conforme a autorastata um esquema pautado pelo objetivo de orientar
acesso as diferentes dimensdes de seus sujeitestigados. Nono (2005, p. 86) faz uso do termo
dimensédo pelo seu carater de continuidade, “[a.Jnredida em que consideramos que 0S pProcessos
reflexivos ndo possuem um carater fragmentado, ecoainuo”. Trata-se de dimensfes que sempre
acontecem em momento posterior a atuacdo, quangwoésssoras analisam ou elaboram casos de

ensino.

N

A primeira dimensdodo processo de reflexdo se refere & capacidadeprddésssoras em
descrever/explicitar suas préprias formas de agiicaa de aula, bem como formas de acao de outros
profissionais. A segunda dimensdoé constituida pela capacidade de as professoras
descreverem/explicitarem teorias pessoais, bem a@ambecimentos e crencas que orientam tais acdes.
Na terceira dimenséoas professoras se colocam a examinar as formatudedo e os conhecimentos

gue parecem fundamenta-las. Nessa dimensao, canfdéomo (2005, p. 87):

Tal exame pode incluir a busca das fontes de doigstd desses
conhecimentos e agdes, a tentativa do estabelaardenelagdes entre
as praticas de atuacdo e as histérias pessoaisagjiaformam, a

comparacdo entre as diferentes formas de atuaiferardes momentos
da carreira profissional e diante das diferentéisitsgOes da pratica, a
busca de justificativas diversas para seu deseropprdfissional, o

estabelecimento de relagBes entre aspectos préttedsicos do ensino,
a busca da analise dos efeitos de sua atuacdoaobreros envolvidos

nos processos escolares e das a¢cfes dos outresasala atuacao.

Ja a quarta dimenséo da reflexdo docente envohe newisdo das agdes e conhecimentos
profissionais das professoras que participaranudérnvestigacao, incluindo: a compreenséo dos m®tiv
que as levaram ao redimensionamento da atuacadajrula, a manutencdo de suas formas de agir e de

seus conhecimentos, agrupada a uma maior posai®lide entendimento deles.

Com base nos estudos sobre reflexdo analisadosgaté e considerando os objetivos desta
investigacao, realizamos uma adaptacao em relacé@squema elaborado por Nono (2005) para orientar
a analise dos processos reflexivos revelados milosntes de ensino superior investigados, diante da
analise de casos apresentada por eles, bem comelgkbragdo de casos de ensino. Embora o estudo de
Nono (2005) focalize professoras iniciantes na doeédo ensino fundamental, consideramog o
esquema que ela elaborou é pertinente para a prasgastigacdo, uma vez que, além de fazer uso da

metodologia de analise e de elaboracdo de casessil®o, também pode possibilitar o0 movimento dos



docentes de ensino superior nessas dimensdesleeicetobre o ensino. Por isso justificamos nossa

opcéo em adapta-lo aos objetivos pretendidos pestguisa.

Com efeito, apresentamos a adaptacao realizadajzEedo processos de reflexdo constituida
por quatro dimensdes da reflexdo vividas pelosegsufres do ensino superior, que ocorrem por ocasido
da andlise ou da elaboracdo de casos de ensirim®ira dimensédose refere aquela em que os
professores demonstram que sdo capazes de dessexgicitar suas proprias formas de ac¢des ea sal
de aula e concepgBes pedagogicas de outros poofissicom base em pontos de vista diferenciados. A
segunda dimensada reflexdo demonstra que os docentes sao capazdescrever e explicitar suas
concepcdes pedagdgicas e seus conhecimentos jomdiss e procuram justificativas para a sua
compreenséao, por meio de suas teorias pessoaigasreNaterceira dimensaops docentes procuram
explicar as suas formas de atuacdo e os conhecsanbfissionais, procurando fundamenta-los
teoricamente por meio das suas concepcdes teérjpaicas. Nesse contexto, tal anélise pode premov
a busca pelas fontes de constituicdo desses comTecis e praticas, visto que envolve a mobilizaigio
conhecimentos profissionais para fundamentar a&etda dos seus pensamentos com vistas a procurar
estabelecer relacdes com suas praticas de atus@e) a capacidade de estabelecer comparacdes com
outras situacdes ja vivenciadas em diferentes xtwsede seu trabalho, como também de elaborar a
analise das conseqiiéncias das suas escolhas @ata®uie decisdo. Pode-se incluir, ainda, “[.. Jisch
da analise dos efeitos de sua atuacao sobre as@nvolvidos nos processos escolares e das agées d
outros sobre a sua atuacdo” (NONO, 2005, p. 8gudrta dimensaala reflexdo do professor do ensino
superior envolve capacidade de avaliagéo, revis@ansformacéo de seus conhecimentos profissionais,
incluindo os motivos que justificam suas tomadas déeisbes por acdes. Demonstra uma nova
compreensdo dos seus conhecimentos, incluindo ceggfio de que as agBes ocorrem em contextos

histéricos, sociais, politicos e institucionaisgsitares.

Ao direcionar os estudos sobre a abordagem dacaratiflexiva para o desenvolvimento
profissional de professores universitarios, surggmestdes que assumem especial importancia a luz dos
autores que acabamos de discutir. Considerando guercicio da pratica profissional pode ser untgon
de partida para a revisdo de referenciais queidiram a acdo dos professores, ha diferengas entre o
ensino dos professores que tiveram a oportunidadsprender pela experiéncia e o daqueles que ndo o
fizeram? Ou seja, a préatica exercida por professonéversitarios de carreira, que vieram de cudss
licenciatura, que ja atuaram em outros niveis dgnené diferente da préatica exercida por profiszsi®
que se tornaram professores, como o biomédico, m@strado na area, que se torna professor de
biomedicina, o engenheiro quimico que se tornaegemir de quimica, entre outros? Ha componentes

distintos nos processos de desenvolvimento profiasi desses professores?

Esses questionamentos implicam outro, diretameglsecionado ao exercicio
profissional da docéncia universitaria, que Mizukgd996, p. 63) nos auxilia a
explicitar: os conhecimentos de cunho pedagdginosaja, os conhecimentos que se
referem aos fundamentos da educacao, aos proas®rsino, aprendizagem, relacéo

professor—aluno, avaliagdo, bem como os conheconeatd sua area de atuacao, entre



outros, podem ser aprendidos de forma significatndependentemente da experiéncia
em sala de aula? Em que circunstancias formatigagrofessores universitarios
desenvolvem as habilidades pedagodgicas que caracteseu trabalho em sala de aula?
Essa perspectiva é que orienta 0s objetivos desestigacdo — conhecer 0s
conhecimentos profissionais que fundamentam acprfittdagdgica do professor que
atua no ensino superior mediante a mobilizacdeeds groprios conhecimentos —, que
pretende examinar os conhecimentos profissionaspdafessores universitarios sobre
0s atos de ensinar e de aprender, considerandoversas tipos de conhecimento
envolvidos nesses atos (dos alunos, dos conteddsdins e das metas da educagédo, de

como ensinar os conteudos, entre outros), por deaasos de ensino.

2.3 Conhecimentos profissionais e processos de dwsdvimento profissional de

professores

O que os professores precisam saber para podenansipara que seu
ensino possa conduzir as aprendizagens dos alunos?

Como os professores aprendem a ensinar?

Como professores constroem conhecimentos sobreimoén

(Maria da Graca N. Mizukami, 2004, 01)

As questdes como as apontadas por Mizukami (2004 epigrafe que abre esta
secdo, tém estimulado uma sistemética producacesiguisas, especialmente a partir
dos anos 1980, que procuram investigar as espdaifies, a hatureza e os processos de
conhecimento ou saber dos professores, constitisaaon um campo fértil de pesquisa
de historia relativamente nova, apesar de sua génara.

Para abordar o encaminhamento dado as questfesatist por Mizukami na
literatura pertinente e disponivel, faz-se necéssarmrincipio, introduzir de que forma
0o campo de investigacdo nessa area se desenvaleeuprma a ressaltar as
contribuicdes de algumas obras de referéncia reas@lecionadas para este estudo e as
implicacbes dessas pesquisas para o desenvolvimpesfissional de professores, com
énfase nos conhecimentos profissionais. Borgesr&fT@001, p. 11) nos auxiliam a
iniciar a teméatica ora proposta e oferecem cordeme as justificativas para os recortes

nos aportes tedricos assumidos para o desenvolidrdarinvestigacao proposta:



Toda pessoa que se interessa hoje pelo estudo simoemdo pode
deixar de ficar espantada diante da profusdo e uliptitacdo de

escritos que tratam da questdo do conhecimento d@musaber:

knowledge em inglés; savoirs, connaissancegm francés) dos
professores. Todos os anos, milhares e milhardisrde e artigos sdo
publicados sobre esse tema em quase todos os dudarenundo.

Somente nos Estados Unidos, obras volumosas salsge ciestdo
aparecem de forma cada vez mais regular, apreslentaagasinteses
sobre centenas e até milhares de pesquisas em curso

A partir da década 1980, Estados Unidos e Candd@raam um movimento
internacional focalizando a profissionalizacdo dwsimo. Conforme Gauthieet al
(1998) e Borges (2004), esse movimento adquirevégicia e impulsos em diferentes
paises europeus e anglo-saxdes, estendendo-se pgarerica latina, especialmente
apos os relatorios apresentados pldldmes Groug1986) e peldarnegie Task Force
on Teaching as a Professi¢h986)° Esses relatérios apontam para a necessidade de
constituir um solido repertério de conhecimentospeeificos ao ensino de forma a
fundamentar e orientar a profissdo docente, poo rdai melhoria dos programas de
formacdo de professores, valorizacdo de suas dmalide exercicio profissional.
Também ressaltam a necessidade de estabelecelbeligagntre as instituicdes
universitérias de formacdo e as escolas de edudasioa, de forma a favorecer a
legitimidade da profissdo docente.

Essas mesmas idéias sdo valorizadas pelo campesdeiga conhecido como
Knowledge basé, campo de pesquisa para o ensino que mobilizequisadores, tais
como Shulman, L. (1986, 1986a, 1987) Tardif (20@authieret al. (1998), entre
outros cientistas da educacéo, que, a partir @eetifes enfoques que revelam teorias e
metodologias proprias nas formas de conceber aipéiodde conhecimentos, intentam
compreender a genealogia da profissdo docentene,isgo, legitimar uncorpus de

saberes mobilizados pelo professor no exercicivati@lho docente.

190 relatério Tomorrow's Teachersdo Holmes Groupé produzido por representantes de faculdades de
educagcdo pertencentes a universidades considerd&la pesquisa, dentre as 250 universidades
americanas que oferecem o doutorado em educacad¢atidn Prepared: Teachers for 21st Centudyp
Carnegie Task Force on Teaching as a Professtgoroduzido por um grupo constituido por autateta
representantes do alto escaldo da funcdo publicenushdo dos negécios, da educacéo e do sindicato do
docentes (GAUTHIERt al.,1998; BORGES, 2001, TARDIF, 2002).

* Conforme Shulman (1987), em ensimowledge baseajefinido comobase de conhecimentefere-
se a um corpo de conhecimentos, habilidades e sig€fes de que um professor necessita para atuar
efetivamente no contexto singular de cada situdeaensino.



Conforme explica Gauthieet al. (1998, p. 22), ainda se sabe muito pouco a
respeito dos fenbmenos que sao inerentes ao emdngomentam que, “[...] ao
contrario de outros oficios que desenvolveram urpude saberes, 0 ensino tarda a
refletir sobre si mesmo”. Segundo os autores, aramg pesquisa de um repertério de
conhecimentos sobre o ensino possibilita-nos efarerdois obstaculos que
historicamente se interpuseram a pedagogia: defigio sem saberegjue se refere a
propria atividade docente que é exercida sem neuslaaberes que Ihe séo inerentes, o
que promove a convivéncia com certas idéias pretndas’ que contribuem para o
“[...] enorme erro de manter o ensino numa ceguedrgceitual” (ibid., p. 20); e de
saberes sem ofigioque se referem aos conhecimentos produzidos posos
académicos, os quais, de modo geral, foram prddszsem levar em conta as
condicOes concretas do exercicio do magistéria Bautor, esse obstaculo contribuiu
para a desprofissionalizacdo da profissdo docentefarcar para os professores a idéia
de que a pesquisa universitaria ndo lhes podiaiboimtcom subsidios concretos, e
sendo assim, “[...] conseqUentemente, era muite p&itinente que uns continuassem
se apoiando na experiéncia pessoal, outros ngdgtubutros no bom senso, etc”. (ibid.,
p. 27).

Para enfrentar adesafio da profissionalizacdo docente, Gauthteal. (1998)
propdem umoficio feito de saberé$ em que se dedica a estudar o ensino como a
mobilizacdo de varios saberes que sao utilizadoa pssponder as exigéncias das
situacdes concretas de ensino, o0 que possibilitgprabessor o exercicio de sua
autonomia para deliberar, julgar, tomar decisd@sapoes intencionais, bem como para
ressiginificar suas acoes.

Para Tardif (2000), considerar os professores s senhecimentos ou saberes
no centro das pesquisas da area educacional éasapesao de que ora eles sao vistos
como aplicadores de politica e 6rgdos superiomss@o vistos como agentes sociais
reprodutores de uma ideologia dominante. Os saleresntes, portanto, tornaram-se
uma possibilidade para a analise dos processosrdegao e profissionalizacdo do

professor, uma vez que consideram, além de umaladpem académica, as dimensdes

12 Conforme Gauthieet al. (1998), as idéias preconcebidas consistem emdsmasj por exemplo, que
ensinar implica apenas transmitir conhecimentostapdo, portanto, conhecer o conteddo objeto de
ensino, ou que é uma questédo de talento, intuazd@inda, que basta ter experiéncia e cultura.

13 Ver, sobre a sua teoria, a obra GAUTHIER, e€.al Por uma Teoria da Pedagogipesquisas
contemporaneas sobre o saber doceljgé. Unijui, 1998.



pessoal, profissional e organizacional da profis$dcente (cf. BORGES e TARDIF,
2001).

Shulman, L. (1987) também se dedica a investigarsd conhecimento que 0s
professores possuem sobre os conteludos de engndegenvolvem, mas também o
modo que estes se transformam no ensino, de formentaibuir para esclarecer a
compreensao cognitiva que os professores apresaafam® os contelldos que ensinam
e suas relacbes entre esses conteudos e o ensnalegenvolvem, assunto que
retomaremos mais adiante, por se tratar de focwslea investigacao.

De modo geral, as pesquisas acerc&uwowledge baseeconhecem o professor
como sujeito do conhecimento e produtor de sabergsrtir de suas experiéncias
profissionais, as quais, quando validadas, coestitbases para processos de formacéo
e de desenvolvimento profissional.

Almeida (2005, p. 36) apresenta um mapa concejtel@borado por Almeida e
Biajone (2005), que ilustra algumas das implicagises pesquisas sobreKonwledge
basepara as propostas de formacdao inicial, que corasites pertinentes aos processos

de desenvolvimento profissional.

QUADRO 1
Implicacfes das pesquisas sobrekonwledge baseara as propostas de formacéo

inicial
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FONTE: ALMEIDA, 2005, p. 36.

Com base nessas pesquisas é que consideramos &mdhmapear os saberes docentes e
discutir as suas fontes para a analise dos cankatds profissionais que estdo na base da atuacado d

professores que lecionam no ensino superior. Segiibdalla (2002, p. 03),

E preciso refletir sobre a nossa pratica de professque € o
mesmo que fazer pensar também sobre o conhecirmesttore
o trabalho com o conhecimento. No caso: conhecingsolbre
os professores e sobre o conhecimento dos proésssisso
significa que ndo basta trabalhar com o conhecimeangas é
fundamental saber como ele se relaciona (e teralaeianado)
com a pratica docente, e como ele se constitui amnqu
conhecimento profissional. Conhecimento esse queta af
existencialmente o professor, em razéo do tralpllecexecuta.

Assim, considerando que as pesquisas acerc&rinviedge base¢ém como pressuposto
investigar um repertério de conhecimentos do ensinque esse € o0 subsidio que sustenta esta
investigacdo, encontramos em Shulman. L. (1986,7198 em seu grupo de pesquisa elementos
fundamentais para direcionar a investigacdo no spierefere aos tipos (denominado biase de
conhecimento para o ensine as modalidades (denominadoptecesso de raciocinio pedagégjode

conhecimentos profissionais dos professores. Eagéelaos saberes docentes, elegemos apresentar uma



parceria entre os estudos de Tardif (2002) e codalowes com os pressupostos apresentados por Placco
(2006), de modo a mapear os saberes constituidimeprocessos de formacao e de desenvolvimento
profissional de professores de ensino superiorqi® se refere as fontes dos saberes profissionais d
professores, o0s estudos desenvolvidos por Tard#sdard e Lahaye (1991) e Tardif (2002) apresentam

consideragfes pertinentes que esclarecem questégsesto das origens desses saberes.

2.3.1 Processos de formacao e de desenvolvimentofgsional de professores do

ensino superior: a contribuicdo dos saberes docerste

Para a continuidade ao estudo a que nos propoEsA r'Ca0, mapear 0S
saberes constituidores dos processos de formad@aesenvolvimento profissional dos
professores, elegemos, entre tantos autores, a&eripar de Tardif (2002), Tardif,
Lessard & Lahaye (1991) e Placco (1994, 2006), eoncontrarmos, nas suas
concepcoes, referéncias para uma interlocucadfisegiia e privilegiada, perfilados a
concepcao do professor como intelectual criticdrichas pelo interesse nos processos
de constituicdo da profissionalidade docente.

Iniciamos com Tardif (2002) e sua equipe de trabdlPARDIF, LESSARD &
LAHAYE ,1991), que abordam a tematica dos sabdoeentes e a sua relagdo na
problematica da profissionalizacdo do ensino eodadcao de professores, instigados
por investigar os saberes que estdo na base do déigprofessor. Em seus estudos, os
autores defendem a tese de que os saberes estéorratios com o trabalho, mostram
que eles tém origem social. Tardif, Lessard & La&h@y991, p. 215) assim introduzem

a tematica dos saberes:

Se chamamos de “saberes sociais” 0 conjunto deesatle que dispde
uma sociedade e de “educacéo” o conjunto de progeksformacao e
aprendizagem elaborados socialmente e destinadaesteuir 0s
membros da sociedade com base nesses saberes emtdente que os
grupos de educadores, o0s corpos docentes quearaadifetivamente
esses processos educativos no ambito do sistefoandecdo em vigor,
sdo chamados, de uma maneira ou de outra, a dsfiaipratica em
relacdo aos saberes que possuem e transmitem.

Reconhecendo o carater polissémico que caractergaber docente, Tardif
(2002, p. 60) confere a nocdo de “saber” um sengiohplo “[...] que engloba os
conhecimentos, as competéncias, as habilidadesaftiddes) e as atitudes dos
docentes, ou seja, aquilo que foi muitas vezemalba de saber, de saber-fazer e de
saber-ser”. Ele considera que a pratica docentegmponente nuclear que promove a



integracéo de diferentes saberes e que possigill#tedes diferenciadas e personalizadas
com os saberes. Em decorréncia dessa considemgéitor situa o saber docente “[...]
como um saber plural, formado pelo amalgama, maisnenos coerente, de saberes
oriundos da formacéo profissional e de saberesiptiisres, curriculares e
experienciais” (ibid., p. 36).

Os saberes da formagéo profissionprovém da contribuicdo das ciéncias
humanas e das ciéncias da educacdo destinadosaegfiotmar os conhecimentos
dessas ciéncias para a formacao cientifica ou tarutbs professores. Portanto, é
compreendido como o conjunto de saberes profissiana pedagoégicos transmitidos
pelas instituicbes de formacdo de professores,uass gpodem ser incorporados na
pratica profissional dos docentes. $aberes disciplinaresao saberes sociais situados e
selecionados pela instituicdo universitaria, queespondem aos diversos campos do
conhecimento difundidos sob a forma de disciplifaata-se de saberes procedentes da
tradicao cultural e dos grupos sociais produtoeesadberes. Qsaberes curricularesdo
definidos por Tardif, Lessard & Lahaye (1991, p)226mo aqueles que se referem
“[...] aos discursos, objetivos, conteudos e mé&tpdo partir dos quais a instituicao
escolar categoriza e apresenta os saberes souamiglg definiu e selecionou como
modelo da cultura erudita e da formacao erudi@oskaberes experiencigisambém
definidos como saberes praticos, sdo aqueles das&los pelos professores no
exercicio e na pratica da sua profissdo. Sdo salgeie se originam da experiéncia e
expressam um saber-ser e um saber-fazer pessoabfigsipnal, validado pelo
cotidiano. Nesse sentido, Tardif (2002, p.54) esgaerelevancia para os saberes da

experiéncia que

[...] surgem como nucleo vital do saber docentelewia partir do

gual os professores tentam transformar suas rela@Bexterioridade
com os saberes em relag6es de interioridade comrépaa pratica.

Neste sentido, os saberes experienciais ndo s&resabomo o0s
demais; sdo, ao contrario, formados de todos osaidenmas

retraduzidos, “polidos” e submetidos as certezastcoidas na prética
e na experiéncia.

Ainda segundo Tardif, Lessard & Lahaye (1991),saeberes da experiéncia
orientam as tomadas de decisdes por acdes nohiwadbalprofessor, caracterizam suas
opcbes e constituem os fundamentos da competérmsa pdofessores. Com a

compreensao de que a docéncia é uma acao humaype caracteriza seu trabalho



como essencialmente interativo, Tardif (2002, ©B)2ocura, ao revelar os saberes
docentes, “[...] compreender como sao integradascretamente nas tarefas dos
profissionais e como estes 0s incorporam, produrdifizam, aplicam e transformam
em funcéo dos limites e dos recursos inerentegassatividades de trabalho”.

Os estudos apresentados por Tardif (2002) e supeede trabalho acerca dos
saberes da docéncia nos ajudam a entender quease tte saberes multiplos e
heterogéneos, singulares e plurais, individuaidetivos, que, conforme explicitaremos
mais adiante, esses saberes séo constituidosfp@ndes fontes, motivos pelos quais
0s professores estabelecem relagdes personalizamiasles.

Outra autora que analisa e enriqguece a compreesdli®@ 0s saberes da
docéncia é Placco (1994, 2006), uma vez que cematrabus estudos em multiplos
saberes ou dimensfes que envolvem a totalidadendividuo no trabalho, suas
necessidades de formacéo pessoal, social, culpaiética eprofissional, permeada por
atitudes e valores éticos, estéticos, inter-retag) reflexivos e avaliativos.

Com essa direcéo, passamos a destacar os estudzede (1994, 2006), para a
compreensao das perspectivas e dimensfes que deverar dormacédo e o trabalho
de professorese que necessitam ser pensadas no que se refememaclio e ao
exercicio profissional do professor para atuarmsn® superior, pois nenhuma escolha
€ neutra ou aleatéria e, por meio dos pressupgs®s orientam, assumimos as nossas
concepcOes sobre a formacao e a profisséo de poodss

Em recente estudo sobre as dimensdes que estEEnt@® na formagédo e no
trabalho do professor, Placco (2006) apresenta anjucto de conhecimentos ou
saberes constituidores da formacéo docente, defintdmo dimensdes da formacéao:
humano—interacional; técnico-cientifica; ética ditpa; da formagcédo continuada; do
trabalho coletivo; dos saberes para ensinar; criteflexiva; avaliativa; estética;
cultural e ética “[...] que sdo avocadas quand@rogessos formativos tém lugar”
(ibid., p.255). Trata-se dem conjunto de dimensdes que ocorrem simultaneandat
forma sincronica, ainda que apresentem eventudvo®e e movimentos de uma
dimensédo a outra, em determinadas situacdes di&apm@ddcente. Suas percepcdes
merecem destaque nesta pesquisa, uma vez que damos com Placco ( 2006, p.

251), ao afirmar que:

[...] 0 que estad no cerne de minhas proposi¢cbesrérga de que, se
essas perspectivas e dimensdes ndo forem considerams processos
formativos, ndo havera resultados ou repercussdgsaprio sujeito a
ser formado e, consequientemente, em sua pratidéacet



A dimensédo técnico-cientificeefere-se ao contetdo da formacdo especifica
necessario a sua area de atuagdo. No entant@daépidas transformacgdes cientificas
e tecnolégicas em relacdo a producdo de conhewmemie estdo ocorrendo no
contexto mundial atual, fazem-se necessarias umstate atualizacdo e revisdo dos
contetdos dessa formagédo, assumindo a provisdaesldlexibilidade para as devidas
transformacdes do campo conceitual. Conforme PI§2@06, p.256), ndo S&o poucos
0os professores que marcam seu percurso profisspeial saber técnico, “[...] sem,
muitas vezes, o0 rico movimento de pensar sobrem$amentos do fazer”, o que pode
prejudicar a formacdo de seus alunos quanto algoadnia intelectual, capacidade
criativa, investigativa e critica, bem como suadauativa, constante e interativa do
conhecimento.

A dimensédo déormacado continuadaefere-se a necessidade de constante busca
de novas informacdes referentes a sua area ded@omnanalisando-as e incorporando-
as a sua formacao bésica. Nesse contexto, e coargilea complexidade presente na
sociedade atual, ja discutida no capitulo antedopyofissional que nao atentar para
essa necessidade pode vir, rapidamente, a ficatuddigado e a ser superado, sem
conhecimentos para estabelecer trocas e didlogosea propria area de atuacdo e com
seus proprios alunos. Como bem explica Placco (2p0%7), esta necessidade e
habilidade de busca pela formacéo continuada deeemntendidas como processo que
ocorre a partir da formacao inicial, e se estengletpda a vida, permeado por um
movimento continuo da teoria a pratica e vice-vetggaforma a possibilitar “[...] o
envolvimento do profissional inteiro no seu prépgoocesso de construgdo e
reconstrucdo”. No entanto, este € um movimentoigydica uma outra dimensdo da
formacdo, denominada abémensédo do trabalho coletivo e da construcéo to@edo
projeto pedagdgicoTrata-se da dimensdo que focaliza a necessidad®rthar o
professor para valorizar a atuacao coletiva, a @@agao, o trabalho em equipe, em
contrapartida ao isolamento profissional. Nesseidkenfaz-se necessario criagdo de
espacos para que a integracao dos professoremsaide enquanto projeto pessoal e
institucional. Essa dimensao da formacéo impligesscerar que o trabalho integrado e
as possibilidades da transdisciplinaridade sdosagfie se originam de processos de
formacdo intencionalmente desenvolvidos, pois é.]“[nesse processo que o0
compromisso com a formacdo do aluno se funde carocesso de autoformacédo do
proprio professor” (PLACCO, 2006, p.257).



A dimensdo dossaberes para ensinarcontempla trés modalidades de
conhecimento. O primeiro € 0 conhecimento que ofepsores constroem a respeito
dos seus alunos sobre sua origem social, seusapr@mos anteriores, sua capacidade
de aprender, suas expectativas e necessidades,oeirtns; o segundo diz respeito ao
conhecimento sobre as finalidades e utilizacdoplosedimentos didaticos que sejam
0S mais apropriados ao exercicio da préatica piofiag o terceiro se refere aos
aspectos afetivo-emocionais, estreitamente integrasd desenvolvimento cognitivo.
Conforme Placco (2006, p. 258), essa dimensaodmpbnsiderar alguns aspectos, tais
como as representacfes que 0s professores possbeencsque constitui ensinar e
aprender, as representacdes que os professoregepoaserca da relacdo pedagogica
no processo de aprendizagem, bem como as repre@esigue os professores possuem
sobre as relacdes entre sua formacdo, seu exemmigfssional e o processo de
producdo de conhecimento, o que se reflete em corganizam e articulam o

conhecimento no cotidiano da docéncia, na formaocge organizam, planejam e



mesmos, propor encaminhamentos, propostas e selpad@ as questdes encontradas e
avalia-las, a partir de ueonjunto de critérios e valores decorrentes de eseslhas e

compromissos politico-pedagogicos.

No entender de Placco (2006, p. 259), todas essasnsdes elencadas se
tornam indteis se ndo forem interpenetradas pitagnsdes ética e politica, assim

expressas pela autora:

A formacdo do professor quanto a ciéncia da edocapdanto aos
objetivos do processo educacional, aos comprométimss e politicos
com uma determinadadsdo de educacao, com determinados objetivos
da educacéo, com a formacgédo de um determinadddipmmmem, tendo
em vista um determinado e desejado tipo de soaedda sociedade
atual, se esses compromissos nao estdo claros eedtaivelecidos,
torna-se muito dificil propor e manter projetositmbs pedagdgicos
consistentes.

As dimensde®stética e culturake referem a possibilitar ao proprio professor
vivéncias culturais e estéticas, de modo sistem&timtencional, de forma a promover
experiéncias pelas quais se aproximam de sua@&uRmomovem o entendimento sobre
a constituicdo de diferentes identidades cultueacdadania, bem como propiciam o
desenvolvimento do senso estético, a capacidadeoldervacdo e identificam
componentes importantes para o processo de sutitwigls identitaria, como pessoa e

profissional.

Merece destaque a consideracdo de Placco (200@51253) acerca do
contexto dessas dimensdes na formagé&o e no tratb@lpmfessor, sob a perspectiva de
suas relagbes com a intencionalidade e com a émmsaf de formador e de
formandos, uma vez que abre a possibilidade dendelsemento de processos
formativos em que “[...] sentidos (da ordem pegseakignificados (da ordem do
coletivo) sédo construidos, por meio de ralacbesagagicas e pessoais significativas,
seja cognitivamente, seja afetivamente.” (ibid5B8)2 Com esse entendimento, do qual

compartilhamos, a formacdo do professor precisanpver seu desenvolvimento

4 Placco (1994, p. 23-24) se refere e valoriza as@éncia critica do educador, o que implica sua
participacdo ativa no processo de ensino e apragelia, a op¢cdo por tomadas de decisdes por acdes
assumindo a responsabilidade pelas posicées asmsjmadindo com coeréncia, incorporando novos
conceitos, o que promove condicdes de revisdo ¢ralesformacdo da pratica. Nesse sentido, a medida
que o professor amplia a sua consciéncia, redimacsoia percepcao sobre a realidade, sobre si, sobre
outro e sobre a sua pratica, possibilitando gawale os motivos que o levam a posicionar-se e
direcionar-se em sua vida.



profissional em multiplas dimensfes, sincronicamemntrelacadas no proprio
individuo, de maneira inter-relacional e dialética.

No Capitulo anterior, na secéo que aborda a comtéib das pesquisas
educacionais para a docéncia no ensino superisitddira, observamos que os estudos
de Romanowiski (2000) e de Andrade (2006), aozaadm um balanco sobre o estado
da questdo no que se refere a producéo de pesqaimasformacédo de professores e a
pratica pedagodgica, apresentaram, dentre varies@spabordados, a necessidade de
investimentos em pesquisas acerca dos processosyg;do de professores
universitarios. Ambas as investigacdes, bem coreazadas por André (2000, 2001),
ressaltam que a docéncia no ensino superior aindatérritério pouco explorado, e
destacam que as investigacdes sobre a produc@mhkeaimentos e saberes nesse nivel
de ensino ainda é um territrio nebuloso, instigamdecessidade de investimentos de
estudos nessa area.

Também apresentamos, nessa mesma sec¢do, consditd@&apitulo anterior,
pesquisas sobre a docéncia no ensino superioldmasRealizadas sobre diferentes
olhares, procuram fornecer indicadores sobre osreabgue devem ser valorizados
pelos professores ou 0 que caracterizam a praticante universitaria. Nessa direcéo,
observamos, por exemplo, que os estudos de Cuiig®,(1998) e Pimentel (1993)
procuram compreender a docéncia universitariarta pas pressupostos abordados por
Souza Santos (1999a, 1999b), em relacdo aos pamasligle conhecimento que
presidem a pratica pedagogica universitaria; assiiyacdes de Rohrbacher (2005) e
Torres (2002) valorizam, notadamente, o referergaPlaccco (1994), para abordar as
dimensdes presentes no ensino que desenvolvem eogsttuempratica pedagobgica
de professores de ensino superior. Também encavgrantras investigacdes, com as
realizadas por Chamlian (2003) e Veiga (2000), djseutem, entre outras analises, a
necessidade de articulacdo entre os conhecimeatiaggicos e os conhecimentos das
areas especificas, questdo também contempladaopoizdlo (2001), na pesquisa que
realiza, apontando também a necessidade de val@oizta articulacdo equilibrada entre
ensino e pesquisa, bem como a necessidade deasitiade envolver-se com 0 ensino
gue realiza. E ainda apresentamos os estudosigi@iGt990), Batista (1997) e Abud
(2001) que abordam, de uma forma ou de outra, teéda da formacao de professores
universitarios ao destacarem as caracteristicagmes na pratica docente universitaria,
que fazem a diferenca na constituicdo da docémivesitaria.

Tais estudos ja apresentados discutem, de forretadiu indireta, os saberes
que estao presentes nos processos de formacadesei@volvimento profissional dos
professores investigados pelos autores. Além destigacoes ja discutidas, comporta,

nesta secdo, destacar outros estudos realizadomnsino superior brasileiro, que



também focalizam a tematica dos saberes doceneedprcha a articular com os
pressupostos até entdo discutidos e valorizadda pesquisa.

O conceito de saber docente tem sido utilizado gesmquisadores nacionais
(ANDRADE, 2005; CANDAU, 1997; FERNANDES, 1999; GUARAES, 2001;
entre outros) preocupados em encontrar respostasipdagacoes referentes ao que
sabem os professores, que saberes produzem n@glgasina profissédo, qual a natureza
desse saber. Seus trabalhos tém suscitado dissussdeorno da importancia do
reconhecimento e da valorizacdo do saber docemt@lngente desconsiderado no

interior das sociedades, inclusive nos cursos ihedgdo de professores.

Candau (1997), em um estudo sobre diferentes cdesbsenciatura, afirma que
mesmo nas universidades existe grande resistémciecanhecimento e valorizacédo do
saber docente. Também observa que ndo ha um mdeindeninteracdo do saber
docente com o saber académico, nem mesmo nos agsiesmacao de professores.
Em relacdo as atividades de formacgdo continuadeaflas pelas universidades ou
outras agéncias, “os professores muitas vezesrat@ds como se nao tivessem um
saber, tém que partir do zero, como se nao tivessentongo de sua profissdo
construido um saber, principalmente um saber der@qzia, que tem de entrar em
confronto e interlocugdo com os saberes academidanpeoduzidos”, ressalta Candau
(1997, p. 84). Nesse contexto, o desenvolvimerabigsional do professor universitario
nao € considerado pelas instituicbes formadorasocom continuum levantando a
hipotese de que os processos formativos sdo feshadm estruturas fixas, sem levar
em consideragdo espacos para a troca, o didlegajalizacdo dos saberes do trabalho.

Fernandes (1999), em pesquisa realizada com apmfsssores do Curso de
Mestrado em Odontologia, sobre a pratica pedagdgioa saberes que a constituem,
constatou, nas falas dos sujeitos investigadompartancia da historia dos alunos e
uma tendéncia a trazer a vivéncia cotidiana de uttim®, vivéncia esta legitimada
pelas respostas dos pacientes e pelo respeitegoofal conquistado entre seus pares.
Isso implica a compreensao da competéncia conatedoh os saberes da experiéncia

explicitada porTardif, Lessard e Lahaye (1991, p. 227), quandioneairmam:

[...] estes (saberes) acabam se constituindo mufafentos de sua
competéncia. E a partir deles que os professolgasnjusua formacao
anterior ou sua formac&o ao longo da carreira.uéligente a partir
deles que julgam a pertinéncia ou realismo dasmef® introduzidas
nos programas e métodos. Enfim, € a partir dogasioa experiéncia



que os professores concebem os modelos de exeel@mdissional
no interior da profissao.

Na analise dos dados levantados, Fernandes (1§98)rente constatou que a
docéncia reproduz as determinagdes sociais, mdgetamrevela que os professores, em
sendo sujeitos historicos, podem transformar suwascas, quando ha fatos que os
desestabilizam e/ou os facam interagir em projetofetivos, nos quais sao
protagonistas de suas praticas. Essa analise thlesparonsciéncia para o trabalho
coletivo e a construcdo do projeto pedagogico, dgdes que devem estar presentes
nos processos de formagéo e de desenvolvimentsgoofal, conforme elucidados por
Placco (2006).

A investigacdo sobre os saberes docentes e adddatiprofissional, realizada
por Guimaraes (2001), na Universidade Federal dasGprocura conhecer os cursos de
licenciatura (Letras, Histéria e Pedagogia) solsmeato dos saberes profissionais que
veiculam e das praticas formativas de que se atilizPara tanto, ouve alunos dos
diferentes cursos. Com a andlise dos dados, destata as conclusfes da pesquisa,
que ha uma significativa melhora da acuidade dieatdos cursos de formacao, mas
sem desdobramentos correspondentes na formacéa pettica docente. Aponta ainda
que essa acuidade cientifica corresponde a melter@ojetos escritos e insercdo dos
alunos na problematica dos cursos, bem como nézaigéEo da formacédo pedagdgico-
didatica que lhes é proporcionada. Entretanto, m@oefetivamente, interferéncia e
avaliacdo da qualidade do aprendizado da préatafesgional.

Esse estudo refere-se a saberes profissionais salpsves disciplinares, saberes
pedagogico-didaticos e saberes relacionados aayltafissional.

Nesse contexto, Guimarédes (2001) expressa a rgassle construcdo de uma
formacdo comprometida e critica que, além de furdaada e flexivel teoricamente,
esteja vinculada ao cotidiano profissional. Come esstendimento, julga inevitavel
assumir que a formacdo do professor tem uma penrsp@pistemoldgica diferente da
formacdo do cientista. Propfe que a atencdo aezatudos saberes profissionais do
professor € uma via pertinente para maior aproXdmaqtre teoria e pratica e que, por
essa via, a melhoria da formagcdo do professor edeconstruida nos cursos de
formacéo.

Andrade (2005) realizou sua pesquisa com profesgpre atuam em cursos de

Pedagogia, em diferentes instituicbes de ensin@rgup Por meio do resgate da



memoria dos professores investigados, objetivou pceemder se o0 processo de
formagdo do professor formador, enquanto aluno, dermeado por dimensdes
construidas com consciéncia da sincronicidade, esttnalesenvolvido por Placco
(1992). Procurou apreender aspectos positivos a&timeg deixados pelos seus proprios
professores formadores, de forma a buscar compgeasdlimensdes da sincronicidade
que estavam entdo presentes. Na analise que realismtre as acdes positivas,
destacou que a interacao professor-aluno foi pelagizelos sujeitos como um processo
coletivo de construcdo, atrelado a uma preocupadao formador com o
desenvolvimento dos alunos, futuros formadores, bemo pelo compromisso com a
educacao. Entre as acdes negativas, Andrade (2ad®) obteve como dados as acdes
nao interacionistas, ou seja, que 0 processo deafgio foi permeado por acdes
individualistas, sem a presenca do envolviment@mdessor com a pessoa do aluno,
com relevo em determinadas dimensdes, em espacabrevalorizacdo da dimensédo

técnico-cientifica.

A pesquisa realizada por Andrade (2005) demongperttnéncia de se pensar a
formacdo de professores com sincronicidade, umaguezobservou, pela analise dos
dados, que as agbes positivas foram permeadasitpacionalidade, pela consciéncia
da sincronicidade; ja as acdes negativas revelguama énfase na dimensao técnico-

cientifica ndo foi suficiente para significar, mara formacao do professor.

A literatura pesquisada mostra que os saberesgpi@iais sdo personalizados e
raramente formalizados, objetivados. Sao saberesstraédos, incorporados,
subjetivados, dificeis de serem dissociados deopesie sua experiéncia e da situagao
de trabalho. Nao formam um repertério de conhedimenificado em torno de uma
disciplina, ou de uma concepcéo de ensino, poisadados, ecléticos e sincréticos. Os
professores dificilmente tém uma teoria ou conocepgdica de sua préatica, mas, ao
contrério, utilizam-se de muitas teorias pessaascepcdes e técnicas, conforme a
necessidade e o contexto especifico vivenciadel#c&o que os professores tém com
0s saberes é de utilizacdo integrada no trabathalezorréncia de varios objetivos que

procuram atingir simultaneamente (Tardif, 2002¢c&da 2006).

2.3.2 Natureza e fontes dos conhecimentos profissais: os saberes docentes



Estudos sobre a natureza e as fontes dos conhdosnenofissionais de
professores sdo analisados pelo canadense Mauwarckf € seu grupo de pesquisa,
coordenado, atualmente, a partir da UniversidadeMdetreal. Na publicacdo do
primeiro texto dessa equipe no Brasil (TARDIF, LBRD E LAHAYE, 1991), os
autores ja destacavam a importancia de considaeaos| professores sao produtores de
diferentes saberes presentes na préatica docente,cbomo as relagbes estabelecidas
entre os saberes e os professores. Em 2002, fticgud a obreéSaberes docentes e
formacdao profissionalreunindo parte das producdes de Tardif realzddade 1991.

Esses estudos, em particular, além de outras looities tedricas, sdo 0s
principais aportes para a construcao de referenpara a nossa investigacado no que se
refere a natureza e as fontes dos conhecimentfisgiwoais de professores do ensino
superior. Se a composi¢cao dos saberes docentesaabpor Tardif e sua equipe de
trabalho (2002) e as investigacdes de Placco (2008)permitem mapear os saberes
constituintes dos processos de formacdo e de dasanento profissional de
professores; e, se a tipologia elaborada por Siylmg1986) nos permite distinguir os
diferentes tipos de conhecimentos que fundamentarabalho do docente do ensino
superior e analisar processos pelos quais sdo iramts e construidos durante a
atividade de ensino diferentes matérias aos alintpplogia desenvolvida por Tardif,
Lessard e Lahaye (1991) possibilita evidenciarcedes de sociais de aquisicdo dos
saberes docentes, relacionando-os com seu modogedeacao no trabalho docente,

representados no quadro a seguir:

QUADRO il

Os saberes dos professores: tipologia

Saberes dos professores Fontes sociais de aquisico  odils de integracdo no

trabalho docente

Saberes pessoais dos A familia, o ambiente de vidg,Pela histéria de vida e pela

professores. a educacao no sentido lato, ¢sncializa¢do primaria.

Saberes provenientes da A escola priméaria e Pelafdmne pela




formac&o escolar anterior.

secundarios nao

especializados, etc.

secundaria, 0s estudss pqg

192}

socializacdo pré-profissionai

Saberes provenientes da
formac&o profissional para o

magistério.

Os estabelecimentos de
formacéo de professores, 0s
estagios, os cursos de

reciclagem, etc.

Pela formacéo e pela
socializacdo profissionais na
instituicdes de formacéo de

professores.

Saberes provenientes dos
programas e livros didaticos

usados no trabalho.

A utilizacdo das “ferramentas
dos professores: programas,
livros didaticos, cadernos de

exercicio, fichas, etc.

'Pela utilizac&o das
“ferramentas” de trabalho, sua

adaptacao as tarefas.

Saberes provenientes de sus
prépria experiéncia na
profissdo, na sala de aula e

escola.

WA prética do oficio na escola
na sala de aula, a experiénci

ndos pares, etc.

d”ela pratica do trabalho e pela

esocializacao profissional.

Fonte: TARDIF, 2002, p. 63.

De acordo com Tardif e sua equipe, o0 quadro apr@Edemnteriormente

evidencia varios fenbmenos importantes, destagaelas pesquisas que realizaram: os
saberes considerados séo de fato utilizados pedfespores em sala de aula; a
experiéncia pessoal e a pratica profissional sétadadas como importantes fontes de
aprendizagem dos professores; a pratica docermaaeto fonte de aprendizagem, gera,
integra, revisa, rejeita e convalida diversos tigesaberes (curriculares, profissionais,
cientificos, da experiéncia, entre outros), apresetn-se com potencial formativo ao
possibilitar que o professor (individualmente ougmpo) identifique problemas,
construa solucdes e defina projetos.

Em seus estudos, Tardif e sua equipe propdéem unelm@ara identificar e
classificar os saberes docentes, constituidos deguategorias relacionadas com a
trajetéria percorrida pelos professores ao prodozisaberes que utilizam em sua
pratica profissional. Nesse sentido, segundo T&20i02, p. 23):



Se admitirmos que o saber dos professores ndomrdeéuma Unica
fonte, mas de varias fontes e de diferentes morsetatdistoria de vida
e da carreira profissional, essa prépria divergdaganta o problema
da unificagéo e da recomposicao dos saberes rio &gealho.

Dubar (1997) confere um significado ao trabalho &moencujo processo de
realizacdo ndo se limita a transformar um objetouma situacdo em outra coisa,
implica também a transformacéo da propria pessoa peto trabalho.

Em compasso com a perspectiva apresentada por RO, 1997), Tardif e
Raymond (2000) situam que o trabalho modifica daif@ador e seu processo de
identidade, com o passar do tempo, modifica a @adpalizacao do trabalho, e, no caso
da docéncia, modifica os saberes do seu trabalbcadordo com Tardif e Raymond
(2000, p. 210):

Se uma pessoa ensina durante trinta anos, elaaaésirhplesmente
alguma coisa, ela faz também alguma coisa de shmesua identidade
carrega as marcas de sua propria atividade, e wagpérte de sua
existéncia € caracterizada por sua atuacao paissiEm sumacom o
passar do tempcela tornou-se, aos seus proprios olhos e aos dlb®
outros um professor,com sua cultura, com égws suas idéias, suas
funcdes, seus interesses, etc. [...] se o trabatidifica o trabalhador e
a sua identidade, modifica tambésempre com o passar do tempo
seu ‘saber trabalhar'.

Nessa 6tica, os saberes oriundos da experiéntiali@ho cotidiano,
desenvolvidos em sua carreira profissional, podenmat-se forte referencial para a
constituicdo da prética profissional que, segunalait (2002), os professores devem
liberar, partilhar, interagir os conhecimentos pgreduzem no exercicio da pratica
profissional de modo que sejam conhecidos e recmhdgpor outros grupos
produtores de saberes. Nesse sentido, considerpra@s premissas defendidas pelo
autor favorecem a investigacédo dos conhecimentdsgionais de professores por
meio do método de analise e de elaboracao de das@ssino.

2.3.2 Tipologia dos conhecimentos profissionais: laase do conhecimento para o

ensino e o processo de raciocinio pedagogico

O americano Lee S. Shulman, pesquisador do progkapwledge basegpresenta-se como um
autor expoente na area educacional para a congdieede processos de aprendizagem e
desenvolvimento profissional da docéncia. A escqibbb aporte de Shulman, L. se justifica pelos

motivos que se seguem abaixo.



As obras de Shulman, L., principalmente nas du@asas décadas, apresentam influéncias nas
pesquisas e nas politicas de formacédo e desenwitanprofissional de professores, notadamente nos
Estados Unidos. No prograrkaowledge basesuas investigacdes assumiram expressividade naairea
centrar seus estudos nas seguintes questdes: phge dé conhecimento sobre a matéria ensinada
possuem os professores? Quais sdo as fontes dosa@iecimentos profissionais? De que forma um
professor aprende a ensinar? O que sabe um profesg@ndo € que ele vem a saber disso? Como um
novo conhecimento é adquirido, o velho é revistamngbos, combinados, constituem uma base de
conhecimentos para o ensino?

O interesse do autor em estudar essas questdgsorge com a elaboracao de
um mapeamento dos programas de pesquisa sobrsimm efesenvolvido desde a
década de 1960, em que Shulman, L. (1986a) idemiifée sintetizou varias abordagens
tedrico-metodoldgicas que orientaram as investigao@ area de ensino, entre 0s quais,
0s programas: Processo-Produto, Tempo de ApregetizaAcadémica, Mediacado do
Ensino e Cognigdo do Aluno, Ecologia da Aula, Peresdo do Professor, e também
sobre o Conhecimento do Professor.

A principio, o autor destaca o programa de pesq&isacesso-Produto
ancorado na psicologia de tradicdo comportametaaisentrado em estudos empiricos
realizados no contexto da sala de aula como extnemiz forte e fecundo programa de
investigacdo sobre o ensino norte-americano, queupava, de maneira geral, focalizar
os efeitos da acdo do professor sobre a apremaizegs alunos, por meio de avaliacao
fechada, tipo testes, para verificacdo do rendimentolar dos alunos. Com base em
analise das variaveis implicadas no processo +uo®s 0s professores, o contexto, 0s
resultados obtidos -, esse programa procurou dstaveuma correlacdo entre 0s
processos de ensino e os produtos da aprendizagemreferéncia as suas cognicoes,
como elemento central do ensino.

Criticado por Shulman, L. (1986a), Gauthiet al. (1998), entre outros
pesquisadores, em funcéo da rigidez da propogiEggramaProcesso-Produt@assou
por adaptacoes, tentando considerar as variaveisesifio presentes no cotidiano da
sala de aula, como foi o caso do surgimento dorpnog Tempo de Aprendizagem
AcadémicaEsse programa objetivou apontar os indicadoresfidi@&ncia do ensino por
meio de observacdes das atividades dos alunos, me@mo da realizagéo dos testes ao
final doscursos, mas continuou a fazer uso dos mesmos postes metodologicos do
programa anterior, como, por exemplo, ndo considesaacontecimentos singulares e
cotidianos da pratica pedagdgica. Contudo, ambopragramas também trouxeram
ganhos a comunidade cientifica, possibilitandoizagbes de outras investigacdes no



campo educacional, ao revelar que o comportamenfwafessor pode fazer diferenca
sobre a aprendizagem do aluno.

Shulman, L. (1986a) indica que tais pesquisas fantaalicerces para o
programaMediacdo do Ensino e Cognicdo do Aluma qual a esséncia do programa
consistia em conhecer o que os alunos pensavantiansenediante a intervencdo dos
professores, assumindo uma caracteristica de pnagiatermediario entre os dois
programas apresentados acima. Além desse, Shulma(l,986a) também cita o
programaEcologia da Aula,gerado com base na antropologia, na sociologia, na
psicologia e na linglistica, que procura investigaentido que professores e alunos
descrevem a respeito da sala de aula, em um conteds amplo. De modo geral, as
investigacdes desse programa foram orientadass gelguintes critérios: atencdo aos
acontecimentos e interacfes que ocorrem na saaldeentre as pessoas e 0 contexto
em que vivem; compreensdo do ensino e da apremtizagomo processos
constantemente interativos; compreensao que o>tontia sala de aula esta inserido
em outros contextos mais amplos, como a escolapraumidade, a sociedade;
consideracao de que os comportamentos ndo observaéemo atitudes, sentimentos,
pensamentos e percepg¢des, sdo importantes foniesodmacdes para o processo de
ensino.

Em contraposicdo aos programas citados acima, @hulm (1996) indica os
estudos que surgiram a partir da década de 1980 fapalizamo Pensamento do
Professor e, posteriormente, Gonhecimento do Professo® autor considera que
constituem investigacdes acercaREnsamento do Professestudos voltados para a
compreensao e interpretacdo das teorias pessoaisprdessores, bem como o
entendimento de seus processos de percepcaoakftexnadas de decisGes por acdes e
as consequéncias de suas opc¢oes, resolucao dgegyaroblemas, seus julgamentos,
no contexto complexo da préatica docente. Shulma(i1996) insere, nesse programa, 0
trabalho que Elbd2 realizou em 1998, sobre o conhecimento praticopdofessores,
no qual o autor desenvolve uma teoria sobre o comie&to pratico pedagogico dos
professores, de acordo com as observacoes e stdagegie analisa em sua pesquisa.

A importancia desse programa enquanto possibilidedeompimento com o
programaProcesso-Produtgermitiu que a concepg¢ao de pesquisa fundamemada

!> Sobre o estudo citado por Shulman, indicamos aefoat qual se encontra pesquisa realizada pelo
autor: ELBAZ, F. Cuestones em el estudio del caneaito de los profesores. In: ANGULO, L.M.V.



Pensamento do professae tornasse, a partir de 1975, referéncia nasstigacoes
realizadas nolnstitute for Research on Teachjngpcalizado naMichigan State

University.

Com a realizacdo da sintese sobre os programassoh®eShulman, L. e sua equipe observaram
a auséncia de programas de ensino que dessem d®rdéaalisar os conteddos que 0s professores
dominam sobre o ensino que desenvolvem, o que chatadPonto Cego” em relacdo ao conhecimento
gue caracterizam esses programas. Sobre os commcsnprofissionais dos professores, Wilson;
Shulman, L; Richert (1987, p. 108) consideram que:

Enquanto se pode inferir a partir dos estudos spbresamento do
professor que os professores possuem conhecimergeus alunos, do
curriculo, do processo de aprendizagem usado parartdecisdes na
sala de aula, permanece obscuro o que os professaioem sobre os
conhecimentos de suas areas especificas e comosadEgonaram

representar a matéria durante o ensino que desenvol

Entendendo que o paradigRaocesso-Produtoembora apresente sélidas contribuicdes para o
ensino, ndo é suficiente para subsidiar a congitude uma base de conhecimento para o ensino, uma
vez que ignora a complexidade da pratica docehtdntn, L. e seus colaboradores dedicam-se, eatao,
desenvolver um outro modelo de pesquisa sobre mogngue considere a dimensao cognitiva dos
conteldos das matérias ensinadas e a relacdoessis conteldos e 0 ensino, sob uma perspectiva
compreensiva dos conhecimentos e das praticas t@scagora considerados como sujeitos do processo
educativo, portadores de histéria de vida pesspabfessional produtores e mobilizadores de saberes no
exercicio da profissdo, com concepcdes sobre madel da qual o professor participa: seus alun®s, o
conteddos que ensinam, os curriculos que desemupletre outros aspectos que foram abordados de
forma isolada pelos programas anteriores. Com g@ssam a defender o resgate da investigacdo das
pesquisas sobre o ensino dos conteddos, que fandeada comomissing paradigm ou seja,
“paradigma perdido”, no estudo do ensino, consnotida com esse novo enfoque, a corrdmewledge
base referéncia para a elaboracdo e desenvolvimentefdemas educacionais no ensino americano, a
partir da década de 1990.

Shulman, L. (1986; 1987) investiga os diferentgmgi e modalidades de
conhecimento que os professores dominam, configorama epistemologia propria.
Sua contribuicdo é valiosa para o entendimentocdofiecimentos profissionais dos



professores e do modo como esses conhecimentafotraam-se em ensino. Nesses
estudos, Shulman, L. apresenta dois modelos. Cepanconstruido com o objetivo de
explicar as caracteristicas presentes no repedériconhecimentos que os professores
necessitam para exercer a docéncia, denomibassede conhecimento para o ensino
o segundo, para explicar as caracteristicas noegsocpelo qual os conhecimentos
profissionais sdo construidos, denomingseEesso de raciocinio pedagogicdmbos

sao considerados a segquir.

Base de conhecimento para o ensino

A base de conhecimento para o ensino € um modeendelvido sob a
perspectiva de que os professores constroem umocagerconhecimentos profissionais
que consiste, segundo Shulman, L. (1987), em umoctedrico de compreensoes,
conhecimentos, habilidades e disposi¢cdes que ufegs@ necessita para promover
processos de ensinar e de aprender, em difererdas de conhecimento, niveis de
ensino, contextos educativos e modalidades de enMizukami (2004a, p. 04), ao
discutir as contribuicdes de Shulman, L. para @gsso de aprendizagem da docéncia,

explica bem o sentido dessa base:

Essa base envolve conhecimentos de diferentesenasyr todos
necessarios e indispensaveis para a atuacdo wo&issE mais
limitada em cursos de iniciacdo profissional, e teena mais
aprofundada, diversificada e flexivel a partir dapegiéncia
profissional refletida e objetivada. Nao é fixa reutdvel. Implica
construcdo continua, ja que muito ainda est4 pordsscoberto,
inventado, criado .

Ao estudar sobre o que sabem os professores aitoesios conteldos que
ensinam, Shulman, L. (1986, 1987) destaca algpos tie conhecimento que compdem
a base de conhecimento para a docéncia: conhecintentconteudo especifico,
conhecimento pedagdgico geral, conhecimento pedamdg contetdo, conhecimento
dos alunos e de suas caracteristicas, conhecingentcurriculo, conhecimento dos
contextos educacionais, conhecimento dos fins esngd educacdo e dos contextos
educacionais. Esses tipos descritos sdo agrupad&hpliman, L. (1986, 1987) em trés
categorias de conhecimentos presentes no desameold cognitivo do professor:
conhecimento de conteudo especifico da matéria,hezmmento de conteddo



pedagogico (ou conhecimento pedagoégico geral)conhecimento pedagoégico do
conteudo

O conhecimento de conteudo especifico da matréfiere-se as compreensoes
do professor sobre os conteudos que estruturaméiaau area, de como ele organiza
cognitivamente o conhecimento especifico da matgreasera objeto de ensino. Essa
compreensao implica o dominio tanto dos fatos eceitys fundamentais de uma
determinada area do conhecimento quanto da origansonstru¢do de conhecimentos
em determinada area. Ou seja, para 0 autor, ogsaferecisa ter um dominio do
conhecimento que l|he forneca a compreensdo dosegz@e de sua producdo,
representacado e validagéo epistemoldgica.

Shulman, L. (1986, p. 9) explica que o conhecimel@a@onteldo especifico da
matéria repousa em duas categorias: 0 conhecingmistantivo para ensinar e o
conhecimento sintatico para ensinar. O autor expige as estruturas substantivas de
uma area do conhecimento sdo aquelas nas quais@sitos basicos e 0s principios da
disciplina estdo organizados para incorporar assfaAs estruturas sintaticas de uma
area referem-se ao conjunto de regras e padrfasetstidos por uma comunidade
disciplinar (critérios de validade e de legitimidacpor exemplo), para orientar a
investigacdo na prépria area.

O conhecimento especifico da matéria é um tipootda@cimento que implica,
para o professor, a compreensdo pessoal do contespecifico, bem como o
conhecimento das formas de comunicar sua compm@edeadanodo que promova, nos
alunos, o entendimento da matéria (WILSON; SHULMANCHERT, 1987, p. 110).

O dominio do conhecimento especifico da matériangldmental para que o
professor torne-se mediador entre os conhecimdriségricamente produzidos e 0s
conhecimentos escolares de um determinado nivehsieo, de tal forma que propicie
aos alunos condicbes para se apropriarem deledor@wn Shulman, L. (1986), esse
tipo de conhecimento € imprescindivel para a doaéntas nao suficiente para garantir
a aprendizagem eficiente.

O conhecimento de conteudo pedagdgico ou conhecinpadagogico geral
transcende uma area especifica. Inclui 0o conhetimele teorias e principios
direcionados a compreensao dos processos de ensipendizagem; o conhecimento
dos alunos em suas dimensfes cognitiva, afetivigrajosocial e interacional, que se
refere ao conhecimento de suas caracteristicagede processos cognitivos e de

desenvolvimento de como aprendem; o conhecimentomtextos educacionais, que se



refere ao conhecimento do contexto em que o prfeésshalha, as formas de gestdo e
de participacdo, a comunidade e a cultura escolampnhecimento dos fins, metas,
propoésitos e valores educacionais e de seus fumdamdilosoficos, historicos e
politicos; o conhecimento de formas de manejo desel e de procedimentos didaticos;
o conhecimento do curriculo enquanto politica namé& de organizacdo do
conhecimento escolar e das disciplinas, promovendompreensao da relagcdo dessas
disciplinas com a organizacdo e estruturacdo dashemimentos escolares; o
conhecimento de disciplinas diversificadas que podentribuir para o entendimento
dos conhecimentos de sua area, entre outros. Jeatle conhecimentos pedagdgicos
necessarios a transformacao do contetdo a seradnsam contetdo a ser aprendido.
Para Shulman, L., esses conhecimentos consideiagipios e estratégias de manejo
de sala e de organizacao que vao além do contelidh@atria em si.

Como observado anteriormente, ndo sado poucos oseaUlMASETTO, 1988,
2001; CUNHA, 2000; CHAMLIAN, 2003; PIMENTA E ANASTAIOU, 2002; entre
outros) para os quais a formacéo exigida para @niie no ensino superior tem se
concentrado no conhecimento aprofundado em umantietela area de conhecimento,
sem a valorizacdo e o reconhecimento da necessitadeprofessor universitario ter
conhecimentos pedagogicos e, além disso, sem oahecinento e a valorizagdo da
propria atividade de ensino. No contexto de dedeimento profissional, também néo
encontramos, na revisdo realizddinvestimentos em politicas para o desenvolvimento
profissional do professor universitario, o que t@& a crer que as iniciativas podem
estar concentradas no interior de algumas insbésigde ensino, por politica interna
propria. Nesse contexto, consideramos de grandevamtia investigar o0s
conhecimentos profissionais de diferentes professoniversitarios, a fim de conhecer
seus conhecimentos profissionais sobre os procelsansinar e aprender, sobre o
conhecimento do aluno, entre outros, denominagmhecimento de conteudo
pedagogico(SHULMAN, L., 1986, 1987).

Para Shulman, L. (1986, 1987)conhecimento pedagdgico do conte@am
novo tipo de conhecimento que se destaca por pecifiso da docéncia e por ser
construido pelos professores com base em sua atwagasituacdes concretas do
processo educativo. E considerado um novo conhetimgorque é constantemente

'8 Encontramos somente a iniciativa da Coordenacaapeefeicoamento do Pessoal de Nivel Superior
(Capes) quanto a exigéncia de estagio de docéo@asino superior para pos-graduandos.



revisto e melhorado pelo docente quando langa rm&@uttos tipos de conhecimento de
modo que o conteldo seja de fato compreendido pkloss.

O conhecimento pedagogico do conteuddo € uma cogémnaentre o
conhecimento da matéria e o conhecimento do moder$énar. Pressupbe uma
elaboracao pessoal do professor quando se confronmta processo de transformar em
ensino o conhecimento que possui do contetdo, pgio e formas de atuacao
pedagogicamente eficazes e adaptaveis as variabdglddes e aos varios repertorios
apresentados pelos alunos.

Nesse tipo de conhecimento incluem-se todas asatde que o professor faz
uso para transformar um conteddo especifico emndmagem, como analogias,
construcdo de metaforas, demonstracfes, situacOelemas, experimentacoes,
explicacbes, exemplos, representacdes graficas iswnis, entre outros tipos de
representacéo, pois, de acordo com Shulman, L6(19®),

[...] o professor deve ter em maos um verdadeisera de formas
alternativas de representagéo, algumas das quarardeda pesquisa,
entre elas, aquelas originadas da sabedoria dgorft.] também
inclui uma compreenséo do que torna a aprendizaigedeterminado
topico facil ou dificil: os conceitos e pré-conositjue estudantes de
diferentes idades e origens trazem para as sitsagaprendizagem.

Diante das transformagfes que caracterizam a sa@estual, em que as novas
tecnologias demandam novas habilidades cognitvasynhecimento pedagdgico do
conteudo apresenta, no nosso ponto de vista, @jpidssle de o professor conseguir
garantir aos alunos acesso a conhecimentos conisistepara participarem da e
intervirem na vida social produtiva, e aprendizagsignificativas, que Ihes facultem
buscar, investigar, selecionar, estabelecer redagd@®duzir, avaliar e aplicar esses
conhecimentos trabalhados com a flexibilidade regoes as diversidades do mundo

contemporaneo.

Processo de raciocinio pedagdgico

O processo pelo qual os professores transformaanloecimento, de uma base
de conhecimento profissional, em ensino, denonengesocesso de raciocinio
pedagégico (WILSON; SHULMAN, L., RICHERT, 1987; SHMAN, L., 1987).

Trata-se de um modelo que explica como os conheti®asdo acionados, relacionados



e construidgsno processo pedagoégico de ensinar e aprender.elidoc sob a
perspectiva do professor, envolve seis aspectosit®an ato de ensinar: compreensao,

transformacao, instrucdo, avaliacdo, reflexdo e nov



vivéncias educativas, entre outras possibilidadédatidas. A adaptacdo € o

subprocesso que insere a adequacao do materiatrats@hado no processo de ensino
as caracteristicas dos alunos em geral. Envolvar leymn consideracdo aspectos
relevantes em relacdo a capacidade do ajueopodem influenciar o modo como eles

interpretam, aproximam-se ou afastam-se do mateoaho concepcdes, dificuldades,
cultura, s



automaticamente, nem mesmo apds a avaliacdo kriefSao necessarias estratégias
especificas para documentacéo, analise e discussao.

Embora a apresentacdo do modelo do processo aeiraci pedagodgico esteja
em sequéncia, ndo significa que esses aspectasseapem um conjunto linear de
passos ou fases fixas. Shulman, L. (1987) expliea muitos dos processos podem
ocorrer de modo diferente e alguns podem nao acdueante alguns dos atos do
ensino. Alguns podem ser truncados, outros podenelaborados. Mas o professor
deve demonstrar a capacidade de engajar-se nessEssIDS sempre que julgar
conveniente, apropriado, necessario.

Partimos do pressuposto de que os professoresdagudmegam a docéncia na
universidade, trazem consigo o dominio de seu cagspecifico de conhecimentos,
tendo em vista a longa trajetoria escolar ja peidar suas especializacdoes e
experiéncias realizadas por conta da busca dedgiies de mestre ou doutor. Podemos
até dizer que o professor universitario possui, ilmamente, o conhecimento
denominado por Shulman de conhecimento de contespuiecifico. Mas, como vimos, a
especificidade da docéncia requer, além do conleatonde conteudo especifico, o
conhecimento de contetdo pedagdgico. Certamerse tig® de conhecimento também
nao € o Unico necessario ao professor universitandora intencionemos focalizar sua
importancia nesta investigacdo, ndo o considerasubsiente para garantir um bom
ensino. Na verdade, temos por hipotese que o conéet® de conteldo pedagdgico,
por poder determinar a forma pela qual o professobiliza o conhecimento de
conteudo especifico, anuncia seu conhecimento pgatagdo contetdo. Nesse sentido,
na nossa opinido, 0s casos de ensino sdo instrosemdamentais para investigarmos
nao sO a base de conhecimento para o ensino eespoode raciocinio pedagdgico do
professor do ensino superior, como também servera e@denciar as fontes e a
natureza desses conhecimentos.

Na medida em que o0s casos de ensino podem gamn@cesso aos
conhecimentos que fundamentam a pratica docente, aas investigadores quanto aos
proprios docentes, 0s casos podem se revelar néésvaa estruturacdo de atividades de
formagao que considerem os conhecimentos prof@isiatos professores e permitam

seu desenvolvimento profissional.



3. OS CASOS DE ENSINO NA PROPOSTA DE PESQUISA E
PROCEDIMENTOS METODOLOGICOS DA INVESTIGACAO

Se a formacdo docente se d4 num continuum quei idekde as
experiéncias vivenciadas como aluno até os conleeton, as atitudes
e os valores adquiridos tanto na formacéo iniciahgto no exercicio
da docéncia, pode-se pensar o papel da pesquisdrodefeste

continuum.

(Marli Elisa Dalmazo Afonso de André, 2006, p. 221)

A pesquisa ora proposta estabelece como foco pahae investigacdo o
seguinte problemaQuais sdo os conhecimentos profissionais que fuede&am a
pratica pedagdgica docente que podem ser evideosipdr professores que atuam no
ensino superior?

O problema ora apresentado surgiu, conforme jacadio na introdugcédo deste
trabalho, do interesse em evidenciar como o profeds ensino superior identifica os
seus conhecimentos profissionais, assim como asesfoe natureza de seus
conhecimentos. Procuramos conhecer, pelo propriofegsor, que formas de
conhecimentos o auxiliam a tomar decisbes durantsew processo de ensino,
considerando as suas possibilidades e limites dac@ no contexto escolar.
Consequientemente, os estudos desenvolvidos em trnippo e da natureza dos
conhecimentos que estdo na base de atuacdo dosgmofadquirem importancia
fundamental para o desenvolvimento desta invest@gagm especial os trabalhos de
Shulman, L. (1986, 1987, 1996) e de Wilson; ShulnanRichert (1987), a respeito da
tipologia de conhecimentos profissionais e formasratiocinio pedagdgico; os de
Placco (2006) e Tardif, Lessard e Lahaye (1991y@atdo aos saberes da docéncia,;
além de Tardif (2002), sobre as fontes de aquisig&osaberes docentes, relacionando-
0s com seus modos de integragédo no trabalho docstee outros colaboradores que
fundamentam esta investigacao.

Por meio de diferentes perspectivas tedrico-metaicds, essas investigacdes
destacam o carater de continuidade do desenvoltinpeafissional docente, ressaltam
e consideram a importancia da experiéncia pessdal ®gnificacdo dessa experiéncia
na aprendizagem profissional. Além disso, cabenaitque essas investigacdes, entre

outras pesquisas também valorizadas e anunciaddscoorer deste estudo, concebem



o professor como profissional. E enquanto profissiodo ensino, essas pesquisas
destacam que o professor é capaz de reconheceolerequestdes de sua pratica
profissional construindo, reconstruindo, organizand utilizando conhecimentos

especificos do exercicio docente.

Ao examinar na literatura pertinente o instrumegque poderia ser utilizado na
investigacdo a respeito dos conhecimentos profiagados professores universitarios,
encontramos os estudos desenvolvidos por Mizuk@®0Q, 2002), Mizukamet al.
(2002), Merseth (1996), Nono (2001, 2005), Shulman(;1986, 1987), dentre outros,
acerca da natureza do conhecimento docente, qudizBoo casos de ensino como
instrumentos importantes para a investigagdo daxepsos de desenvolvimento

profissional docente e outros usos possiveis.

Considerando, como André (2006) bem coloca na afgigtesta secdo, que a
formacao de professores se da meontinuum a escolha pela andlise e elaboracédo de
casos revela a intencionalidade da pesquisa opogtiay uma vez que focalizamos os
casos de ensino como uma possibilidade de investigaromover contribuicbes no
processo de desenvolvimento profissional dos psofes participantes desta
investigacao, e contribuir com uma forma de peas# investigar seus conhecimentos

profissionais.

Com essa perspectiva, conhecer o0s conhecimento$isspyoais que
fundamentam a pratica pedagogica do professor tgaena ensino superior mediante a
mobilizacdo de seus préprios conhecimentos, canstitobjetivo desta investigacgéao,
gue pretende analisar os conhecimentos profissiot@s professores universitarios
sobre os atos de ensinar e de aprender, consideoardiversos tipos de conhecimento
envolvidos nesses atos (dos alunos, dos conteddsdins e das metas da educacéo, de
como ensinar os conteudos, entre outros), por deaasos de ensino.

Nesse contexto, o problema de investigacao apeskem@interiormente pode vir
a assumir a seguinte perspectiv@ue tipos de conhecimentos profissionais que
fundamentam a pratica pedagdgica do professor qu& ao ensino superior podem ser

evidenciados por meio do estudo de casos de ensino?

Por assumir que os professores possuem e produzamhea@mentos

profissionais, ao analisar, investigar e reflebbre suas experiéncias de ensino, 0s



casos e métodos de casos de ensino constituermétas de investigacdo valiosas,

assunto sobre o qual falaremos a seguir.

3.1 Casos de ensino e método de casos

Na década de 1980, Lee Shulman (1992, p.01), en&gidente damerican
Educational Research AssociatihERA), sentindo insatisfacdo com os programas de
formacdo de professores, chama a atencdo paraessidade de se considerar o
conhecimento de situagdes escolares concretas wonums conhecimentos pertinentes
a préatica docente, que deveriam ser contempladespnocessos de formacdo de
professores. Nesse contexto, destaca o uso de dasassino como possibilidade de
tornar as atividades de ensino mais exigentes,ittcggnente mais estimulantes, além
de mais adequadas para estabelecer pontes ergrtogstedricos e praticos, auxiliando
os futuros professores a “pensar como professores”.

Ao investigar a base de conhecimento profissioash @ ensino — entendida
como um conjunto de compreensdes, conhecimentdsljdaaes que um professor
precisa para transformar o conhecimento que pakswionteudo em formas de acao
pedagogicamente eficazes — e o processo de raciqmdagdgico — compreendido
como o processo pelo qual conhecimentos profiss@d® construidos —, Shulman, L.
(1986) apresenta trés formas de representacaopaaesde conhecimento do professor:
conhecimento proposicional, conhecimento estratégiconhecimento de casos.

O conhecimento proposicion& constituido por proposi¢cées, como principios,
normas e maximas, e, em geral, € desprovido dextontisto é, ndo tem relacdo com
experiéncias anteriores dos alunos. Para Shulmafi,986), muito do que é ensinado
aos professores o € na forma de proposi¢cfes. Ronpda, quando examinamos a
pesquisa em ensino e aprendizagem e exploramos aqliaacdes para a pratica,
estamos examinando proposi¢des; quando realizagitasak para a compreensao de
escolas eficientes, o fazemos baseados em propsesicd

Shulman, L. (1986, p. 11) acredita que a repres@&atalo conhecimento na
forma de proposi¢cdes apresenta tanto uma vantagemtal quanto um significado
legitimo: as proposi¢cdes sdo notavelmente econ8@neicamplificadas. Mas a fraqueza

das proposicdes € dupla:



Primeiro, elas se tornam muito mais dificeis deersetembradas,
especialmente quando estdo agregadas em longes I&b as torna
indispensaveis as estruturas tetricas, como angdaintelectuais.
Segundo, elas sdo econdmicas, precisamente  porque
descontextualizadas, despidas de suas essénciaambiéncia.
Todavia, para serem relembradas e sabiamente usadas
precisamente os detalhes do contexto que sdo Ae08SS

O conhecimento estratégiceegundo Shulman, L. (1986), manifesta-se nas
situacOes praticas da sala de aula. Representado c@mo o professor confronta
situacOes contraditorias e dilematicas, de orderice pratica ou moral, que exijam
uma tomada de decisdo na pratica docente. Trala-sen conhecimento que deve ser
gerado para ampliar o entendimento do aluno p&m dle proposi¢des, principios ou
maximas. Implica histéria com caracteristicas, @mig, enredo, e precisa oferecer
também informacgdes sobre o contexto da situacdeseptada.

Nesse sentido, Shulman, L. (1986, p. 12) apontaocgudilemas, incidentes e
confrontos enfrentados em sala de aula, que ex@mrhecimento estratégico para a
tomada de deciséo por acdes, podem ser ampliddmsséormados em casos de ensino,
para serem aplicados de forma significativa noscegssos de desenvolvimento
profissional dos professores.

O conhecimento de casasfere-se ao conhecimento de eventos especificos,
situacOegpraticas, fundamentadas teoricamente, que podamcefeoportunidades para

a avaliacao e reflexdo sobre a pratica. No entesrtionde Shulman, L. (1986, p. 12):

O conhecimento de casos é um conhecimento de svespecificos,
muito bem documentados e ricamente descritos. Etgeasos em si
mesmos, sao informacfes de eventos ou sequUéncevel#os; o
conhecimento que eles representam é que faz dades.cOs casos
podem ser exemplos de aspectos concretos da pratidascricdes
detalhadas de como ocorreu um evento — completambrs
informacdes sobre o contexto, 0s pensamentos insends.

Ou seja, os casos sdo documentados e retratadositagdes especificas,
devidamente sustentadas por um aparato concedwtpicacao: “[...] um evento pode
ser descrito; um caso deve ser explicado, intexgoet sustentado, dissecado e
remontado”, afirma Shulman, L. (ibid., p. 12).

Os casos de ensino surgem, entdo, como situacoengil@o originadas da
pratica cotidiana da docéncia, detalhadamente ithesscgue, ao retratarem a pratica
pedagogica, podem possibilitar que os professafésam sobre eventos ocorridos em

um determinado contexto. Isso significa dizer q@ecasos de ensino apresentam



situacdes praticas — a maneira pela qual um prafessinou determinado assunto ou
0 modo como um professor lidou com dilemas da ggéb ou resolveu um problema
especifico. Constituem, portanto, um retrato de witaacdo enfrentada por um
professor; apresentam uma variedade de abordagsss$/@is sobre um determinado
problema. Para Shulman, L. (1986), os casos dae@rsd possibilitar a reflexdo sobre
a propria prética, tornam-se uma unidade de andftexiva que ajuda na organizacao
do processo de reflexdo do professor.

Mizukami (2000, p. 151) destaca algumas caracdisassidos casos de ensino,
indicadas por Shulman, L.: o caso de ensino digsigdema narrativa, uma histéria que
ocorre em um tempo e num local especificos. Osagooiistas da narrativa sao
geralmente humanos, embora nem sempre isso segasaeio. O caso de ensino tem
comeco, meio e fim e “revela o trabalho de maosntese motivos, concepcdes,
necessidades, falsas concepc¢oes, frustracdes,s;ifattes humanas”.

Shulman, L. (1986) também destaca que nem todativarrsobre um fato
escolar representa um caso de ensino. Porém,rasives elaboradas com o objetivo de
oferecer visibilidade ao conhecimento sobre o ensimvolvido na situacdo descrita,
estas, sim, constituem um caso. Nesse sentid@rgaaizacdo deve levar em conta que
cada caso precisa ser uma narrativa sobre o ethsialgo.

Shulman, L. (1992) explica que o que define unocasa descricdo de uma
situacdo com a presenca de alguma tensdo que passdiviada;, uma situacdo que
possa ser estruturada e analisada a partir desds/grerspectivas; e que contenha
pensamentos e sentimentos do professor envolvidoanontecimentos. Shulman, L.
(1992, p. 21) argui:

Diria que um caso possui uma narrativa, uma hatérin conjunto de
eventos que ocorrem num tempo e num local espesific
Provavelmente inclui protagonistas humanos, eminena sempre
seja necessario que isso ocorra. [...] Acrescentafato de que, em
geral, essas narrativas de ensino possuem castcesi
compartilhadas. Narrativas possuem um enredo — @mnmaeio e
fim. Também incluem uma tensdo dramatica que devaliwiada de
alguma forma. Narrativas séo particulares e espasifNao trazem
afirmacgdes que possam ser generalizadas. Séo, quasieralmente,
locais — quer dizer, localizadas ou situadas. Niaas revelam o
trabalho de maos, revelam pensamentos, motivoscepgies,
necessidades, preconcepcoes, frustracoes, ciimeshas.f
Representagbes e intengdes humanas sao centrags mesrativas.
Refletem os contextos social e cultural em quevesites ocorrem.
Casos, portanto, possuem ao menos duas caractigtie os tornam

importantes na aprendizagem: setatus de narrativa e sua
contextualizagdo no tempo e no espaco.



Shulman, L. (1996) explica que o uso de casos sia@madquire sentido quando
a intencionalidade do professor ou do pesquisatmsidera necessario provocar o Uso
do raciocinio, do discurso e da memaria profisdiofa analisar ou elaborar um caso
de ensino, requer do professor o uso de processgsitivzos, como analise,
comparacao, atribuicdo de significados e solickxercicio da escolha, a explicitagédo e
justificativas de suas concepcodes e tomadas dscisibigadas em contextos historicos e
sociais.

Mizukami (2000, p.153) explica que um caso de ensido se refere a um
modelo a ser imitado, uma vez que possibilita mlas reinterpretacbes a partir do
exame da situacdo problematica em questdo. Nessids 0 uso de casos de ensino
pode oferecer oportunidades para a reflexdo solmética em sala de aula. “[...] E
instrumento pedagdgico que pode ser usado pararajisdprofessores na pratica de
processos de analise, resolugdo de problemas eddasnde decisdes, entre outros
processos profissionais basicos”.

De acordo com Alarcédo (2003, p. 52), os casos egpme 0 pensamento sobre
uma situacéo concreta de ensino que, pelo sedisgglu, chamou a nossa atencéo e

merece a nossa reflexado. Vejamos suas consideragdes

Sdo descricdes, devidamente contextualizadas, opelam o

conhecimento sobre algo que, normalmente, é compdesujeito a
interpretacdes. Os casos que os professores coet@iam o que eles
ou 0s seus alunos sentem, pensam, conhecems [casos s6 s80 casos
(e ndo meros incidentes) porque representam conbeto tedrico e
assumem um valor explicativo que vai para além eardescricao.

Nesta investigacdo, os professores serédo orienfstasanalisar dois casos de
ensino elaborados por outros docentes de ensirgrisype ainda, para elaborar um
caso de ensino que represente um episodio vividdonéncia do ensino superior que
teve significado para ele em uma situacdo de enfiadem descrever uma situacao
bem-sucedida ao tentar ensinar algum conteldo eass alunos, como também pode
representar a intencionalidade em ensinar algo, m@® conseguiu. Com essa
orientacdo, 0s casos deverdo apresentar um corgrgointedrico que ultrapassa a
descricdo de um evento.

Shulman, L. (1986, p. 12) propde trés tipos de adsoensino: prototipos,
precedentes e paraboldrotitipos sdo os casos que exemplificam a aplicagdo de



principios teoricos ou de resultados de investigacisse tipo de caso representa uma
concepgao normativa, modeladora do caso, na meeldaque resulta de uma
investigacdo. Como prototipo, 0 caso deve ser itoitki de forma que contenha
detalhes sobre a histéria e ser especificado tengote de modo que possibilite a
compreensao da complexidade da situacédo origissimacomo dos detalhes.

Precedentesdo 0s casos que capturam e comunicam os priaalpipratica ou
de maximas. Ou seja, sdo casos baseados em s#yméfieas, apresentam “um retrato
de uma situacao-problema enfrentada por um prafessta variedade de abordagens
possiveis que poderiam ter sido adotadas e alguniasmacfes sobre como o
problema foi resolvido” (MIZUKAMI, 2000, p. 152)lustram toda a complexidade da
pratica. Nesse contexto, as acfes do professonpedeconsideradas um modelo para
a pratica, como um precedente para acao futura.

Pardbolas segundo Shulman, L. (1986, p. 12), sdo caso® “calor reside na
comunicacao de valores e normas, proposi¢coes queco centro do ensino como
profissdo e como tarefa”. Podem referir-se a sagedu organizacdes, mostrando mitos
e metaforas construidos por professores em rekagdofissdo. Por exemplo, casos que
abordam espirito de sacrificio, condi¢des de trehdlta por um ideal, a ética, a moral,
entre outros.

Shulman, L. (1986, p. 12) lembra que, embora caraateristicas proprias, um
dado caso pode cumprir mais de uma unica funcade,pwor exemplo, servir como

protétipo e como precedente.

A utilizacdo de casos de ensino pode se orientafpame Merseth (1996), por
trés diferentes propositos: casos como exempl@nfatizam a teoria e priorizam o
conhecimento proposicional; podem ser usados pasandolver o conhecimento de
uma teoria ou a construcdo de novas teoriascas®s como oportunidades para
praticar a tomada de decisdapresentam situacfes pedagodgicas problematicas das
quais a teoria emerge; podem ajudar os professofpensar como professores” pela
identificacdo e analise do problema, tomada desédece definicdo da acdos casos
como estimulo a reflexdo pessaaifatizam a introspeccdo e o desenvolvimento do
conhecimento profissional pessoal; permitem, segunilerseth (1996), o
desenvolvimento de habilidades e técnicas de @dlex

Grossman (1992) argumenta que 0s casos podemilssadols com diversos

objetivos, dentre os quais: possibilitar o desenm@@nto de entendimentos sobre os



dilemas da docéncia e formas de analisar e refletegspeito de aspectos relativos ao
ensino, e estimular a reflexdo sobre a propriagaréiocente.

Mizukami e Nono (2002) ressaltam que a utilizac@&ocdsos de ensino em
investigacdes sobre o professor e em processosro@gao de professores tem sido
realizada com base em duas perspectivas: os pyofssgodem ler, refletir e analisar
casos anteriormente elaborados, assim como rexligos relacionados a experiéncias
pessoais vividas em situacdes de ensino.

Nesse contexto, a elaboracdo de um caso de emspla identificacdo de
problema, selecdo de eventos, identificacdo depagens, revisdo da situagéo vivida,
entre outros. Com esse entendimento, a elaborag@asbs implica dominio tedrico
sobre o0 ensino. Segundo Merseth (1990, p. 60gmEcao de casos requer:

[...] selecé@o de um topico que requeira acdojsEndll planejamento:
apresentacdo de dados e a avaliagdo de se a gituagdrentemente
interessante; oferecimento de um quadro tdo complgdanto
possivel, de forma a evitar vieses: planejamente gantenha
decisbes sobre o0 que incluir e o que omitir, agzimo clarificacédo
das hipoteses para o leitor; redacéo que estimdikcassao inicial e a
apresentagdo da trama de multiplos temas e queabiitssuma
variedade de pontos de vista e niveis de andlise.

Os métodos de casos, desse modo, podem incluirdednalise interpretacéo e
discussé@o de casos ja elaborados ou, ainda, efdlograndlise e discussdo de casos
relacionados a experiéncias pessoais vividas neiei® da docéncia. As analises dos
casos podem ser desenvolvidas individualmente, antdia resolucdo de questbes
entregues com o caso, com o objetivo de orientderacdo de quem analisa 0 caso nos
aspectos mais importantes (MIZUKAMI, 2000; NONOQ2R Essas analises também
podem ocorrer em pequenos grupos e, em seguiddjssetidas em grupos maiores.
Além de permitir que os professores exercitem symacidade de analise de situacdes
praticas de ensino, parecem garantir acesso a int@snacdes sobre processos de
desenvolvimento profissional e de construcédo dsgmento docente. Nesse sentido,
um caso de ensino contempla, pelo menos, a condarde quatro atributos: intencéo,
possibilidade, julgamento e reflexdo (SHULMAN, 1996, p. 208).

Wassermann (1993) descreve estratégias que podentaora elaboracéo de
casos pelos professores. Aponta um conjunto det@psegjue permitem orientar os

pensamentos do professor ao descrever uma sitaagéiiva por ele vivenciada com



seus alunos, auxiliando-o na transformacao de utmec8o vivida em sala de aula em

um caso de ensino. Sao elas:

Escolher uma situacao significativa ou criticadd cotidiano de uma sala de aula é
marcado por diversos eventos que podem ser dileo@dyontos, incidentes ou

situacdes embleméticas que, de alguma forma, éméenf nos processos de

desenvolvimento profissional docente, na medidagjeenexigem do professor atitudes
imediatas e efetivas. Alguns alunos nao fizera@refd. As atividades planejadas para
ensinar determinado contetudo néo estdo sendo besdidas. O professor ndo obtém
resultado ao solicitar leitura prévia dos alunaspabsidiar o desenvolvimento da aula.
Dentre tantos eventos, qual deles escolher pab@ralaum caso de ensino que tenha
potencial formativo? De inicio, 0 professor prealegejar escrever sobre determinado
evento, precisa ter interesse em se aprofundaitusc&o. Em seguida, pode observar
alguns critérios: a situacdo tem um “poder emodimstbre vocé? A situacdo apresenta
um dilema sobre o qual vocé esta inseguro quast@aesolugcdo? A situagdo requer a
tomada de decisdes dificeis? A situacao o levoonait decisbes e a adotar atitudes
sobre as quais vocé esta insatisfeito, por ndoeteeza de que agiu corretamente? A

situacao tem implicagfes éticas e morais?

Descrever o contextd professor ndo precisa iniciar o caso de ensisordeendo os
eventos que geraram a situacdo. Esta €, entretanto,das maneiras de fornecer um
pano de fundo dos acontecimentos, inserindo acditueam um contexto mais amplo e
detalhado. Com isso, o professor pode refletir s@spectos que geraram a situacéo
eleita.

Identificar os personagens do contextAo escrever um caso de ensino, o professor
deve identificar quais sdo os personagens prircipaecundarios da trama. Quais o0s
papéis assumidos por cada personagem envolvidiiuag&o? Quais as relacdes entre
eles e com o professor? E importante a apresentimsisentimentos, dos objetivos, das
expectativas de cada pessoa envolvida no casost®emcluindo o préprio professor

gue narra o incidente.

Revisar a situacdo e a forma como agiu diante délaque ocorreu? Quais eram as
possiveis decisdes a serem tomadas pelo profaaste dos acontecimentos? Quais 0s
riscos envolvidos em cada uma das decisfes? Cgnufessor agiu? Que sentimentos



o levaram a tomar determinada decisdo? Se o poofeg® conseguiu agir diante do
incidente ocorrido em sala de aula, como pode acentem alguns casos, por que ele

nao agiu? Que pressupostos e valores estiveratmisala decisao?

Examinar os efeitos de suas atitud€sada atitude do professor resulta em uma série de
reacdes. Quais foram, no evento descrito, alguraasrebcdes em face das atitudes
tomadas pelo docente? Qual foi o impacto da deeisGiomida sobre os alunos? E quais

foram as consequéncias da decisdo tomada sobé@agpprofessor?

Revisitar a situacaoAo revisitar a situacado ou o evento selecionada pansforma-lo

em caso de ensino, o professor precisa procuraalizg-lo de diversas maneiras. Se
estivesse novamente diante do mesmo contexto,tifjueéeadistinta adotaria em relagcéo
a situacdo, aos personagens, a si mesmo? Ao analis#uacdo, quais as suas

percepcdes sobre si mesmo como docente?

Casos e métodos de casos podem permitir a apredad@se de conhecimento
profissional do professor e do processo de radmgadagdgico utilizado por ele e,
ainda, iluminar seu processo de desenvolvimentéispional, jA que possibilitam o
estudo de varias tematicas relacionadas a divarsas de conhecimento; a revisdo de
concepcOes sobre aprendizagem, ensino, avaliaig@ilisha, relacdo professor—aluno,
entre outros conhecimentos profissionais; e o ektaimento de relagcdes entre aspectos
pedagogicos ligados ao ensino e situacfes especitio dia-a-dia escolar. Para
Mizukami (2000, p. 156):

Tudo isso constitui, portanto, importantes instrotos de pesquisa —
ao possibilitar ndo apenas apreender as teoriasogss dos
professores, 0 processo de construgcdo de conhdosraofissionais,
0 desenvolvimento do raciocinio pedagoégico, comanbtm

compreender o pensamento do professor — e de enrsinao

possibilitar o desenvolvimento profissional, a ¢orgio da base de
conhecimento sobre o ensino, o desenvolvimento amogcinio

pedagdgico e a construcdo do conhecimento pedagddie

contetdos, que constituiria a especificidade daerajizagem
profissional

Para a investigacdo a que estamos nos propondgsos de ensino parecem
oferecer aos professores universitarios oportueidgohra analisar diferentes
perspectivas de atuacdo em sala de aula, estabetermxdes entre aspectos teoricos e



praticos da profissdo e exercitar processos dedarda decisdo diante de diferentes
situacdes escolares. Parecem oferecer também ojolaxdie para que reflitam e revisem
suas praticas e, desse modo, tornem-se cada vezam@nomos. Ao analisar uma
situacdo de ensino, o professor recorre a conhatbmeacadémicos, a experiéncias
anteriores, a sentimentos, podendo avaliar suaaddi diante da complexidade das
situagOes de sala de aula.

Nesse sentido, a0 mesmo tempo em que pretendemeendpr os conhecimentos profissionais
de professores universitarios por meio de casosnd&o, o uso de casos, ao promover processos de
reflexdo sobre a pratica, parece também contrjjaria seu processo de desenvolvimento profissitnal.

seja, a0 mesmo tempo em que 0s casos de ensinorfamccomo ferramentas investigativas, podem

servir como instrumentos de ensino e de formacafspional.

Desse modo, ao investigar os conhecimentos profiais dos professores universitarios, por
meio de casos de ensino, procuraremos evidenciar:

a) Os conhecimentos/saberes da docéncia constituiddoss processos de
formacdo e de desenvolvimento profissional maragegior professores de
ensino superior, bem como as fontes desses saberes;

b) os componentes da base de conhecimento para ooemshilizada pelos
professores de ensino superior investigados, didet@raticas escolares que
envolvem o conhecimento de conteudo pedagogico;

c) os processos de raciocinio pedagogico pelos quaistroem, organizam e
utilizam seus conhecimentos profissionais, mais e@Bpamente o0
conhecimento pedagdgico do conteudo ou conhecinmdagogico geral, ao
vivenciar, descrever e analisar essas praticas;

d) os processos de reflexdo apresentados pelos pdes$e ensino superior em
relagdo as praticas valorizadas e descritas poo aeeianalise de casos e da

elaboracéo de casos de ensino.

3.2 Procedimentos metodologicos de investigacao

A investigacao proposta reconhece o carater dencioadde e dinamicidade do
desenvolvimento profissional dos professores, enpeaal dos professores
universitarios. Pretendeu-se focalizar os conhatiose profissionais de diferentes

naturezas que eles possuem e constroem na docénmegasitaria. Como instrumento



de investigacdo, optamos pelo uso de casos e mémdmasos de ensino. Na nossa
opinido, existe um conjunto de conhecimentos eBpesida docéncia que podem ser
explicitados, analisados, revistos e compartilhageks professores por meio de
processos de reflexdo em torno de situacdes diianodi da atividade docente.

Os objetivos pretendidos nesta investigagdo nosulsigmaram a usar as
metodologias qualitativas de pesquisa. Segundo &ogdBiklen (1994), a pesquisa
qualitativa pode contribuir para o estudo de fen@wseaducacionais, uma vez que esse
tipo de estudo trabalha com dados descritivos obtitb contato direto do pesquisador
com a situacdo investigada, enfatizando mais oepsac do que o0 produto e
considerando a perspectiva dos participantes. $sgoifica que, ao investigar um
determinado problema, o interesse do investigadosiste em verificar como ele se
manifesta no contexto cotidiano.

Na pesquisa qualitativa em educacédo, o objetivpedmuisador é questionar os
sujeitos da investigacdo com a intencdo de apreewapelo que eles experimentam ou
vivenciam, bem como a maneira como eles intempretsa suas experiéncias e o modo
como eles proprios estruturam o contexto sociatjgevivem (BOGDAN E BIKLEN,
1994).

Esse enfoque pressupbe a imersao do pesquisadontexto social em que as
acOes ocorrem. Pressupde também uma partilha deri@xgas e percepcdes dos
sujeitos.

Com essa direcdo, nossa proposta de investigac&olvean situacoes
pedagodgicagjue consistem na ado¢do de casos de ensino etddonti® casos como
ferramenta investigativa e também formativa (MIZUWI 2002) para a apreenséo dos
conhecimentos profissionais dos professores urniggos, com base em situacdes de
ensino que possibilitem a reflexdo sobre a prapealagdgica. Interessamo-nos
descrever e analisar as significacdes pessoaigaigrdos participantes, as concepcoes,
as analises e reflexdes dos sujeitos envolvidasjaimentada nestes dois modelos
envolvidos: base de conhecimento para o ensinoaegso de raciocinio pedagaogico.

Na medida em que os professores possuem conheosnenbfissionais e
podem produzir conhecimentos ao examinar, avatiaestigar, refletir — individual e
coletivamente — a respeito de suas experiénciansi@o, desenvolvidas na interacéo
com os alunos, com outros professores, nas irggi@gi nas quais trabalham e ja
trabalharam, em diferentes processos de formagd® adesenvolvimento profissional,

podemos dizer que encontramos, nos casos e méiedcasos de ensino, importante



pratica de pesquisa para investigar os conhecimemafissionais. Trata-se de uma
abordagem metodoldgica que considera os profespartisipantes da pesquisa como
sujeitos do conhecimento, portadores de saberestra@dos com base em diferentes
fontes, que necessitam ser conhecidos por outrofegsores, por aqueles que
desenvolvem pesquisas na area educacional e pefteaggue elaboram as politicas
educacionais.

Assim, os dados que seréo utilizados para as asd@ise serdo apresentadas tém
origem em dois tipos de fontes: analises indivislude dois casos de ensino e

elaboracdo de um caso de ensino.

No que se refere andlise de casos de ensindestacamos que os casos analisados pelos
professores participantes da investigacdo envalvesituacdes relacionadas ao ensino superior,
abordando tematicas diversas: trajetéria profisdjorsaberes docentes, tratamento de conceitos
especificos de diversas areas do conhecimentonaklelo professor; avaliacdo da aprendizagem; formas
de ensinar e de aprender; processos pessoais elediagem, dentre outras. As tematicas tratadas em
cada caso orientaram sua pré-selecdo, com o abjéévgarantir que, ao final da investigacdo, temas

diversos relacionados ao ensino e a aprendizageserfoabordados.

Considerando que ndo hd, ainda, na literaturalbirasi publicagbes especificas de casos de
ensino elaborados por professores e/ou pesquisadmiacipalmente no que se refere a situacbes da
docéncia exercida no ensino superior, e que tamiorencontramos na literatura internacional casos
adequados a realidade do ensino superior brasileitoocasido do processo de qualificacdo, pensamos
coletivamente — a pesquisadora e os participamtdsmdca de qualificacdo - em possiveis caminhos que
pudessem vir a atender aos objetivos da investig&ga um primeiro momento, discutimos os casos pré-
selecionados pela pesquisadora, que, embora alerdsituacdes referentes ao ensino, entendemos que
ndo se adequavam as especificidades do ensinoisufem um segundo momento, pensamos em
selecionar filmes, ou cenas de varios filmes, dm&que se constituissem em caso de ensino, adequad
ao contexto investigado. Seguindo a sugestdo deabd® qualificacdo, assistimos, atentamente, e por
mais de uma vez, inimeros ricos e valiosos fitthesie abordavam diferentes situacdes de ensino.
Entretanto, novamente nos deparamos com sériaslddides. Ao tentar compor cenas de filmes variados
que continham situacdes de ensino, ndo obtiveneessa, em face dos pressupostos que caracterizam a
elaboragédo de casos de ensino e método de casssap pela impossibilidade de construir uma géaa
especifica, com um enredo proprio, em um tempo cal lespecificos, na perspectiva dos autores
assumidos para esta investigacao. A partir dafinpes em busca de situagBes de ensino descritas em
dissertacdes e teses sobre o0 ensino superiorsme # procurar algum caminho. Foi entdo que, arpart
da tese de doutorado de Torres (2002), encontramdfsos de narrativas nas entrevistas que realizou
com professores de ensino superior, que nos peamitieelabora-los, de forma a construir duas giemc

especificas e vividas no ensino superior brasileiro

" Entre os filmes a que assistimos, destacaMestes perigosas\ Gltima grande licdo, Nenhum a
menos O espelho tem duas faces, Adoravel professoor@ss de Monalisa.



A primeira situacdo apresentada aos professorestigados tem como ponto de partida uma
entrevista com um professor de ensino superiorgua ele relata sua trajetoria profissional, aponta
algumas dificuldades, dilemas, desafios e confliteglos na sua profissdo. A esse caso denomin@mos

trajetoria de André e desafios na docéncia univérns.

O segundo caso também foi elaborado com base hafoesde Torres (2002). A partir de um
trecho de uma entrevista em que um dos sujeitassiigados nela relatava situacdes de ensino com
experiéncias variadas e emblematicas vividas nidianb da docéncia universitaria, reelaboramos seu
enredo de forma a adequéa-lo aos padrdes de casosd® e método de casos, 0 qual se constituiu no
caso O dilema de Ricardo

Por conta das dificuldades destacadas acima patheggr a elaboracdo dos instrumentos de
investigacao adequados ao proposito do estudospexificidade do caso de ensino enquanto método de
investigacao, iniciamos a coleta de dados a pdetiabril de 2006, entregando aos professores oAcaso
trajetéria de André e os desafios na docéncia emsitaria. No més de junho de 2006, as analises
individuais realizadas pelos docentes foram dedakl/ipor escrito e o ca$es dilemas de Ricardfi
entregue a cada participante para que fosse athalisunto com o primeiro caso de ensino a ser
analisado, enviamos aos professores uma carta @ele@imento pela disposicdo em participar da
pesquisa, contendo explicacdes a respeito da igaeéb de que participaria, seus objetivos, metajial

e demais professores participantes MIEXO |).

E necessario destacar que o primeiro caso de eagiesentado aos docentes participantes desta
pesquisa serviu como ferramenta para caractera@uitos da pesquisa e, por isso, refere-se a uma
narrativa que aborda a trajetoria profissional de professor com 20 anos de experiéncia. Inicio na
docéncia, dilemas, desafios, conflitos e dificulkadividos no decorrer dos anos como professoereab
da docéncia e processos de formacao e de deseaneata profissional sdo algumas das tematicas
presentes nesse caso de ensinoAN&XO Il , apresentamos o respectivo caso, seguido dasdgaest

abertas que apresentamos aos professores univessita

O segundo caso entregue aos participantes, par gapecificamente de situacdes de ensino,
exigiu maior tempo dos sujeitos para a sua dewautssim, quando o segundo caso comegou a ser
entregue, a partir de setembro de 2006, justifieguy conta de falta de tempo e excesso de atfibslic
no trabalho, preocupamo-nos particularmente, coreropo que levariam para elaborar um caso,
considerando, ainda, que, como professores uri&gos, também vivem cotidianamente com prazos
apertados para dar conta das atividades de emqsiaycéo e publicacdo de pesquisas, participagdes e
projetos comunitarios, entre outras exigénciasedaggel de ensino. Em novembro de 2006, as andlises

de casos de ensino haviam se encerrado.

O segundo caso de ensin@, dilema de Ricardopareceu possibilitar a explicitacao de
conhecimentos profissionais, por apresentar $igmgivenciadas por um docente da area de enganhari
naval, revelando concepg¢Bes sobre ensino, avaliagéstrucdo de conhecimentos, relacdo professor-
aluno, estratégias didéaticas, aprendizagem da d@géantre outros. Com esse caso, objetivamos

apreender, além de sua propria atuacédo, concepgbes teorias pedagdgicas, conhecimento pedagdgico



geral e processos de reflexdo a respeito da apeggatn de alunos. NANEXO Il , apresentamos o

respectivo caso, seguido das questdes abertagnajaeas aos professores universitarios.

No que se refere @laboracdo de casos de ensjrawlicitamos aos professores que elaborassem
individualmente um caso de ensino com base naa;8iés escolares que vivenciam ou ja vivenciaram no
contexto do ensino superior. Para a elaboracd@a@kss, 0s sujeitos receberam o roteiro MEEXO
IV), com algumas orientagfes para a explicitacd@uetica do caso, de modo que compusessem uma
historia com comec¢o, meio e fim e ndo emitissergajuientos no texto. Além de elaborar o caso de
ensino, os participantes constituiram questfetivataa situacdo narrada, a fim de a orientar Asand
proposta, negociada com os docentes, foi de quesmimegassem os casos elaborados até a primeira
quinzena de janeiro de 2007, o que ocorreu no fieglaneiro, com o retorno das atividades escolares
Assim, agendamos em seguida, para a primeira qnande fevereiro, um encontro entre os participantes
da investigacéo, para que socializassem os cassfraidos, de modo a promover a explicitacdo de seu
processos de andlise, sintese e avaliacdo da pmdaelizada, permeados pelo processo de reflexdo
sobre a prética pedagdgica. Novamente, a caréectardpo dos professores investigados impediu que

realizassemos, como pretendiamos, encontros amgiiara discussao dos casos de ensino.

As limitacdes impostas pelo tempo e pela imposddile de encontrar um horario em comum
para reunir os docentes conduziram a algumas d@escigdra tornar a investigacao viavel e assegurar a
coleta de dados: enviamos a cada um dos professores do final da pesquisa, 0os casos elaborados
pelos pares, na tentativa de socializar as produedpermitir que novas andlises fossem realizadas a
partir dos casos elaborados. Como ndo obtivemasnmetaté o encerramento desta investigacao,
agendamos um novo encontro, independente do térdesta investigacdo, de forma a possibilitar a

discusséo coletiva e a oportunidade que novas digegrens sejam vivenciadas e socializadas.

3.3 A organizacdo da coleta de dados e perspectiygma a sua andlise

Considerando o0s aspectos metodoldgicos ja apressntgprocuramos desenvolver uma
estratégia para a coleta de dados que se ajustassessas possibilidades de intervencdo e pesquisa.
Utilizamos os casos de ensino partindo de duapeetigas: da analise individual de casos ja existen
na literatura e da elaboracéo individual de casgrnkino pelos participantes, com base em situacdes

vividas na docéncia universitaria.

O levantamento de dados para andlise foi realizatdrés etapas. Na primeira,
aplicamos e solicitamos a analise individual decaiso de ensino sobre a aprendizagem
da docéncia no ensino superior, que relata o inias experiéncias, contextos e
referéncias marcantes no desenvolvimento da carmiofissional, bem como as
dificuldades, dilemas, conflitos e desafios da do@Eno ensino superior. Na segunda
etapa, contemplamos a andlise personalizada deagm com situacfes de ensino



vividas na docéncia universitaria, buscando apmeral base de conhecimentos
profissionais que o professor possui sobre ensipeendizagem, papel do professor,
planejamento, aluno, avaliacdo, assim como as domésses saberes. Com a analise
desse caso, introduzimos a investigacao sobre csnsajeitos investigados aprendem,
que estratégias, formas, técnicas facilitam a speaendizagem, entre outras
possibilidades que o estudo proporcionou. Cabed®stiue para a conducéo da analise
dos casos de ensino pelos professores participdagta investigacéo, foi elaborado e
apresentado concomitantemente com cada caso, ujuntmrde questbes abertas,
tendo-se o cuidado de organiza-las em funcéo detivais desta investigacao.

Na terceira etapa, a partir de orientacdes espasjfsolicitamos aos professores
investigados que elaborassem um caso de ensino, lwage nas experiéncias
pedagogicas até entdo desenvolvidas no ensinoi@ypao tentar ensinar algum
contetido a seus alunos. Nessa etapa, orientanes ptaboracdo de uma situagdo que
tenha sido importante em seu processo de desemeito profissional e solicitamos
que, ao término de sua elaboracdo, eles procuraasatisar sobre os motivos da
escolha da situacdo apresentada, bem como dasdapgems que tal situacdo lhes
proporcionou, a partir de um conjunto de questdbsesa tematica abordada.

Conforme explicado anteriormente, ainda havera maia etapa, que nao sera
contemplada nesta investigacdo, mas que poder@ostmplada em pesquisa futura.
Constitui-se da socializacdo dos casos elaboraélos gujeitos, momento em que 0s
casos construidos e os casos estudados serdoadosliselo grupo de professores
participantes da investigacao.

Em sintese, a coleta de material para a constituiigh conjunto de dados utilizados para a

realizacdo da analise envolveu os seguintes mosiento

1. Inicialmente, os professores participantes analimaindividualmente casos elaborados por outros
professores. Os casos de ensino foram entregues@ato a cada um dos participantes, e as analises
foram orientadas por roteiros contendo questdedambeeferentes as tematicas abordadas, analise e
interpretacdo pessoal, com objetivo de promovdex@és em relacdo as situacbBes descritas. Os
sujeitos foram deixados & vontade para emitir 6p®i fazer julgamentos e levantar hipoteses
pertinentes a cada uma das situacdes apresentadas.

2. Em um momento posterior, os professores foram madtis a elaborar individualmente um caso de
ensino com base em situacdes escolares que viveciajue ja vivenciaram no contexto do ensino
superior. Para a elaboracdo dos casos, 0s sujeiteberam, por escrito, um roteiro com algumas
orientacdes para a explicitacao da tematica do, aesanodo que construissem uma histéria com

comeco, meio e fim e ndo emitissem julgamentosertot Além de elaborar o caso de ensino, os



participantes deveriam constituir questées relatavaituacao, de modo que orientassem a sua andlise

por quaisquer outros profissionais.

Foram utilizados atendimentasdividuais, pore-mail telefone e contato pessoal, durante os
processos de analise e elaboragdo de casos de,e®simpre que os professores sentiram necessidade o
vontade de fazé-lo, a fim de esclarecer aspecttadvs nas respostas ao roteiro de questdes. Esses
atendimentos e troca de correspondéncia tambénmfaevidamente registrados. Embora ndo seja
prevista uma andlise especifica dos mesmos, sas dag podem se constituir em auxilio na analise de

outros materiais, como casos analisados e elatopaos professores.

Com os instrumentos de coleta de dados, quaisisegcasos analisados e 0s casos de ensino
elaborados pelos professores de ensino superiganizamos o material que possibilitou as seguintes

perspectivas de analise :

a) A analise realizada pelos professores a respleitprimeiro casd trajetéria de André e
desafios na docéncia universitarfgossibilitou, em um primeiro momento, a organivag@&
aspectos singulares e compartilhados encontradesragstros dos professores, de modo a
identificar os caminhos percorridos nos processes fatmacdo e de desenvolvimento
profissional; num segundo momento, a andlise doeslansejou a explicitacdo da trajetéria
profissional, por meio da apresentacdo individualcdda professor, de forma a possibilitar
apreender as fontes de conhecimentos profissiattsisprofessores investigados, os dilemas
enfrentados no trabalho, os saberes valorizados cada processo de formacdo e de
desenvolvimento profissional, com base nos refémendibliograficos valorizados para a

presente investigacao.

b) Para a andlise do caso de ensinod¥dilemas de Ricardaue aborda situacdes de ensino

vividas na docéncia universitaria, privilegiamosl&éar os dados com base nas referéncias de
Shulman, L. (1986, 1987, entre outros), no quesfare aos tipos de conhecimentos valorizados
pelo professor; nos referenciais de Tardif (2003ue equipe de trabalho, além de Placco
(2006), para discutir a natureza e as fontes deéemmentos profissionais apresentadas pelos
sujeitos. Assim, retomamos as referéncias biblfogrs, de forma a verificar um conjunto de

tipologias presentes nos conhecimentos sobre meemEsenvolvido pelos professores. Nesta

perspectiva, portanto, ndo houve analise individeatada professor investigado.

c) Em relacdo a elaboracdo de casos de ensitiaadza pelos professores, as situacdes
descritas por eles serviu para realizar um examaspectos relativos aos processos de ensino-
aprendizagem e para reflexdo em torno de questidisgionais da docéncia universitaria, e,
nesse contexto, foram expressos indicios sobredupiio de conhecimentos profissionais que
constituem a base da profissdo docente, em espewble o0s processos de raciocinio

pedagodgico, pelos quais os professores transforrpairecimentos em ensino.



d) Para a conclusdo das andlises dos casos elabogalos professores participantes,
destacamos os processos de reflexdo apresentaltss grefessores de ensino superior em
relacdo as praticas valorizadas e descritas @E®sale ensino, apresentados pelos professores

investigados.

Cabe ressaltar que, com excecado a caracterizagaprofessores participantes,
ndo haverd analise isolada, individualizada, mieséecia a cada um deles, em relagéo
aos diferentes aspectos abordados.

De modo geral, sem uma linearidade, a andlise ddesdfocalizou os tipos (denominados de
base de conhecimento para o ensino) e as modaid@¥mominadas de processo de raciocinio
pedagdgico) de conhecimentos profissionais doggpsofes. E, ainda, procurou apreender a naturgza e

fontes dos saberes profissionais dos professorégersitarios, destacando processos de reflexdo

apresentados por eles nos processos de andlissateede elaboracédo de casos de ensino.

3.4 A instituicdo da qual os sujeitos participam

Para a realizacdo desta investigacdo, selecionamasinstituicio de ensino
superior que oferecesse cursos de licenciatura,geia os sujeitos a serem investigados
atuassem. Esses participantes sdo docentes pegatmigraduacdo em licenciatura ou
bacharelado, com cursos de mestrado na sua aréarrdacdo. A opcao por essa
instituicdo se justifica pelo fato de estar presemto momento, um processo de
transformacdo em sua proposta pedagogica, detafanigee estd em inovar seus
processos educacionais e profissionais, favoregemdsim, a possibilidade da

investigacao proposta.

O estudo foi desenvolvido em uma instituicdo deirensuperior com sede no
interior do Estado de S&o Paulo, criada ha matsédedécadas, em 1973. Trata-se de
um Centro Universitario de Ensino Superior plunimudar, mantida por uma fundacéo

mantenedora de carater municipal.

A fundacdo mantenedora do Centro Universitariosapele estar, desde seu
inicio, vinculada a um decreto municipal, sempiegérida sem interferéncias do poder
publico. Regida por estatuto préprio, a fundacéc|atada entidade de utilidade publica

municipal, estadual e federal, sem fins lucrativés,certificada como entidade



filantrépica. Sempre trabalhou sem fins lucrativeesmo tendo se transformado em
entidade de direito privado.

A instituicdo é administrada por um Conselho Supeei fiscalizada por um
Conselho de Curadores, e tem por objetivos: crretalar, manter e promover a
expansao de institutos de nivel superior, cujagdaiies devem se orientar no sentido
do desenvolvimento cultural, cientifico, técnicacial e econdmico do Pais. O
Conselho, autbnomo em suas deliberacoes, de aconcuas disposicdes estatutarias,
€ responsavel por todos os atos de administracaefeiada fundacédo e pela escolha

do(a) reitor(a).

O Centro Universitario, instituicdo mantida poraefisndacéo, integra e rege-se
pela legislacdo e normas aplicaveis ao Sistemallatale Ensino de Sao Paulo, por

seu Estatuto e Regimento Geral e pelo Estatutontdddtle Mantenedora.

Em 2001, a instituicdo criou o Instituto Superi@ Bducacdo (ISEom os
cursos de formacdo de professores, LicenciaturasEdocacdo Fisica, Biologia,
Quimica, Fisica, Matematica, Normal Superior eagedia. Também constituem o ISE
0S seguintes programas: Curso de Gestdo Escoktm@i#o aos alunos concluintes do
Programa Especial de Formacdo Pedagdgica Supe@arso Normal Superior, para
exercerem as funcdes de magistério previstas igp &4 da Lei de Diretrizes e Bases
da Educacgdo Nacional, Le? 8394/96); Curso de Pés-Graduacdo em Gestdo Escolar
(conforme Deliberacdo CEE no 53/2003); Curso de®asluacdo em Gestédo Escolar,
modalidade a distancia, Curso de Graduacdo em Bgdagnodalidade a distancia,

conforme as atuais diretrizes para esse curso.

Com o firme propésito de contribuir para a fornmagé@ducacional, a
qualificacdo de profissionais e o desenvolvimerdoicgultural ndo apenas em sua
cidade—sede, mas em outras regides, a instituic@oia investir esfor¢cos e recursos na
capacitacao constante de coordenadores, supes/sa@po docente, na ampliacdo das
instalagbes, na modernizacdo de equipamentos, blitggdes e midias especificas a

EAD e em varios programas institucionais e parsat@cunho filantropico.

Nesse contexto, em 2006, o Centro Universitaricofgrecia 28 cursos de
graduacgdo; 163 cursos de extensdo universitarigubsbslato sensu e 01 programa
(stricto sensu)de mestrado profissionalizante em Odontologia. E@D72 esta



implantando 03 novos cursos: Administracdo, Engealde Materiais e Engenharia
Mecatrénica. Também com base nos dados de 200@&ntraCUniversitario ja conta

com 12.310 alunos, distribuidos entre os cursesiggenvolve.

O corpo docente

A instituicdo possui um namero atual de 228 docgrtes quais, 55 (24,4%) sao doutores e 88
(38,6%), mestres, ou seja, 63% de docentes titsld@lmssui ainda 62 professores que sdo especdista
23, graduados. Do total de docentes, 16 mestré® astrsando Doutorado; 18 especialistas estéo
cursando Mestrado; 12 graduados estédo cursandoadest 6 estdo cursando especializagéo.

Em relacdo ao regime de trabalho, sdo 78 (34,2%grdes em regime de trabalho Integral, 75

(32,9%) em tempo parcial e 75 (32,9%) sao horistas.

3.4.1 A proposta pedagdgica da instituicdo: alguns destaques

Considerando a tematica investigacdo e o necess#@radimento sobre o papel
da universidade no desenvolvimento profissional dd@éncia, iremos apresentar,
mesmo que sumariamente, alguns dos pressupostwsidss pela instituicdo de ensino
superior da qual os docentes investigados partiGigaque adquire importancia para a
compreensao de seus conhecimentos profissionaigsBa razdo, com objetivo ndo so
de contextualizar os docentes da instituicdo dd padicipam, como também de
apresentar a relagao de trabalho estabelecida cprofiasdo docente, destacamos a
esséncia de sua proposta pedagogica, com baseados destacados de seu Projeto

Politico-Pedagogico Institucional (PPI, 2005).

A construcao de conhecimentos enquanto esséncigrd@osta educativa

A proposta pedagodgica do Centro Universitario funeiata-se no processo de
construcdo de conhecimentos, envolvendo seus akmosituacdes que propiciem a
verbalizagdo, a analise, a compreenséao e a discdes&onhecimentos que ja possuem
pelo senso comum, relacionando-as com conceitaiasi cientificas, reconstruindo
seu saber em estreita ligacdo com os problemastibano presentes na realidade do

mundo atual. Dessa forma, a construcdo de conhetmailtrapassa os limites da



instituicdo e da sala de aula, pois tem compronusso a producéo e a socializagdo do
conhecimento.
Nesse contexto, o PPI (p. 23) destaca que:

Cabe ao Centro Universitario o compromisso de gersaber, o qual
estd relacionado com a verdade, a justica, a igdalde o belo. A

verdade, como base para a construgdo do conheoingnistica, em

que se ampara a relacdo entre os homens; a igealpadjue € parte
fundamental na consecucédo da estabilidade socahedteza, como um
instrumento por meio do qual se expressam sentogsgatque diminui

a superioridade do apelo racional que é parte de8es de busca do
homem .

A instituicdo de ensino superior compreende o atdagdgico como um
processo de interacdo da relacdo ensino e aprgedizale modo a superar o limite da
transmissdo de conhecimentos pela dindmica da suatrecdo e reconstrucéo
permanente. O ato pedagdgico é entendido como wwvegso de construcdo de
conhecimentos que nao prescinde da informacacadantissdo, da assimilacédo; estas
se fazem necessarias, mas ndo sdo suficientedageémaior é dada na relacdo que se
estabelece entre professor, aluno e conhecimerdgoéguneste sentido, uma relagédo
dialética entre sujeito e objeto. Aluno e profess@o sujeitos em interagdo com um
determinado objeto do conhecimento. Essa compreetisé a possibilidade de o aluno
ser agente do seu aprendizado, tornando-se sdggoa formacao, desenvolvendo suas
responsabilidades individuais e coletivas com igigdde, intencionalidade e
integridade.

Partindo do pressuposto de que a educacéo é ospoode insercdo do sujeito
no mundo da cultura e de que ambas sao reciprazas@ementares por constituirem-
se e desenvolverem-se na relagcdo do homem com domanformacdo académica
oferecida pela instituicdo deve ndo apenas dar@desl para que 0 egresso exerga uma
profissdo, tendo nesta um desempenho satisfaton@s ir além disso.
Independentemente das areas de atuacdo, deveedar-tapacidade de identificar
problemas relevantes a sua volta, avaliar difeseptsicdes quanto a esses problemas,
conduzir sua postura de modo consciente e atuém jursociedade. Deve dar a ele
também a clareza que, sendo formado em uma igsiitwiniversitaria, desta recebe a
qualificacdo necessaria para, por meio de suassideiseu trabalho, beneficiar a
sociedade. Adquirir um diploma ndo €, no caso, apama forma de defender os
préprios interesses, mas, antes de tudo, uma fatenacontribuir para resolver

problemas que dizem respeito a outras pessoas.



A importancia politica da proposta pedagogica asdammpelo Centro
Universitario centra-se na possibilidade de maiotegracdo dos cursos e seus
componentes curriculares, dos docentes entre siom @ comunidade e,
consequentemente, maior aproximagdo com o0s olgetila aprendizagem. Assim
sendo, boa parte das decisdes em torno do curdouf@entro Universitario ficam no
ambito do coletivo dos professores, sendo deles@onsabilidade do controle da acgéo

pedagogica e de seu ato criativo.

A indissociabilidade entre ensino, pesquisa e asén

O principio da indissociabilidade entre ensino,gpesa e extensdao no Centro
Universitario apresenta: que cada atividade deneresivolva a perspectiva da producao
do conhecimento e sua contribuicdo social; que esidalade de pesquisa se articule
com o0 conhecimento existente e seja vinculada #&arial da qualidade de vida da
comunidade da qual participa; que cada atividadeexkensdo seja um espaco
privilegiado no qual educadores, educandos e cafadai articulam a difuséo e a
producdo do conhecimento académico e popular, lplissido uma percepgao
enriquecida dos problemas sociais e buscando slagdss de forma solidaria e
responsavel.

A instituicBo entende que a articulacdo entre engesquisa e extensdo é um
processo dindmico e condi¢cdo basica para a sus@entias Instituicdes de Ensino
Superior. A qualidade do ensino depende da comgatém pesquisa. As atividades de
extensdo se articulam com as experiéncias de [pasgquensino. Em diversos casos, a
participacdo de alunos em atividades de extensde panstituir em situacdo essencial
de formacdo. Considera que a participacdo disceog projetos e atividades de

pesquisa e extensao proporciona formacao integrastadante.

Politicas institucionais para o corpo docente

Elaborar e assumir compromissos com uma propostaotigca institucional,
principalmente no que se refere ao corpo docergeuedesenvolvimento profissional,
foco desta investigacdo, implica a explicitacd@udecipios sobre o que é desejavel e
possivel realizar com base no contexto historiatiu@al e social na qual a instituicao

estéa inserida, em determinado tempo e com detedmsnacursos. Nesse sentido, trata-



se de um construto, uma concepc¢do de um “tipo“ideaho imaginado por filosofos
como Max Weber para analisar realidades complex@aazes de serem descritas apenas

de forma aproximada justamente em funcao de taplmadade (PPI, p. 60).

a) Capacitacao

A politica de capacitagdo do corpo docente nessttuigdo destaca, como
prioridade, privilegiar o aperfeicoamento de serfigsionais que costumam ser, na
sua maioria, da propria regido, por entender que petencial humano tem as
condicOes necessarias para superar suas limitagérescer coletivamente em torno de
um mesmo objetivo: a melhoria da qualidade da dona&ro ensino superior.

Essa politica de capacitacdo estara materializad@lano de Capacitacdo
Docente, priorizado pela Instituicdo em nivel deeeslizacdo, mestrado e doutorado.
O plano atende as seguintes diretrizes: elevarrimagr o nivel das condi¢cdes de
ensino, de pesquisa e de extensao; incutir no abwpente o interesse e a necessidade
pelo aperfeicoamento permanente e continuado; enacanismos concretos que
viabilizem na prética a capacitacdo dos docena&sum indicativo para apontar as
necessidades reais e o0s interesses historicos dtuigdo, em termos de
aperfeicoamento e capacitacdo de seus docentefplider e ordenar 0 acesso aos
recursos financeiros e incentivos para a capacditdedocentes e técnicos em nivel de
pos-graduacédo, levando em consideracdo os interelssénstituicdo; implementar a
oferta de programas de qualificacdo proprios, afeld seletivamente cursos de
especializacdo com vistas a que todos o0s seus tdecenham, no minimo, uma
especializacdo em sua area de atuacao; aprovedsarprocessos de planejamento,
cursos ou capacitacdo de pessoal, os docentesadigpelos em cada area; consolidar
um quadro docente titulado e altamente qualificgde responda em qualidade e
quantidade ao exercicio das fun¢des universitar@sensino, pesquisa, extensdo e
cultura, procurando atender aos padrfes e indieadde qualidade fixados pelos
sistemas publicos de ensino; estabelecer umagaoiitierna de qualificacdo de recursos
humanos auxiliando seus docentes a identificarrprogs de Mestrado e Doutorado
para se qualificarem com os apoios e auxilios ptesino Plano de Carreira Docente;
estimular a titulacdo académica e a capacitagcaent®c por meio de convénios e
parcerias institucionais.

b) Carreira



O Plano de Carreira Docente contempla as diversasiab de vinculo
empregaticio necesséarias ao funcionamento dauigstit Tal plano normaliza os
critérios de ingresso, enquadramento, ascensamealg trabalho e remuneracéo e as
vantagens dos integrantes do corpo docente dodCgntversitario.

Como critérios de ingresso, a idoneidade profisdjca capacidade didatica e a
competéncia técnico-cientifica sdo condi¢des furaaais. Os demais critérios de
selec&o por concurso estédo especificados no refeladho, disponivel na IES.

Para fins de ascensédo a categoria mais elevadajéaocse constitui pela
disponibilidade de vaga, titulacdo e desempeigndifico-didatico-pedagogico.

Conseglentemente, para o corpo docente, dentresoaspectos, prioriza-se:
racionalizar os quantitativos de docentes, conardtr e disponibilizando maior
volume de horas-aula para cada professor, dentsolidotes possiveis e viaveis,
valorizando e aumentando 0os ganhos remunera®mgsniveis de satisfagcdo; realizar,
anualmente, a avaliacdo de desempenho dos dogmartedins de promocéo no Plano
de Carreira da instituicao; realizar o ingresso iared selecdo de provas e titulos nas
categorias da carreira com enquadramento nos ndetsrminados no Plano de
Carreira; valorizar a experiéncia docente e a gr@ddwientifica como instrumentos de
avaliacdo de desempenho do corpo docente; crid¢ngs de remuneragdo que
reconheca méritos e valores; aperfeicoar e impleanenPlano de Carreira Docente -

gue contém as regras de ingresso, progressadpsieetieveres dos docentes.

3.5 Professores participantes do estudo

Em relacdo a selecdo dos professores universit@ms participam desta
pesquisa, propusemos, inicialmente, a possib#idbinvestigar um conjunto de cinco
professores universitarios. Entretanto, um dosegsafres que estava participando da
investigacdo deixou de participar da pesquisa,npativos de ordem pessoal. Assim,
investigamos quatro professores que atuam no esgperior.

Os professores participantes foram selecionadogredamm grupo de 32
professores que, no periodo 2005/2006, estivessemtemdo a docéncia no ensino
superior. A selecdo dos quatro professores foidu#s@os seguintes critérios: a) que
estivessem atuando no ensino superior, em curskicedeiatura; b) que apresentassem
uma formacado diversificada, licenciados e bacharélscionando cada um deles

disciplinas de diversas naturezas, como matemapeacessos quimicos, lingua



portuguesa, fisica, anatomia, entre outras, tamér@ndiferentes cursos de graduacdao;
C) que estivessem dispostos a participar da irgaggb, analisando e elaborando casos
de ensino.

A selecéo, previamente realizada, identificou, guid, aqueles professores que,
com formacgdo e trajetérias diversificadas na ddeédo ensino superior, também
atuavam na formagé&o de outros professores, sentadores de formadores.

Essa situacao particular que caracterizou os paatites do estudo, formadores
de formadores, permite investigar, em processo, elmc&o entre formacao,
conhecimentos profissionais e desenvolvimento gsmfnal, pois o fato de serem
vinculados ao trabalho docente em cursos de forondedprofessores, entre outras
experiéncias e praticas profissionais, possibilda-abordar, ao menos hipoteticamente,
a constituicdo da profissionalidade de formadoeeprdfessores, suas especificidades,
0s conhecimentos profissionais que estdo na baawdedo profissional, bem como a
natureza e singularidades de sua constituicdo.

O contexto até aqui delineado apresenta os cstépe promoveram a selecéo
dos docentes para a realizacdo da investigacace-@a) nessa trajetoria, pontuar
algumas das caracteristicas gerais dos profesgaeipantes deste estudo, por
ocasido do periodo da coleta de dados.

Situados na faixa etaria média entre 34 a 50 atmks o0s participantes
possuem a titulacdo minima de mestre, sendo Olodewm Fisica, que, na ocasiao,
estava concluindo o Programa de Pdés-Doutorado; dd@orhndos, sendo que 01 é
mestre em Matematica e a outra é mestre em Lingalist 01 mestre em Fisica. Cabe
esclarecer que a escolha por essas areas foirsde&@rincipio que norteou a escolha
foi por professores que atuassem em cursos decilitara e que esses docentes se
interessassem de imediato pela participagdo natigagéo.

Em relagédo a situagdo funcional de trabalho natuigio de ensino superior,
dos 04 professores investigados, 03 sdo contratadasgime de tempo integral (TI, 40
horas) e 01 em regime de tempo parcial (TP, 38shoEm relacdo a salarios, todos
recebem acima de 15 salarios minimos mensais.

No que se refere ao tempo de atuac¢do no ensind@ypevariacao é de 05 a 10
anos de exercicio nesse nivel de ensino. Além pari&acia no ensino superior, todos
0s professores apresentam experiéncias anterioremigos niveis de ensino, embora
em 2006, 03 professores ainda continuassem na aacérm ensino médio,

concomitantemente ao ensino superior.



Em relacdo ao sexo, apenas 01, dentre os 04 parties, € do sexo feminino.
Alias, na instituicdo de ensino superior em quieditzam, ha uma grande concentragcéo
de docentes do sexo masculino exercendo a docéboma. base no ano de 2006,
apresentamos no quadro abaixo um resumo das ¢éstcss desses professores.
Quadro
Caracteristicas gerais dos participantes

Nome | Sexo| Idade Graduacéao Mestrado Doutorado Situacdo Tempo de
Suncional | Servi¢o no
Ens. Sup.
Cecilia | F Mais Linglistica Linglistica | Linguistica TI 06 anos
de 48| (Bacharel) (em curso)
anos
Wagner | M 43 anos | Matematica | Matematica | Mateméatica | TP 10 anos
(Licenciatura) (em curso)
Alberto | M 34 anos | Fisica Fisica Fisica (emTI 05 anos
(Licenciatura) selecao)
Isaac M 40 anos | Fisica Fisica Fisica TI 07 anos
(Bacharel) (estagio Pos-
Doc.)

Entrecruzando faixa etaria com tempo de servicenmsino superior, observa-se
gue a experiéncia na docéncia nado esta relacianfalra etaria. Nesse sentido, 01 dos
professores explicita que, primeiramente, procamofundar conhecimentos, dedicar-
se na busca de conhecimentos e titulagdo paranma ensino superior com maior
seguranca, dada as especificidades de conhecimaatesse nivel de ensino requer.
Por outro lado, 03 professores consideram fundahanéxperiéncia profissional em
outros niveis de ensino, de forma a constituir ecithento da realidade e contextos de
atuacdo diversificados para articular, notadamembe cursos de formacdo de
professores, conhecimentos especificos da aretudgda com 0s contextos singulares

das praticas pedagogicas.



modalidade de ensino a distancia, desenvolvimept@rojetos comunitarios, entre
outras atribuicdes.
Em relacdo a carga horaria de trabalho no ensiperi®m, na graduacéo, nas

atividades de pesquisa, extensao e gestao, o qalaibm apresenta os seguintes dados:

Quadro IV

Constituicao da carga horaria de trabalho dos docges na instituicdo

Docente | Carga horéaria totaCarga horaria pajiaCarga horaria paraGestdo deOutras
na instituicao docéncia naatividades décurso atividade$®

graduacéo pesquisas

Cecilia 40h 20h 10h Oh 10h
Alberto 40h 13h 08h 10h 09h
Isaac 40h 20h 12h Oh 08h
Wagner 38h 20h Oh Oh 18h

Considerando a complexidade da atividade docerds eesponsabilidades e

compromissos articulados a atividade de ensinoquies e extensao, tivemos a
preocupacao, ao planejar e desenvolver o processoleta de dados, de levar em conta
e respeitar o tempo possivel para a dedicacdo @sese a elaboracdo de casos de
ensino, de forma a tentar garantir os objetivos especificidades metodoldgicas da
investigacdo proposta. Os relatos abaixo demonsttam a dificuldade com a

administracao do tempo:

[...] eu gostaria muito de ter mais tempo paragmapmelhor as minhas
aulas, para produzir artigos periodicamente, ma® uwem sabe da
carga de trabalhos que exercemos (professora &eein contato
pessoal em maio de 2006).

[...] mais um artigo meu foi aprovado por um peicddnternacional da
area de Fisica! E estou com mais de 08 orientaredtizando trabalhos
cientificos da melhor qualidade! Agora, chegandf&das, quero ver se
consigo colocar as outras questbes em ordem, gsnsando em
oferecer um curso de extensdo [...] (professor dheem contato
realizado em junho de 2006).

O contexto de trabalho no ensino superior, relafedios docentes, indica que ha
uma caréncia no que diz respeito ao tempo paraa#@n das atividades cotidianas

necessarias, constituindo-se numa variavel

imp@tana qualidade do fazer

universitario, o que constitui um limite para esteestigacdo. O excesso de trabalho e



sua diversidade geraram certo desconforto noscypetites, em relacdo aos “prazos”
para o retorno das solicitagdes encaminhadas. damfpoucas as vezes em que fomos
abordada pessoalmente, por telefone ou por e-reail, que todos 0s sujeitos

participantes solicitavam mais tempo para anatigalaborar casos de ensino.

[...] perdoe-me pela demora do retorno, mas justéanestava ocupado
trabalhando em prol dos nossos cursos (primeiro aaestatistica da
avaliacdo institucional e depois colocando em mli@nieros trabalhos de
conclusédo de curso que chegaram). [...] E aindeigwrelar conta dos
projetos do Comité de Etica, das aulas [...] (@sde Isaac, em e-mail
enviado em 22 de agosto de 2006).

Oi, Amali. Segue o texto sobre as questdes da Peseulpe a demora.
E que eu fui construindo-o aos poucos [...] (predes Cecilia, em e-
mail enviado em 07 de julho de 2006).

Amali, queria te fazer uma pergunta que me siré@ahstrangido, mas
gue preciso fazer: qual € o Ultimo prazo que possar para analisar
esse caso? Ele é muito rico e interessante, tenmaior prazer em
poder contribuir, mas vocé sabe, tem provas par&gto comissdo de
avaliacdo para participar [...] e também estouerwmo contra o tempo
com o meu doutorado [...] (professor Wagner, enag-emviado em 28
de junho de 2006).

[...] quero lhe fazer uma pergunta, mas me respaae toda a
liberdade: da para esperar até as férias para @ymssa retornar a
andlise do caso, fazendo com tranquilidade e tempoGfessor
Wagner, no final de novembro de 2006).

Também foi possivel sentir o desejo e a carénciadimentes em relacdo a
abertura de espacos para o didlogo, para a tracaapnterlocu¢cdo com suas reflexdes
pessoais. Alguns deles, durante o processo detigaeso, faziam questionamentos e

solicitavam retornos, sinalizando a necessidadeoda.

[...] agradegco imensamente seu retorno [...] odagpor sua atencao
[...] vou continuar escrevendo sobre o processerdgnar. Tem sido
para mim uma experiéncia muito singular e signiifiea (professora
Cecilia, em e-mail enviado em 15 de setembro dé)200

Amali, por que nés reproduzimos modelos enquantiudastes?
Gostaria de trocar idéias sobre isso e sobre ogtrestdes pedagdgicas
(professor Wagner, em e-mail enviado em 28 de juleh®006).

'8 Consideramos entre outras atividades; participagii€omité de Etica, participacdo em comissdes de
avaliagdo, atuagdo no conselho universitario, @pegao como orientadores de trabalhos cientifioss
cursos modalidade EaD



Essa caréncia de tempo dos professores investiggelos! dificuldades no
encaminhamento da investigagdo, conforme previsamteriormente organizado, no
que diz respeito aos encontros coletivos para @skfio e socializacdo dos casos de
ensino elaborados. Por outro lado, mediante odgserapresentado pelos docentes para
a socializagdo do processo, estabelecemos o congsmrde, mesmo encerrada a
investigacao, realizar os encontros posteriormeatggdorma a interagir, aperfeicoar e
possivelmente realizar uma publicacdo académicseds resultados. De toda forma,
foram encaminhados a cada um dos professores @s eakorados pelos seus pares, ha
intencdo de socializar as producdes, para que segptomados e discutidos
coletivamente, e, se possivel, gerar novas apragelis a comunidade académica.

As caréncias de tempo sdo um fato, mas, a degpisego, encontrei professores
que, efetivamente, se mostraram abertos e desegjesaprofundar dialogos sobre as
questdes da docéncia universitaria; criando espatE®pos, se dedicaram a analisar 0s
casos de ensino com prazer e cuidado, e, mesmbealsados, sempre agradeciam e
valorizavam o processo, pela possibilidade de @eyide organizacédo e construcao de

saberes pedagogicos.



4. PROFESSORES DE ENSINO SUPERIOR, CONHECIMENTOS
PROFISSIONAIS E PROCESSOS DE DESENVOLVIMENTO PROFISSIONAL:

possibilidades investigadas por meio de analiseades de ensino

Ha os que se acostumaram a por sobre todas as<aoise claridade sem
enganos, e conquistaram o gosto de atingir cadaudiaponto mais alto
para 0 seu destino. Esse gosto provém da humildzetsistente de
aprender. A cada instante ha na vida um novo cdnteto a encontrar,
uma nova licdo despertando, uma situacdo novasguieve resolver.

(Cecilia Meireles2001, p.63)

Neste capitulo, procuramos sistematizar o conjdetanformacdes apreendido
por meio das andlises de casos de ensino intedpeetaelos professores de ensino
superior. Consideramos necessario partilhar os emdmentos profissionais dos
docentes, no intuito de estabelecer posteriordsgtia a respeito de seus processos
formativos e de desenvolvimento profissional etan@ssercdo, estabelecer possiveis
implicagcbes para e na docéncia universitéria.

Com essa intencionalidade explicita, encontramas paavras de Meireles
(2001), na epigrafe dessa secao, a relevanciaatiaeados casos de ensino organizados
para serem apresentados aos professores partespdessa investigacdo. Ao partilhar
seus conhecimentos profissionais, que devem sassantemente questionados e
percorridos, para neles descobrir novas possiddéislade ir além do que ja sabe,
podemos encontrar, conforme a autora, um gostaudeudsta, para atingir a cada dia
um ponto mais alto no ensino que se realiza.

E importante reiterar que investigamos, neste wapitos conhecimentos
profissionais que fundamentam a pratica pedagdédacadocéncia, manifestos por
professores do ensino superior, ao analisarem as@nsino elaborados por outros
professores, entendidos estes como instrumentegzespe evidenciar:

e) os conhecimentos/saberes da docéncia constituidoseprocessos de formacao

e de desenvolvimento profissional, bem como asfodésses saberes;

f) os componentes da base de conhecimento para ooemshilizada pelos
professores de ensino superior investigados, didet@raticas escolares que

envolvem o conhecimento de contetudos pedagdgicos;



g) os processos de reflexdo apresentados pelos pedes$e ensino superior em
relagdo as préticas valorizadas e descritas poo mi@ianalise de casos de
ensino.

Para tanto, dedicamos um topico a cada caso apadseaos professores de
ensino superior participantes da investigacao, almd a explicitar, compreender e
inferir sobre os conhecimentos profissionais derdiites naturezas que o professor
identifica e valoriza para o ensino que desenvolve.

Com a analise do caso de ensino sobriajetéria de André e desafios na
docéncia universitariapelos professores participantes, a discussadatbss relatados
e apreendidos foi realizada tendo em vista apreeoslesaberes constituidores dos
processos de formacdo e de desenvolvimento puarieside professores de ensino
superior, bem como as fontes desses saberes. Asgartir das analises mobilizadas
pelos professores em relagcdo a esse caso de epsimedemos a leitura atenta e
cuidadosa das informacdes por eles fornecidasames seus significados explicitos e
implicitos, retomamos as referéncias bibliograficasos dados aprendidos foram

organizados nas seguintes categorias:

4.1.1 Caracterizacao das trajetorias individuassptofessores de ensino superior.
4.1.2 Episodios singulares encontrados nos regigte professores.
4.1.3 Episodios compartilhados encontrados nostregidos professores.
4.1.4 Tecendo algumas relacfes a partir da arddisaso de ensind trajetoria de
André e desafios da docéncia universitana saberes docentes que orientam a pratica.
Com a andlise do caso de ensino s@sealilemas de Ricardms dados foram
organizados tendo em vista apreender os compongatease de conhecimento para o
ensino, mobilizados pelos professores de ensin@rsupinvestigados, diante de
praticas escolares que envolvem o conhecimentomte@do pedagdgico (SHULMAN,
1986, entre outros). Nesse sentido, apos inumeiagds individuais do material
coletado, verificamos um conjunto de tipologias,tomamos as referéncias

bibliograficas e os dados aprendidos foram assgarozados em categorias:

4.2.1 Conhecimento dos alunos para a articulactiie esoria e pratica.
4.2.2 Conhecimento do conteudo especifico para foedtar e problematizar o

ensino.



4.2.3 Conhecimento pedagoégico para o conhecimentpap®l do professor no

processo de ensino e aprendizagem.

4.2.4 Conhecimento do conteudo da matéria e dangdara 0 conhecimento de como
ensinar.

4.2.5 Conhecimento do contexto educativo para o emntento da realidade social,
histdrica e das politicas necessérias para o@nsin

4.2.6 Conhecimento do processo pessoal de desemeolio profissional para a

docéncia para o conhecimento das fontes de caonbetos sobre e para o ensino.

Para cada uma das categorias organizadas, adzadiralise dos casos de ensino
pelos professores participantes desta pesquisgrdéoiuzido um texto descritivo do
conjunto de significados decorrentes da analisecdgss, utilizando-se das citacdes
diretas dos professores, permeadas por inferéreiasterpretacdes a partir dos
referenciais tedricos, bem como das teorias pessissta pesquisadora, construidas
sobre a tematica. Com essa direcdo, com excecaatdgoria organizada no item
4.1.1., que trata da caracterizacdo das trajetortagiduais dos professores de ensino
superior, ndo foi realizada uma analise isoladdividualizada, mas foi feita uma
referéncia a cada um, em relacao aos diferentestaspabordados pelos professores.

Para a conclusdo deste capitulo, destacamos osespox de reflexdo
apresentados pelos professores de ensino supericelacdo as praticas valorizadas e
descritas nos casos de ensino, constituindogm 8.

De modo geral, as analises de casos de ensinzadadi pelos professores
investigados apresentaram descricoes, reflexdesdlses de suas trajetérias pessoais e
profissionais. Permitiram a explicitacdo de conmecitos profissionais implicados para
e no ensino-aprendizagem em que o professor &g o trabalho é a socializacéao
da pratica, elementos estruturantes no processdesienvolvimento profissional da
docéncia.

As andlises de casos conferiram tons multiplos @stradicdes, dilemas,
significacdes, possibilidades, movimentos, encenteo desencontros presentes no
exercicio profissional humanamente transformadasigido por sentimentos, valores,
afetos e conhecimentos situados e provisériosnAlssam o carater polissémico da
profissdo, frente aos contextos histéricos, paléticulturais e institucionais nos quais
se situam. E, nesses contextos de andlise, eapdicitprocessos de reflexdo imbricados

no ensino de professores que atuam no ensino superi



Nesse percurso, diante dos dados que véo se rdeelas sentidos ficam
agucados e a atencdo redobrada, abrimo-nos ao Beperamos o imponderavel,
conferindo na busca um olhar inquietante, permeattvestudo sistematico, de forma a
descortinar possibilidades de compreenséo desttootle pesquisa, que ensaimos nas

andlises a segquir.

4.1 Caso de ensino 02 trajetoria de André e desafios na docéncia unisiédiria

O professor é um ser de afetividade intensa e vestaue sorri, ri,
chora, um ser ansioso e angustiado, um ser gozadwip, estatico,
violento, furioso, amante, um ser invadido pelogimario, um ser que
conhece a morte mas que ndo pode acreditar nelasarmue segrega
0 mito e a magia, um ser possuido pelos espiribsuses, um ser que
se alimenta de ilusGes e de quimeras, um ser suhjeujas relacdes
com o mundo objetivo sdo sempre incertas [...]

(Edgard Morin, 1991, p. 108)

O primeiro caso apresentado aos professores igaésis,A trajetoria de André e desafios da
docéncia universitariaconforme j4 anunciado, foi elaborado a partir daptagdo de narrativas de
entrevistas realizadas com professores de ensiperisu por Torres (2002), em sua tese de
doutoramento. Trata-se de uma situacdo em que fespoy André procurou descrever sua trajetoria
profissional no ensino superior, apresentando x@&fle sobre seu processo de desenvolvimento
profissional docente. Dessa forma, esse primeiso cdo aborda um episédio de ensino especifico, mas
fornece elementos para caracterizar os professavestigados, a partir de uma narrativa que destaca

complexidades vividas no contexto da profisséo wiece

A analise do casé trajetoria de André e desafios da docéncia ursitéria possibilitou aos
participantes deste estudo retomar os motivos plass se iniciaram na carreira universitaria, num
movimento de interlocugao consigo mesmo, revelarmidhecimentos sobre o que pensam em relagdo a
pratica docente que construiram e continuam a ons refletir sobre contextos e saberes quendafi
0 exercicio da profissdo docente, entre outroscaapeNesse contexto, o estudo desse caso pdssibili
uma aproximacdo dos processos de formacdo e déwemmuto profissional identificados pelos
professores e aos saberes que orientam suas grassan como as fontes de conhecimentos construido

na trajetéria da aprendizagem da docéncia no essimerior.

A segquir, apresentamos a caracterizacdo dos pooésssle ensino superior
participantes da pesquisa, a partir da analiseeplezaram em torno do caso de ensino

A trajetoria de André e desafios na docéncia ursiNaria.

4.1.1 Caracterizacao das trajetérias individuais ds professores de ensino superior



4.1.1.1 Professora Cecilia

Dentre os quatro professores participantes destele®sCecilia, bacharel em
lingUistica, é a Unica que tem a instituicdo deirensuperior na qual trabalha como
Unica fonte de renda familiar. Em sua trajetordarelacdo entre estudo e trabalho ndo
foi linear: ora parava de trabalhar para estudarparava de estudar para ter filhos, ora
voltava a estudar para trabalhar. Como ela mesipgegsou, “minha trajetéria como
professora foi e continua sendo uma experiéncidonmisteriosa e instigante”. Assim
que concluiu sua graduacao, foi direto para o cdesenestrado, envolvendo-se, aos
poucos, em estudos sobre a andlise do disCuksgartir desse momento até a sala de
aula, o caminho foi “[...] cheio de desvios e ssbattos”, como se estivesse “[...]
mergulhada num mar de pequenas frustracdes, odaltgrandes conflitos”. Eis seu

relato:

Eu ndo sabia se era algo relacionado a minha vielssopl ou
académica. Eu, na maior parte das vezes, softiandeespécie de medo
e inseguranca. Eu me sentia muito aquém dos owatthaya que todos
eram mais capazes do que eu, etc. Passei tambérastdogar para
onde estava indo. Caso eu terminasse bem a pestdgngaia continuar
e ir para o doutorado? Era aquilo que eu queria@dgs estudar,
estudar, solitariamente, sem ninguém com quem caithpa 0s meus
medos, 0s meus desejos ? Era isso 0 que eu g@@raE®ra o sentido
deste caminho? O que eu estava pesquisando iriarmailglma coisa
no mundo, representava algo importante? Acho qu#euinha muito
a dimensao do que representava a minha pesquisauj.descobrindo
gue eu precisava de interacdo com as pessoas.nia sma soliddo
enorme em fazer o que fazia (professora Cecilia).

E entdo, inesperadamente, resolveu parar com abbdomdonou o mestrado, logo
depois da qualificacéo, para reestruturar sua Wdaentdo que iniciou o exercicio da
docéncia, comecando a dar aulas de inglés em scod&earticular, e, nessa trajetoria,
foi desenvolvendo o gosto pela docéncia e a peficede que tinha talento para se
comunicar com os alunos, num contexto em que YalJia intuitivamente como estar
na sala de aula e curtir a relacdo que ia se tainskd com eles”. Como apresentava
lacunas no conhecimento dessa lingua, procurodastumetodologia de ensino dessa
segunda lingua, participou de cursos em congregspsausa da necessidade que tinha
de se “[...] tornar melhor do ponto de vista dateddo”. Conforme descreveu em seus



relatos, o que motivou essa busca para preenatigrds em relacdo ao conhecimento
foi 0 que ia acontecendo na vivéncia com o0s aluNesse contexto, ela inverteu o
processo até entdo vivido: do espaco da sala de parh a teoria, e ndo mais o
contrario.

A diversidade presente em suas atividades profisEoparece-nos que se
constitui como uma das fontes de seus saberescdaaia. Outra fonte de saberes que
apresenta é a valorizacdo de seus relacionameméogdssoais com os alunos, fonte de
saberes humano-interacionais e da formacdo cod@nuduas analises também nos
reportaram a consideracdo de Batista (2002, pfd7etacdo ao significado da pratica
como fonte do saber docente:

A pratica como eixo (fonte) do saber docente regesas rotas e

rumos que professores definem para e nos trajetentes, imbricando

0s saberes apropriados via instituicdo formadmaberes apreendidos
na relacédo cotidiana de materializacdo de um alori®s saberes da
experiéncia orientam as ac¢des do professor, carido suas opcdes
e decisoes.

A professora Cecilia foi, paulatinamente, compesel@omo professora. Nesse

processo, foi protagonista de um continuo procdesmudancas em suas concepcoes e



curso de Leitura e de Producao de Textos. A profasSecilia indica, nas analises que
realiza, que as oportunidades em trabalhos deediles naturezas Ihe possibilitaram
desenvolver sua capacidade critica, artisticativai@ de gestdo, ou seja, estamos nos
referindo a saberes estético-culturais; ao trabalbletivo e aos saberes critico-
reflexivos (PLACCO, 2006), essenciais a naturezdad&ncia.

Em relagdo ao ingresso no magistério do ensinorisup@o ano de 2000, a
professora Cecilia demonstrou, em seus relatosaquéncipio ela ndo fazia idéia no
que consistia a docéncia universitaria. “Acreditantdo que, supostamente, o publico
da universidade deveria ser intelectualmente smpé@duele que eu conhecia. Mais
tarde, eu descobri que a realidade era outra” dpsoffa Cecilia). As dificuldades
vivenciadas por ela, no inicio da docéncia no ensuoperior, nos parecem que
convergem na direcdo do estudo desenvolvido poetindn (1992), ao detectar que o
professor, ao iniciar sua carreira, se defronta cona realidade que nao conhecia,
contribuindo, assim, para o “choque de realidadetm o embate inicial, complexo e
imprevisivel, que caracteriza a docéncia. Aindangssua analise sobre o caso de
ensino indica que a professora ultrapassou esspiehassumindo, deliberadamente,

compromisso com a profissao.

[...] recebi um convite para participar do proje®implementagédo do
ISE (Instituto Superior de Educacdo) e em outnasas. Aceitei 0

novo desafio: comecei com aulas na Odontologiagidem Farmacia e
Biomédica (hoje Biomedicina). Depois, iniciei as lasu nas

licenciaturas, e de la para ca, ndo parei maid. Busco novas
referéncias de como me pautar como profissionah, aseriedade e o
comprometimento que isso exige (professora Cecilia)

Nas andlises desenvolvidas pela professora, a gas$a situacdo, encontramos
alguns indicios para discutir seus conhecimentosoeno das relacfes que estabelece
entre conhecimento da matéria e conhecimento daordedensinar, denominado por
Shulman, L. (1986) de conhecimento pedagégico dutedoo. Assim relata sua

experiéncia:

[...] comecei a perceber que [...] os professomd de 2° graus néo
tinham capacitacdo necessaria para aplicar os nowoseitos da
linglistica para a analise dos textos. A linguéstextual era uma area
gue estava comecando a ficar conhecida. A anaisksdurso também.
[...] Dai, resolvi convidar um grupo de profissiengue trabalhassem
com uma concepcgdo mais contemporédnea de ensineiteal e
producdo de texto, para um grupo de estudos[..dnmoeporque a



concepgdo de linguagem que sustentava nossa pedticdiscursivo-
interacionista, uma perspectiva de linguagem at@oemouco traduzida
e trabalhada em sala de aula. [...] realizavamepsréncias de trazer
para a sala de aula recursos didaticos bastaetessaintes. Com isso,
fomos crescendo na arte. Destaco esse momentoepappsar de eu
nao ter consciéncia nenhuma, ele foi fundamenta pa me tornar a
professora que sou. Até hoje eu utilizo alguns diguinsumos
didaticos em sala de aula. Ao mesmo tempo, foiragira vez que eu
vi acontecendo a teoria ha pratica. Eu vi que pfadiar a ponte que, na
época do primeiro mestrado, era invisivel para rinj.Vejo hoje que
ser professor ndo € mais dominar conteddos, masessario um outro
sem-numero de habilidades: ser gestor, empreendetdoy...] Mas ha
outras dimensfes que eu considero também agora qooito
importantes: vejo hoje meu lugar como um lugar di#eatamentos
cotidianos com as prescrigdes do trabalho e, aonmésmpo, com a
minha habilidade para lidar com elas, e sobre el@; um territorio
onde possam conviver a operacionalidade e a c¢date. Por conta
disso, sinto que as minhas atribuicbes sdo mamremis exigentes.
Preciso dominar vérias frentes. Preciso estariatukd, ser capaz de
gerenciar minhas atividades com eficacia, desteezaercepcdo do
momento. Preciso ser boa em areas até entdo imaveis. [...]
Continuo encantada com a relacéo aluno-professi.tdhho reservas
em dizer que me preocupo cada vez mais com corna essinando.
Acho que me alimento dessa necessidade permareajgehder mais
para ser melhor para ele. Estou descobrindo qudaaéasempre um
acontecimento e que, mesmo quando vou cauript pronto, podem
ocorrer imprevistos que me conduzam para outrdéniass. Hoje eu
sei valorizar isso e nao ter medo de extrair daieagia para superar 0s
desafios de ensinar (professora Cecilia).

Os extratos do depoimento acima explicitam queofepsora possui literatura
especifica sobre o conhecimento da matéria e oecamknto do modo de ensinar. Ou
seja, a professora apresenta compreensao do dli fae dificulta o aprendizado do
aluno acerca de determinado conteludo especificaoeura formas de atuacao
pedagogica para tornar a aprendizagem mais facilaw. Para tanto, ela investiga
formas alternativas de representacdo do contetdosguoriginam da pesquisa e dos
saberes procedentes da pratica docente (SHULMAN2@04). Sua consciéncia da
complexidade do conteudo, suas preocupacfes emarbuscursos didaticos
alternativos, a sua preocupacao com a articulagacodteddo, como uma atribuicéo
pessoal, envolve o que Shulman, L. (1986) denomkénaonhecimento pedagdgico do
conteudo. Trata-se de um saber que envolve a cemgiie de que o conhecimento
precisa ser transformado, de alguma forma, parersénado.

Além das fontes de saberes dos saberes ja apontadas sejam: pela forma
como valoriza seus relacionamentos interpessoars alunos, fonte de saberes

humano-interacionais e a préatica como fonte dorsébeente, ao analisar seu processo



de desenvolvimento profissional, a professora (@ediéstaca também: o ambiente de
vida, os estudos, a valorizacdo do saber em imfagdo com o trabalho, seus alunos,
a temporalidade do conhecimento e exigéncia dendjz@yem constante, como fontes
de aprendizagem da docéncia (TARDIF, 2002). “Entpu&so, minha formagdo como

professora vai se construindo. [...] Mas considgm® o encanto esta ai mesmo”.

4.1.1.2 Professor Alberto

O professor Alberto iniciou efetivamente na docéndd ensino superior, em
2001. Entretanto, seu inicio profissional ndo se d® ensino superior. Com
aproximadamente catorze anos de profissdo doocentaofessor Alberto possui uma
rica experiéncia com a docéncia no ensino fundamheat médio, anterior e
concomitante com o inicio e atual estagio de daaéno ensino superior. Desde o
ingresso para a realizacdo da graduacdo em Faédicay como monitor em diferentes
disciplinas da area e como docente na prépria tsidade em que estudava. Além
disso, exerce funcdo de coordenador pedagédgicansioeemédio em uma escola da
rede privada, na sua area de atuacdo. Nesse sérdidief (2002), com base em ampla
literatura, afirma que boa parte do que os professeabem sobre o ensino provém de
sua socializagdo como aluno. A pratica de monitodéderentes disciplinas, realizando
a simetria invertida, ou seja, colocando-se no Ipdp@rofessor, certamente contribuiu
para o seu desenvolvimento profissional.

Seus registros apresentam que procura participavelgos e congressos na sua
area, realiza publicagBes académicas periodicapdaferma a constituir seu processo
de formacao profissional continuamente, com basatendades de ensino, pesquisa e
extensdo. Seus relatos também demonstram vontaokyag@o, perseveranca em
querer oferecer o melhor de si aos seus alunogjeonqo o protege de enfrentar
dificuldades no exercicio da profissdo. Entre fisddades que enfrentou no exercicio
do magistério, destaca que, quando iniciou a carrel principal dificuldade foi
lecionar, com 23 anos, para alunos na faixa et@mmapreendida entre 35 a 40 anos.
Pela sua pela pouca idade, em face do contextmadaltio, “[...] todos os alunos me
olhavam com receio, [...] mas o respeito foi costaglo gradativamente”. Em relac&o
aos desafios atuais que enfrenta na docéncia sitéwés, 0 professor Alberto destaca:



O principal desafio que enfrento hoje na profiss@onseguir trabalhar
com alunos que chegam ao ensino médio e ao engr@wiG sem 0s
pré-requisitos necessarios. Para diminuir essedrmptenho montado
grupos de estudos para repor conteudos que jukgn@ais, além de
mudar a dindmica das aulas, promovendo desafi@s quar os alunos
resolvam, individualmente ou em grupo. Em instiies particulares de
ensino, um outro desafio é promover a conscierdzate alunos, que
se julgam no direito de néo realizar suas taretasarapalhar as aulas,
pelo fato de pagar pelo curso. Felizmente, esse dip aluno tem
desaparecido gradativamente e, em muitos casaesn&tetiveram real
conhecimento da importancia da disciplina em sidas\profissionais.
Para isso, trabalho com um texto, no inicio de dadaa, sobre “A
Fisica no Cotidiano”, demonstrando sua importaecialacionamento
com as diferentes &reas do conhecimento.

Assim como a professora Cecilia, o professor Atbartuncia, no relato acima,
gue possui conhecimento sobre a necessidade déotraar conteildos em ensino. Esse
reconhecimento parte do principio de que os saler@®céncia implicam a totalidade
do professor no trabalho, com seus pares e alimbscada por processos de reflexao,
entre outras dimensfes, como 0s saberes profissiauariculares e da experiéncia, ja
destacados nos estudos realizados por Tardif (280RJacco (2006), entre outros
autores. Reconhecer a importancia dos alunos eapacidade de aprender coloca em
relevo os saberes para ensinar (PLACCO, 2006, p.RE8se contexto, a interacdo que
o professor estabelece com o aluno apresenta uatecate reciprocidade, em que
ambos se desenvolvem, aprendem e marcam o clindoumna docéncia. O professor
Alberto também apresenta, no extrato de sua angligendo parte de matrizes tedricas
para explicar a pratica; ao contrario, toma o cdoteeal do cotidiano como objeto de
estudo, e procura, a partir da apreensdo da pr&idssidiar a teoria, por meio de
estratégias de ensino que promovam situacfes prable desafios cognitivos,
valorizando a integracdo do conhecimento da agecéga com o cotidiano.

Em seus relatos, considera que o professor, pa &b ensino superior,
deveria, necessariamente, ter experiéncias em sounik@is de ensino, tais como o
ensino fundamental e/ou médio, para desenvolver garaeira profissional, ter
conhecimento da realidade na qual seus alunosiatuama vez que “[...] o trato com o
adolescente e suas angustias, a demonstracaowgaes e a resolucdo de problemas,
aliados com a experiéncia na resolucao de confetmsom que o professor adquira um
‘traquejo’ muito rico para a profisséo”

Ao analisar seu processo de desenvolvimento piarfigls o professor Alberto

destaca a prépria experiéncia docente como fordesdberes para ensinar, que “[...]



grande parte do que € realmente importante, apmerglea pratica ”. Mas nao se refere
a qualquer pratica. Suas anadlises revelam que lbengeaprendizagem pela pratica
articulada a producéo cientifica de conhecimentosocuma fonte de saberes. Valoriza
0 permanente estudo, notadamente o desenvolvimergaitivo, pela leitura de
classicos.

Ao valorizar o estudo permanente, de forma a oéereetorno para uma
docéncia mais atualizada, continuamente cuidadapreecolocando em destaque o
aluno real, com suas necessidades, potencialidadéisuldades concretas, que, no seu
entendimento, podem ser superadas por meio daigae®o sobre a pratica, propondo
alternativas, comprometendo-se com o ensino quzaeds analises realizadas pelo
professor Alberto revelam saberes técnico-cientfiem sincronicidade com saberes da
formacdo continuada, humano-interacional, éticatipal critico-reflexiva dos saberes
para ensinar e do trabalho coletivo (PLACCO, 2006).

Também destaca no processo de formacgéo as mulgidgdes estabelecidas no
contexto de trabalho, assim como na historia dea vkssoal. Nas andlises
desenvolvidas pelo professor, encontramos algudisias para discutir a constituicao
das fontes de saberes da docéncia e de desenwvalwimpeofissional no relato do
professor Alberto que se segue:

A Universidade foi fundamental para minha formacéas tive um

supervisoy na Industria onde trabalhava, no setor de Engenlusr

Producao, que sempre aparecia com um problemauliéepara que eu
resolvesse (desafios). Quando eu perguntava qoaifdrusar, ele me
dizia: “Deixe de preguica e pense... Ndo ha umandéa para cada
problema da vida!”. Isso me marcou muito e, a paldi, comecei a
olhar a matematica e a fisica de outra maneiraurgprofessores
universitarios também me marcaram muito, pela codmoea e

seriedade.[...] Também aprendi muito em situacdgdas com outros
colegas (alunos, professores, supervisores, coatdess, diretores,
amigos) e continuo aprendendo a cada dia, na falenaxemplos e
contra-exemplos. Nao ha uma receita pronta! Ningeésina o que
fazer e como fazer. H4 uma grande parte teorica,ararincipal vem
pelos modelos. A observacdo de cada professor igeends, as

experiéncias de vida e o estudo constante sdorhemais para trilhar
caminhos nessa fantéstica profissdo. Se me pesgentauma receita,
fatalmente eu diria: “Ame o0 que vocé faz e facamentom respeito
por vocé, pelos seus alunos e pelo local de trahalh

As andlises desenvolvidas pelo professor, a phatpluralidade de vivéncias em
contextos de trabalho diversificados, revelam fiosidutores que anunciam que a

constituicdo de saberes ocorre, como defende T#&0®2), na interface entre o



individual e o social, na intima relacdo entre sefetrabalho e formacgéo, fontes
diversas de aprendizagem profissional.

As andlises do caso apresentadas por Alberto neards emocionalmente
envolvida, dadas suas dificeis condicbes de vida gon nenhum momento, foi fator
impeditivo ou de desmotivacdo para lutar pela paéneia na profissdo, com garra,
seriedade e perseveranca. No contexto de restrigéevida em que viveu, a
escolarizacdo, de fato, se converteu, em um compofgndamental de ascensao social

e profissional e foi um marco definidor em suadriatde vida.

Embora tenha convivido com pessoas fantasticas, aniente

académico, devo tudo o que sou a duas pessoasig@studaram tanto
guanto os mestres e doutores (ndo concluiram n&rolegial”), mas

gue foram (e s&o) os mais importantes educadorediegi (tenho) o

privilégio de conhecer. minha mde Leonilda e meu Jmsé. No

momento de meu ingresso na Universidade, meu [gsapa por uma
situacdo financeira muito delicada, ndo conseguim#o manter em
outra cidade. Mesmo assim, nunca me desanimou @ fessivel para
conseguir me formar (e meus 3 irmaos). Passei § macidade de Rio
Claro (sou natural de Americana), muitas vezesngjgt@ntre o almoco
da sexta-feira ou a volta para a casa de trem.a@w® com muitos
amigos da propria cidade, além dos amigos de rigplitioje, dedico
toda minha formacdo (graduacdo e mestrado) a eshEs

pessoas.Todas as dificuldades e superagbes forastamentais para
forjar o profissional que me tornei.

Esse fragmento da analise realizada pelo profegdberto evidencia a
importancia que a dimensdo humano-interacional ((CA, 2006) exerce na agao
docente e a fonte desse saber esta implicita haa@ historia de vida de Alberto. Ou
seja, o ato de reconhecer o valor empreendido @os pais, no empenho para a
constituicdo do profissional que se fez e é, aswdade pelas quais passou em sua
trajetéria revela um saber que ndo se adquire erhune curso; é uma sensibilidade
singular do professor que atribui relevo aos aggeefetivos, dada a natureza das
relacdes que se estabelecem na vida e na acadelocen

A esse respeito, Placco (2006) e Tardif (2000)eeatitros autores, ressaltam
gue os saberes dos professores envolvem emocadizarmabuma grande carga afetiva,
se apdiam em atitudes e valores que implicam néssder-fazer”.

Sensibilidade, afeto, reconhecimento, forca odetade, dinamismo, lealdade

sdo as caracteristicas do professor Alberto, debedus em e pela sua trajetoria de



vida pessoal e profissional, que fazem a diferenggua maneira de encarar a profissdo

e por ela lutar.

4.1.1.3 Professor Isaac

O professor Isaac apresenta, na andlise que nealirna peculiaridade em
relacdo a escolha do curso de graduacédo e exepeafissional pretendido. Em 1992,
iniciou o curso de bacharelado em Fisica, em umeersidade estadual, destinado a se
tornar um pesquisador na area, e, ao concluir duggdio, ingressou no curso de
mestrado na sua area de formacao, em outra igéfityatblica, local em que também
realizou seu doutorado. Durante a realizacdo dersmirado, iniciou na docéncia no
ensino superior e identificou-se com a profissdcedte, tornando-a sua prioridade e
exclusividade profissional.

Assim, a partir de 1998, iniciou a carreira docente ensino superior,
ministrando varias disciplinas da area de Materaatiais como Calculo Avancado,
Variaveis Complexas, Algebra Linear, em diferentassos de licenciatura e
bacharelado, na instituicdo em que realizou suduggo. Assim que concluiu o
mestrado, também interrompeu sua trajetéria na nd@éno ensino superior,
retomando-a somente quando ja estava na fasediénaku doutorado, em 2003. Em
seus relatos, informa que possui 07 anos de exp&iéo ensino superior, nesta
trajetéria percorrida. A partir de 2003, em pamlebm seu re-inicio na docéncia
universitaria, em cursos de bacharelado e de liaema, com uma pluralidade de
disciplinas trabalhadas, também passou a exerclrcéncia no ensino médio e em
curso preparatorio para processo seletivo paraio@superior, mantendo a atuacdo em
ambos os niveis de ensino.

Seus registros também apresentam um cuidado coecessidade de articular
atividades de ensino com produgédo cientifica. Daltica articular ensino e pesquisa,
descreveu que procura produzir publicacbes académperiodicamente, concluiu
recentemente seu estagio de pos-doutoramento expnojetos de iniciacédo cientifica,
de forma a constituir seu processo de formagaasgrohal continuamente, com base
em atividades de ensino, pesquisa e extensdo. &snasidlises, valoriza a atividade de

pesquisa como “provedora de fundamentos para adag@nte”.



A esse respeito, Gatti (2004, p.437) destaca aseela@le de 0s processos de
formagdo e de desenvolvimento profissional do ps@e do ensino superior ser

configurada

[...] por uma triangulagdo entre a docéncia, passgeispecializada e
pesquisa sobre a acdo docente. Cada um desse®sangol suas
especificidades, mas pode apresentar intersecgiiéferais: a pesquisa
na especialidade alimentando a docéncia e estao semvida e

transformada tanto pelo exercicio dessa pesquis® @lo exercicio
de sua prépria acdo docente, com fundamento entantepcao sobre
o pedagogico.

Observa-se, nas analises que realiza, que a bosessa “triangulacdo” ndo é
um processo simples para o professor Isaac, poge evidado pedagogico e rigor
metodoldgico no trato com o conhecimento cientifitm continuidade a essa analise, é
interessante observar o relato em que o profesaaclapresentou a percepcao sobre a
pratica de seus professores, e a relagdo entneoceagpesquisa, indicando aspectos a

serem analisados posteriormente:

A minha graduacao (bacharel em Fisica) foi reatizanl departamento
de Fisica da UNESP de Rio Claro. Neste local, asfepsores

ministravam boas aulas, no entanto a pesquisa@natinte ndo existia.
A minha pés-graduagdo (mestrado e doutorado) feemelvida no

Instituto de Fisica Tedrica de S&o Paulo. Nestallaus professores
eram Otimos pesquisadores, contudo suas aulasvdeixanuito a

desejar. Ja desde essa época, eu trazia comigalayea for professor,
tentarei tornar as aulas mais atraentes e dirad@snpara as reais
necessidades que o mercado de trabalho impde.

O relato descrito acima indica a influéncia do cwte graduagdo como
uma das fontes da sua aprendizagem da docéncia, teombém explicita o carater de
continuidade do seu desenvolvimento profissionalseErelato reafirma a pesquisa
realizada por Marcelo Garcia (1999), ja destacasktenestudo, que nem todo bom
professor € um bom pesquisador, assim como nemhkodppesquisador é avaliado,
por seus alunos, como bom professor. Aléem diss® edato descreve a preocupacao
do professor em articular a producéo cientifica @ensino que desenvolve, a partir
das experiéncias vividas por ocasido do curso derat® e doutorado, em que ora um
curso se destacava pelo ensino que os docentestranwaim, ora O outro curso se

destacava pela sobrevalorizacédo de pesquisas erddaatividades de ensino.



A andlise que realiza revela que a docéncia nin@rsiperior se configura
como producdo de conhecimento, que exige criathada articulacdo com as reais
necessidades que o contexto contemporaneo apresemdéalamente o mercado de
trabalho. Nesse contexto, podemos inferir queiauattdo entre atividade de ensino e
producdo de pesquisa contribui para o desenvoltonprofissional do professor do
ensino superior, ou, de forma mais ousada, quécalagao entre ensino e pesquisa
exigida pelo exercicio profissional no ensino sigwer se articuladas e orientadas para
a formacéo profissional, o trabalho e os conhediasegue sustentam a pratica docente
podem se constituir em fonte de aprendizagem eedendolvimento profissional do
professor que atua no ensino superior.

Em relacdo aos desafios e dilemas que enfrentoantursua trajetéria
profissional no ensino superior, 0 professor Isgaesentou importantes analises de seu
processo de aprendizagem da docéncia. Em seussredgpratica da docéncia e o olhar
agucado em relacdo as necessidades de aprendidagegns alunos se constituem em

fontes de aprendizagem e de desenvolvimento piaiedls

Lembro-me de que na época em que iniciei o curgmdegraduacao e
a docéncia, os alunos do curso de Fisica e de i@#da Computacao
que ja haviam tido aulas com outros docentes derkttica sempre
reclamavam que as aulas eram basicamente destmaldsmsonstracoes
matematicas que pouco ou nada tinham a ver comobemas praticos
gue enfrentavam em suas profissdes. Além dissaluoss do curso de
Fisica e de Mateméatica eram heterogéneos, ondecgianado reunia
um minimo de conhecimento basico indispensavel parassimilar o
conteudo de nivel superior. Assim, de imediato gicinas iniciativas:

- marquei aulas de plantdo nas quais os conheas\d@disicos seriam
ensinados. Para minha surpresa, todas essas mutafr@giientadas por
muitos alunos. E o resultado logo apareceu: a elg@msiou-se mais
homogénea e os topicos a serem ministrados flu@m wna maior
naturalidade.

- direcionei os problemas matematicos para ascéitsade interesse de
cada curso; e o resultado também néo tardou: o®sltomecaram a
perceber que a Matematica poderia auxilid-los entitlos ao longo
das situacdes de suas profissdes (professor Isaac).

Dedicagéo, interesse, motivagdo e responsabilidadguerer oferecer o melhor de si aos seus

alunos traduzem a forma como o professor Isaac proc



aulas poderiam ser muito mais atrativas utilizaddferentes recursos, como os audiovisuais e aulas

praticas de laboratério complementando o tratamgdidco”.

As andlises apresentadas pelo professor Isaaaroanfi que a socializagcdo no trabalho é uma
fonte de aprendizagem fundamental ao seu desemestd profissional. Conforme Larrosa (1996, p.
136-137), ndo é a experiéncia em si que se consfituuma acdo formadora ou ndo, mas sim a
diversidade e a qualidade com as quais vivenciaquescontribuem para o desenvolvimento pessoal e
profissional do professor, pois “[...] a experien@ aquilo que nos passa. Ndo o que passa (0 que

podemos conhecer), sendo o que nos passa [.u¢ na$ toca, nos forma, de-forma e nos transforma”.

Em sua analise sobre o caso de ensino propostmfesgor Isaac estabelece relacdo entre os
conhecimentos que tem valorizado para o desenvehtinde suas atividades profissionais. Destaca
como conhecimentos fundamentais: respeitar os slufia] aproveitando seus conhecimentos prévios
(ainda que minimos) para serem semeados novos @om@EOS”; tornar a aula momentos singulares,
“ecléticas”, fazendo uso de recursos audiovisuasvedades praticas que completem e fundamentem as
concepgdes tedricas; valorizar a abordagem de conémetos “[...] inerentes as disciplinas que
realmente venham ao encontro das reais necessid@deada curso”; “[...] adicionar atividades de
pesquisa cientifica que motivem os discentes &etar desafios que os conduzam a descobertash) assi
como propor estratégias didaticas que valorizemagites de desafio intelectual e problemas aos seus
alunos, situacdes nas quais, como docente , s&‘forh o intermediador de discussdes que conahuzs
mesmos as descobertas”.

Apesar de a profissdo docente requerer a formaggaagggica, ha a
possibilidade legal do exercicio do magistério msimo superior sem a referida
formacao. A dificuldade em relagdo ao dominio deheaimentos pedagdgicos também
foi apontada na andlise realizada pelo professaaclsao descrever que tomou
conhecimento e obteve contato com esses conhecisargartir de cursos, palestras e
oficinas oferecidas pela instituicdo na qual trahaém especial, por meio de processos
de formacao continuada oferecida pelo Institutoefop de Educacao da institui¢ao,
como também pelas relacbes estabelecidas com decdas cursos de licenciatura,
destacando a troca de experiéncias no espacogwoié como uma importante fonte
para a constituicdo de seus conhecimentos pedagogie forma a lhe fornecer

subsidios para a docéncia, contribuindo para @esenvolvimento profissional.

4.1.1.4 Professor Wagner

A escolha pelo curso de licenciatura em Matematéa foi a primeira opc¢ao
profissional do professor Wagner. No entanto, amaticular no curso, desenvolveu o

gosto por essa area de estudo, envolvendo-se ctineriatura em Matematica.



Durante a realiza¢do do curso de graduacdo, rediige anos de iniciagdo cientifica e
resolveu continuar investindo seus estudos em Maditem “[...] meu projeto era
ministrar aulas no ensino superior”.

Professor Wagner persistiu em seu projeto: duraméalizacao de seu curso de
mestrado, sua primeira experiéncia profissionalrreco no ensino superior “[...]
ministrando a disciplina Célculo Diferencial e pt&l para os alunos do curso de
Ciéncia da Computacdo na UNESP — Rio Claro, em”1989 longo de trés anos de
trabalho nessa instituicdo, foi docente em seteilinas diferenciadas nos cursos de
Ciéncia da Computacdo, Matematica e Fisica. Arpdetil999, retomou 0 magistério
no ensino superior, atuando no curso Normal Superiepois ministrando aulas nos
cursos de licenciatura em Matematica, Fisica, u&éjm@ em outros cursos superiores
onde se encontrava até o periodo da coleta e &@iactia realizacéo desta pesquisa.

Apds sua insergdo profissional no ensino supenaipu sua trajetoria também
no ensino médio, exercendo a docéncia nesse révehsino em diferentes instituicoes
particulares, no periodo compreendido entre 1920G8, ocasido em que resolveu
interromper a docéncia no ensino medio, para s&caled elaborar seu projeto de
pesquisa para realizar o doutorado. Em 2004, mmigeu doutorado, e, em 2005,
também retornou para a docéncia no ensino médimutra instituicdo particular, em
razao “[...] da proposta de o colégio trabalhar ¢ioro didatico, pois até entdo s6 havia
trabalhado em escolas que adotavam material agistilo que, em minha opinido
acaba ‘engessando’ o trabalho do professor”.

O professor Wagner apontou, em seus relatos, qwévémcia em niveis
diferentes de ensino € uma fonte importante parsew processo de formacédo e
desenvolvimento profissional, proporcionando, ncirem superior, subsidios para
articular teorias com praticas docentes divergifisa Também destaca, como fonte de
aprendizagem e de desenvolvimento profissionatpobecimentos da pratica, que “[...]
foram apreendidos no dia-a-dia da sala de aulayédrde conversas e trocas de
experiéncias com outros professores, leiturase8lim

O trato do conhecimento, a relacdo com os alunoknejamento de aulas,
levando em conta as peculiaridades do contextolagscedo ressaltados como outra
fonte importante de desenvolvimento profissionals possibilita “[...] aprender muito:
afinal, de um lado, tenho que me preparar paranelgy perguntas que podem surgir e,
de outro, tenho que preparar as aulas, tentandw famgir perguntas por parte dos

alunos”.



Ao mesmo tempo em que valoriza, em suas analises ogdesenvolvimento
profissional também passa pela organizacdo didatel conhecimento prévio dos
alunos, pelo uso de estratégias didaticas e tegicak diversificadas, de forma a
promover aprendizagens que sejam Uteis aos alapossenta sentimento de davidas
em relacdo as escolhas que faz, expressando gJe “flesejo € sempre acertar, mas
muitas vezes ndo sei como isso pode ser feito'e Hepoimento nos alerta para o fato
de que, ainda que o professor Wagner considereessidade de constante estudo, a
troca com os pares e a relacdo interpessoal galkeéste com os alunos como fontes
inspiradoras de saberes docentes, faz-se tambénsaeio estabelecer, no processo de
socializagdo profissional, um processo coletivoadiexdo cotidiana sobre a pratica e os
saberes produzidos nessa mesma pratica, alicergadas teorias que possuem, de
forma a permitir uma formacdo continuada e sisteiadd no contexto de trabalho.
Trata-se de uma necessidade preeminente, uma \eagjsaberes produzidos na
articulacdo entre a teoria e a pratica docente s&fiopre provisorios, em face da
diversidade da realidade escolar e as rapidas masgaociais, tecnoldgicas e culturais
que estdo presentes no mundo contemporaneo. Deeftimos querendo chamar a
atencdo aqui para o papel da instituicdo de ensjue,é de valorizar a criacdo de
espacos institucionais sistematizados para a sgagab dos saberes docentes, uma vez
que consideramos a instituicdo de ensino supeoimocuma organizacado que aprende
junto com a comunidade educativa, em um procesaétido entre o instituido e o
instituinte (SOUZA SANTOS, 2004).

Ao analisar o caso de ensido trajetoria de André e desafios na docéncia
universitarig o professor Wagner retoma seu inicio profissiodascreve sua pratica
que, assim como a apresentada no caso de ensirpgusgva pela reproducdo de
modelos e referéncias adquiridas como estudantstaee a influéncia das praticas
vivenciais em seu processo de formacgdo, também domte de aprendizagem da

docéncia, contribuindo para o seu desenvolvimertfsgional:

[...] particularmente, a professora que considemisnmarcante foi
minha orientadora de iniciacdo cientifica e tamh#smmestrado. Em
sala de aula, ela apresentava seu plano de ensoraceseria realizada
a avaliacdo, aulas sempre nos horérios estabetegidomo orientadora
as sessbes de orientacdo eram feitas num deteonitiadda semana
[...]- A maneira de trabalhar nas sessbes de agéatera interessante,
pois, apesar de ter indicado as leituras, na h@aodentacao,
acabavamos estudando junto, 0 que me permitiu biesaon outro
lado, um lado onde o professor ndo tem respostaggy para tudo,



mas que procura a resposta junto com o orientaBldodizia que o
importante ndo é saber tudo, mas sim saber ondarnaro Também tive
professores para os quais horario ndo era o porttod muitas vezes as
aulas eram simplesmente uma repeti¢cdo do capieulondivro.

Sobre as marcas do processo de graduacéo, o profagner ndo so6 aprendeu
conteudos da formacédo especifica, mas, notadamaptendeu a analisar a pratica
docente pela pratica de seus professores. E issteamao porque tenha sido orientado
pelos seus professores em seus processos de forprag&sional, mas se tornou uma
opcao possivel, agora, pela acao reflexiva da r@patica docente.

Assim como os professores Alberto, Isaac e Cedil@pfessor Wagner também
aponta, como dificuldade para o exercicio da ddaéne ensino superior, a falta de
articulacdo, a distancia que existe entre o ensi@dio e o ensino superior. “[...] Cada
ano que passa, parece que o degrau entre o enéiio eno ensino superior aumenta e
cada lado acusa o outro por isso, sem, no entaetoapresentada uma proposta
conjunta que permita reduzir esse degrau”. Estana preocupacdo que apresenta
enfaticamente, ainda que considere que, no ensiperisr, 0 professor possui uma
“certa” autonomia sobre os contetdos que desenvolve

Se se pensar em termos de ensino médio, temos telara pressdo do
vestibular, ditando os contetdos a serem focadlas gescolas, e, de
outro, uma proposta de trabalhar por competénciasbdidades, e o
professor fica no meio dessa queda de braco. Nmcessiperior a

liberdade para o docente € um pouco maior, mas &rigte um plano
de ensino a ser seguido e cumprido e muitas vexss acaba ficando
refém de uma sequiéncia de contetdos (professoréfjagn

Seus relatos também apresentam outras dificuldquesnfrenta no exercicio
da profissdo docente: tem dificuldade em saber atumo esta ou ndo aprendendo;
preocupa-se com a falta de motivacéo do alunog@ender; fica apreensivo pela falta
de perspectiva dos futuros formados, uma vez fjugd educacéo deixou de ser uma
forma de ascenséao social”; apresenta dificuldadéidancom alunos que deixam claro
gue seu Unico objetivo é obter um “diploma” paranteaseu emprego ou simplesmente
para dizer que tem um curso superior, por presadandilia.

Para tentar superar as dificuldades possiveis,cqnseidera que estdo ao seu
alcance, procura diversificar as formas de tralbath&onhecimento e fazer uso de
processos de avaliacdo diversificados, conformebserva no trecho abaixo de sua

anélise.



s

Um problema sério é saber se o aluno estd ou n@mdgndo. Ha

alguns anos deixei de considerar apenas a avaldEes de provas e
passei a adotar alguns problemas a serem resoidagupo, mesmo
correndo o risco de alguns alunos se “encostarami grupo e nao
participarem efetivamente do processo. A idéiaaderf este trabalho é
uma tentativa, ainda que pequena, de ressaltarpart@mcia de se
trabalhar em grupo, algo que estad presente no-dia-ala grande

maioria dos trabalhadores. Ndo acho que o modetoutjizo seja o

ideal, mas no momento ndo conheco um melhor (Fofé¥agner).

Nessa perspectiva, as experiéncias vividas na diacdoram ocupando, aos
poucos, espacos de reflexdo que foram se tornatiovez mais necessarios em busca
de subsidios para compreender a pratica educAtiaaalise do caso de ensino proposto
despertou, no professor Wagner, processos de deflswbre seu desenvolvimento
profissional, apontando mudancas na forma de canduzmnhecimento, com base no
contexto real das necessidades que seus aluncsedjani® em consonancia com as
novas exigéncias postas pela contemporaneidadegdirsrelatamos uma comparacéo

feita por ele entre suas primeiras aulas e assatuai

Hoje, quando penso nas primeiras aulas que mingstremparo com as
aulas que ministro atualmente, percebo muitasatifas e, sob minha
Otica, acredito que a mudanca ocorreu em razderdgdo necessario
uma adaptacdo a uma nova realidade, cada vez ar@sepque tenho
gue iniciar o curso de um topico anterior, o quecdda forma é

angustiante (professor Wagner).

De fato, as intencionalidades das tomadas de aecigér acfes podem dar
realce ao compromisso do professor com a docémgaegerce e com 0 seu proprio
desenvolvimento profissional (PLACCO, 2006). Aléissd, a analise apresentada pelo
professor Wagner nos leva a refletir sobre a e&peia desenvolvida ao longo da sua
trajetéria profissional. Nas palavras de TardifQ@0p. 57), com o passar do tempo, 0
trabalho modifica o trabalhador e o seu “saberatrey”. Nesse sentido, o professor
Wagner, com o passar do tempo na docéncia, aprendashecer suas possibilidades e
a aceitar seus proprios limites, e esse conhecimenttornou mais flexivel,
desprendendo-se, gradativamente, de diretrize®meébidas, ousando mais, de forma
a atender as diferentes necessidades e situacdeabdtho, o que demonstra ndo se
tratar de um processo facil, uma vez que a reaidadmodifica e reflete mudancas no

seu trabalho, tornando seus saberes provisériopotais.



Considera-se “[...] um professor ‘a moda antigesp giz e lousa, preparo
minhas aulas redigindo minhas notas”. Por outro,ladas analises também apresentam
uma certo desconforto em relacédo a caréncia depatgrara “[...] poder preparar as
aulas utilizando as novas tecnologias existentgaemao deixa de ser frustrante”.

Valorizar o uso de estratégias didaticas “a modaah com o uso de giz e
lousa e preparo de aulas, ndo implica que suac@argg resuma a €esSSes recursos;
significa que sua pratica profissional esta paufaatasaberes didatico-pedagogicos e
técnico-cientificos, de acordo com a natureza de &ea de atuacdo: o ensino da
matematica, que requer conhecimento especifico atéria, comparagéo, aplicacao,
resolucao de problemas, entre outros conhecimept®@podem ser desenvolvidos por
diferentes recursos didaticos, mas ndo podem pdiscie sua organizacao.

Em relacdo a caréncia de tempo, Ponce (200Q) gile 0os professores sao,
normalmente, pressionados por um cotidiano profmsgdicorrido, repleto de atividades,
em que o tempo é escasso para os multiplos afageese colocam na profissédo
docente, seja pelo numero de aulas que precisammasgara sobreviver, seja pelos
encargos da burocracia que, por vezes, exigem t@&igo com o preenchimento de
tarefas e relatérios do que para com a organizdg&oa atividade pedagodgica.

Ainda assim, o professor ressalta que, mesmo tolas as dificuldades
cotidianas que enfrenta para o exercicio da doagrifi.] adoro meu trabalho e

acredito que s6 a educacao pode trazer mudangasgiarpais”.

4.1.2 Episédios singulares encontrados nos registrdos professores

A partir da leitura e andlise da trajetéria do pssbr André, assim como dos
dilemas que enfrentou na docéncia no ensino supec@da um dos docentes
investigados procurou caracterizar os caminhosop@dos no exercicio profissional,
destacando elementos, contextos e valores que téporpionado sua construgéo e
reconstrugao profissional constantes. Nesse procassprocurar analisar e entender a
realidade da profissdo, o que ocorre no contextesala de aula universitaria, 0s
conhecimentos que se constituem como a base daslasnde decisbes por acdes
pedagogicas, a insercdo em uma instituicdo, nurpocprofissional, numa carreira

profissional, cada professor imprimiu angulos paissem seus registros.



Enquanto protagonistas de uma trajetoria pesssagnalises que realizaram
expressam peculiaridades que personalizam e caoatezdm o desenvolvimento
profissional na docéncia no ensino superior, airpdds conhecimentos/saberes que
construiram sobre e na profissdo, da forma cogpegsaram na docéncia, das relacdes
que estabelecem nos contextos de formacdo e dalhmaltom seus pares e seus
alunos.

Assim, encontramos, nos registros da professordli&Gecama experiéncia
instigante, na qual a docéncia vai se construirmonmiltiplos e tortuosos caminhos.
Apresenta percepcao acerca da l6gica de mercadguera educagéo esta “meio que
submetida” ao atual contexto mundial, expressandmo dilema, a necessidade de
buscar novas referéncias de como se constituir cprofissional, com seriedade e
comprometimento que a educacao requer na contengdaale. Outra peculiaridade de
seus registros estd na busca por compreender symiapitrajetoria profissional,
guestionando-se, revendo e recorrendo a memoriguéoviveu para descobrir as
intencdes de sua carreira, de seu futuro. Suasesdbbre o caso apresentado revelam,
entre outros aspectos, a preocupacao comesenvolvimento da profissionalidade
articulada ao desenvolvimento de seu processoité@ént(DUBAR, 2005), em que 0s
saberes ético e politico (PLACCO, 2006) possuemralevo e permeiam sua trajetoria
pessoal e profissional.

O professor Alberto mostra as dificuldades que esiiu em sua trajetoria
pessoal para conseguir chegar a docéncia, fatoequeenhum momento foi fator
impeditivo ou de desmotivagédo para a luta pela paéncia na profissdo, com garra e
perseveranca. Seus registros sdo marcados pelontengeela profissdo, pela
possibilidade de contribuir efetivamente para &adlormacéo do aluno, fazendo uso
de estratégias de ensino diversificadas, valorzamdafetividade e a seriedade na
relacdo com seus alunos, pautado pelos saberesrnsanar (PLACCO, 2006). Valoriza
o desenvolvimento da carreira profissional, petzessidade do docente, notadamente o
professor do ensino superior, de articular, emasuacao profissional, a experiéncia em
diferentes niveis de ensino. Por outro lado, segstros expressam a indignacdo com
docentes que exercem a profissdo sem amor, semizagao e ética profissional. Em
seus registros, o professor Alberto apresenta aome caracteristica que lhe é peculiar
o exemplo de garra, amor e luta da sua vida fantbeno forte fonte de influéncia para
o desenvolvimento de sua identidade pessoal eabeun ser professor “Me movo como

educador primeiro, porque me movo como gente” (REEI1996, p.106). Essa



percepcdo de Freire (1996) expressa uma das siitgulas que encontramos na analise
realizada pelo professor Alberto, enquanto fonteaplendizagem e desenvolvimento
profissional.

Enquanto isso, o professor Isaac destaca suaym@gio pela busca constante
daformacgé&o continuada e avaliatifRLACCO, 2006)de forma a ampliar sessiberes
da formacgéo profissiongITARDIF, 2002), com o objetivo de promover aulasiama
estimulantes, por meio da articulacdo de situapd&scas que seus alunos enfrentam
no cotidiano da profissdo. Ressalta a necessidadetidulacdo entre ensino e pesquisa,
e a realizacdo de pesquisas sobre o ensino gueareadmo uma das fontes de sua
aprendizagem profissional. Nas analises que apeesgmwocura caminhos para
desenvolver sua pratica pedagogica, propde alteasajpara as questbes que se
colocam no cotidiano da docéncia, atribuindo a do@éum exercicio profissional ativo
e responsavel, elementos constituidores de senw®genento profissional.

O professor Wagner vivenciou experiéncias antag8nino exercicio da
docéncia, o que considera que muito contribuiu paraseu desenvolvimento
profissional. Destaca, entre suas preocupacoes; salm aluno esta ou ndo aprendendo;
questiona a eficiéncia de instrumentos de avalipgda Ihe fornecer esse retorno, como
também revela uma trajetéria pautada em buscambaipara motivar seus alunos a
aprender e em desmistificar que o conhecimentadifimné para poucos. Na analise
que realiza, o professor Wagner questiona-se sobeeu préprio funcionamento
cognitivo, o que implica, segundo Placco (2006)pensar critico”, saberes proprios
das posturas e acgOes investigativas, que fazem rdtespor um produtor de
conhecimentos (CUNHA, 2006a, p. 263). Sugere, eus segistros, o0s dilemas e
conflitos enfrentados na docéncia no ensino supeoimo elementos caracteristicos da
docéncia, sendo também esses conflitos fonte detitogdo de saberes e de
desenvolvimento profissionaphossibilitando-lhe o desenvolvimento de uma atitude
reflexiva sobre as questdes cotidianas que enfrentebpcéncia universitaria.

Outro episddio singular na pratica profissional gosfessores, na analise do
caso datrajetoria do professor Andre favoreceu identificar os caminhos que
possibilitaram a insercdo dos professores na carprpfissional da docéncia, e os
motivos que nela os fizeram permanecer. De formdicpkar, trés dos quatro
professores apontam que o ingresso na docénciaptadamente na docéncia
universitaria, ndo foi uma opcao deliberada. Eattet, ao ingressarem na docéncia,

todos se estabilizaram e assumiram a profissdoc#apto prazer, demonstrando



dedicacdo e bem-estar na préatica profissional. I&torelo professor Wagner assim

expressa sua insercao na docéncia:

Na realidade quando prestei vestibular pretendimacuEngenharia
Elétrica, tanto que fiz minha inscricdo na FUVE®Bte curso, mas, ao
fazer a inscrigdo na UNESP, verifiquei que o Gmigrso de Engenharia
Elétrica, na época, era na cidade de llha Solientdo resolvi me



identidade pessoal e profissional. Com relagao rabegsor Wagner encontramos a
postura investigativa diante da necessidade de remmpdo de seu  proprio
funcionamento cognitivo, de forma a produzir comimentos para saber lidar com o0s
dilemas e conflitos que enfrenta na docéncia dmersuperior. JA quanto ao professor
Isaac, observamos a preocupacdo em investigar nowa®rnos e formas sobre a
atividade de ensino que desenvolve, de forma aipelhe tecer e construir novos
saberes por meio da articulacdo entre ensino eljgasg pesquisa sobre o ensino.

Por outro lado, analisados em conjunto, os regigtrocedentes da analise do
caso de ensino realizada pelos professores revplamada trajetéria narrada, por mais
singular que seja, apresenta marcos nos processfisrdacéo e de desenvolvimento
profissional alicercados pelo contexto sécio-histdcultural. As trajetorias individuais
se entrecruzam com as histdrias coletivas e revelguanto as circunstancias sociais,
0s contextos de trabalho e suas possibilidadesodast interagéo, socializagdo com 0s
pares e com o0s alunos podem ser determinantes apgm@pria sobrevivéncia da

profissao.

4.1.3 Episédios compartilhados encontrados nos retfios dos professores

Na analise do cash trajetoria de André e desafios na docéncia ursitéria, que possibilitou
reconstituir a biografia profissional dos professodo ensino superior, também encontramos alguns
episddios comuns aos participantes, especialmentgua se referem as dimensdes presentes em seus

processos de formacédo e de desenvolvimento pafaisia docéncia no ensino superior.

A partir da andlise do caso de ensino, os profesgmuderam explicitar e discutir os processos



Concordando com Tardif (2002), os sujeitos investigs anunciam, nas analises que realizam,
que a prética profissional, a experiéncia vividaantbiente de trabalho e a socializacéo profissisaal
consideradas como fecundas fontes para o desemesito profissional e sdo constituidoras dos saberes
dos professores, denominado por Tardif (2002) atteres da experiéncia. Com base em Placco (2006) e
Tardif (2002), podemos considerar que a praticdigsional, enquanto fonte de aprendizagem, é
compreendida como um espago em que os demais sdberdcular, disciplinar, avaliativo, bem como
da formacao profissional, ou seja, os saberesegymiaar, a formacdo continuada, o trabalho colgtivo
desenvolvimento critico-reflexivo e politico, acéti a estética e a dimensao cultural) sdo integrado
articulados, revisados, convalidados, movimentaanselevos (ora uma dimensao do saber se sobressai
mais que a outra) , mediante as necessidades dalbqeela pratica, pelo cotidiano da docéncia, pela
realidade social. Nesse sentido, a pratica sesept@como um local que vai além da aplicacaoaddet
saberes oriundos da formacéo profissional, umaguezpassam a servir de “filtro”, a partir da qual o

saberes sdo transformados, em funcéo das exig&uctesbalho (TARDIF 2002a, p. 17).

O desenvolvimento profissional da docéncia no odatda atuag&o profissional,
no cotidiano da sala de aula, no ambiente de trapa destacado pelo professor
Alberto, ao considerar que “[...] grande parte de tpalmente é importante aprendemos
na prética”. O professor Wagner também valorizapeeradlizagem da docéncia no
contexto de atuacgéo profissional, considerando“fjug os conhecimentos que tém
sido realmente importantes para mim como profdesam apreendidos no dia-a-dia da
sala de aula, através de conversas e trocas deiémaqas com outros professores,
leituras, filmes”. Entretanto, quando os professatescrevem sobre a importancia da
pratica, em nenhum momento essa pratica foi corsidepor eles como acdo sem
intencdo ou de que basta a pratica para garadsenvolvimento profissional. Muito
pelo contrario, os docentes descreveram a necdssidia conhecimento da pratica,
referindo-se a dois aspectos: conhecimento do xiontéa vivéncia dos alunos e
conhecimento da pratica fundamentada, ancorada Hererdes conhecimentos
pedagogicos, da matéria, da educacao.

O professor Isaac também apontou a necessidadestdbelecer interacdes com 0s pares,
considerando que as trocas estabelecidas com decdatarea de educacéo, lhe “[...] fizeram refletir
sobre como educar (has mais variadas concepcdegle @assou a aplicar (com devidas adaptactes)
esses ensinamentos e troca-los com seus alungaof@ssora Cecilia também apresentou a troca com
pares como fonte de aprendizagem profissional. Eus selatos, descreveu que, sempre que sentia
dividas em relacao ao ensino que desenvolvia, pectatribuicdo de colegas do contexto educativo em
que trabalhava, como também dos amigos presendsdole a realizacdo de seu curso de mestrado, “[...]
pegando com eles algumas teorias para estudar”.

Os professores investigados também apontam o ci@&dormacao inicial, no

caso a graduacgédo, como fonte constituidora de essb#s docéncia. Entretanto, a



professora Cecilia e o professor Isaac apontarmeesirelatos que a formacéo inicial se
constituiu pelos saberes disciplinares. Ja os ggofes Alberto e Wagner abordam que
tiveram acesso, em seus cursos, com prevaléngasameres oriundos da formacgéao
curricular, da formacéo técnico-cientifica e prsifimal.

O professor Wagner, ao valorizar o significadocdeso de graduacgéo para a
constituicdo de saberes da docénapgnta que os cursos de formacao inicial, no caso
as licenciaturas, poderiam ter contribuido maisiv&fmente para o desenvolvimento
profissional se as disciplinas de carater pedagdgiessem assumido maior relevancia

para o desenvolvimento do ensino:

E interessante ressaltar que, mesmo tendo curseefwibtura e ter
feito véarias disciplinas pedagogicas (Estrutura umckonamento de
Ensino, Psicologia, Didatica, Prética de Ensin@lasl muito pouco,
para ndo dizer quase nada, foi relevante para mingj@toria

profissional. Este € um ponto que acredito que devaepensado, pois,
em tese, essas disciplinas deveriam ser fundamsergara um

licenciado.

O extrato do professor Wagner parece confirmar essiltados dos estudos
realizados por Fiorentini, Melo e Souza Jur{@002), no que se refere aos principais
problemas das licenciaturas em Matematica, quendéo geral, indicam: falta de
articulacdo entre conhecimentos especificos e pgiags, além de um ensino
fragmentado do conhecimento especifico, geralndgdenvolvido sem conexdo com a
realidade que o aluno ir4 enfrentar. Esse depoor@mbém confirma os estudos de
Gatti (1997), Gregorio (1996), Mizukami ( 2006),tren outros, ao ressaltarem a
necessidade de investimentos nos processos decfonde professores, de forma que
exista um projeto de formacao profissional em gseantetdos das disciplinas nao
sejam ensinados de modo fragmentado, como se agéorpedagogica e a formacao

especifica ndo fossem constituidoras da docéncia.

Embora o professor Alberto tenha sido o Unico aymnespecificamente em sua andlise que a
formacao obtida na graduacdo contribuiu para opsecesso de desenvolvimento profissional, gerando
saberes técnico-cientificos, ele também teceu dermjdes sobre essa formacdo, valorizando a
aprendizagem da docéncia fundamentado em um cemtsisfominio tedrico para que possa articular e
fundamentar a pratica profissional. Para ele, ldh@ctimentos considerados como imprescindiveis ao
professor: sélida fundamentacgao tedrica, ndo séotteldo especifico, como também da ciéncia que
ensinam de forma a possibilitar aprendizagens signifiaivaos seus alunos. Vejamos, pois, estas

consideracg@es do professor Alberto:



Gosto muito de livros e tenho uma pequena coleei@s dEm minha
graduacdo, nenhum professor indicava livros quie, lsei serem muito
importantes para nossa formacdo. Autores como Sagan, Isaac
Asimov, Werner Heisenberg, Niels Bohr, Albert Egist etc. s&o

pouco citados como escritores. Adoro ler os originAtravés desses
autores, descobrimos como eles pensaram para dmgaandes idéias
e acredito que isso abra muitas portas (mente)editor muito na

divulgacao cientifica e na parte experimental. Retrair os passos de
cada grande descoberta é tdo prazeroso quant® riéalizado... Tratar
com pessoas (humildade, pulso firme na hora certalominio de

contetdo sédo fundamentais.

Assim como nos escritos de Marcelo Garcia (1999yukéimi et al (2002), Placco (2006),
Tardif (2002), entre outros autores, o desenvolatmeprofissional € valorizado pelos professores
investigados como um processo continuo. Trechos daggstros da professora Cecilia anunciam um
reconhecimento de que a formacéo para a docéna@asioo superior ocorre permanentemente, ao longo
da carreira profissional. Como ela mesma afirma:] “fui fazer cursos em congressos, por causa da
necessidade que tinha de me tornar melhor do mmtasta do contelido”. Segundo o professor Isaac,
“[...] o aprimoramento da docéncia é constanteimitddo. [...] realizei cursos de muitas areas com
necessidades e anseios diferentes”. Nesse contextbecer o aluno, estabelecer processos de iaterac
com vistas a contribuir para o seu processo denderea aprender, e aprender a ensinar, também é
valorizado pelos professores investigados. O reldéo professora Cecilia contribui para essa

compreensao:

Continuo encantada com a relagéo aluno-professar .tdhho reservas
em dizer que me preocupo cada vez mais com corna essinando.
Acho que me alimento dessa necessidade permareaj@ehder mais
para ser melhor para ele. Estou descobrindo qu#aaéasempre um
acontecimento e que, mesmo quando vou cauript pronto, podem
ocorrer imprevistos que me conduzam para outrdénass. Hoje eu
sei valorizar isso e ndo ter medo de extrair daieagia para superar 0s
desafios de ensinar. [...] Sei que alguns limieesrpdem, e em relacdo
a alguns deles, eu me sinto um pouco desprepavilaa atividade de
professora assumiu hoje em dia uma dimenséo melistee embora a
aula continue sendo a sua expressdo maxima. Masttes dimensdes
gue eu considero também agora como muito impoganggo hoje meu
lugar como um lugar de enfrentamentos cotidianos as prescrigdes
do trabalho e, ao mesmo tempo, com a minha hatidigara lidar com
elas, e sobre elas, criar um territério onde possamviver a
operacionalidade e a criatividade.

Trecho do relato do professor Wagner também cantpéra o entendimento de
gue o docente aprende a ensinar ao organizar noeasser desenvolvido, o que pode
ser encontrado no proprio caso analisado: “[..dnglo, no texto, o Prof. André diz que

vocé aprende quando prepara sua aula, é totalmerdadeiro, vocé acaba pensando



em quais perguntas os alunos podem fazer e serardpauma forma muito mais
intensa”.

Segundo o professor Isaac, o desenvolvimento profial também passa pela
organizacao didaticdo conhecimento a ser trabalhado, pelo conhecimmétdo dos
alunos, pelo uso de estratégias didéaticas e tegicaBdiversificadagara “[...] tornar a
aula eclética utilizando recursos audiovisuais\edaides praticas que complementem a
parte tedrica”.

O desenvolvimento didatico-pedagogico e o desemiehto cognitivo como
constituidores dos processos de formagcdo e de \dd@genento profissional dos
professores apareceram de diferentes formas retegalos professores, mas, embora
com diferentes formas de expressdo, sempre foraugdos como a possibilidade de
autonomia sobre o0 processo de ensino, de autogmme®o do processo de
aprendizagem. Assim relata a professora Cecilia:

[...] comecei a perceber que a habilidade que mhatem dar aula,
alguns dos meus amigos n&o tinham. Eram mais d¢a@asi
teoricamente do que eu, mas ndo conseguiam ensamar muita
facilidade. Comecamos entdo a tentar reverter ifamcando a
aplicacdo de metodologias de ensino menos tradiisocom o0s
alunosl...]. Admito que a liberdade que tinhamas gaiar era enorme,
nao precisavamos nos submeter a nada, nem a ningeiddo,
realizdvamos experiéncias de trazer para a salaule recursos
didaticos bastante interessantes.

Ja o professor Alberto considera como desafio & fdé base dos alunos.
Conforme seu relato

O principal desafio que enfrento hoje na profiss@onseguir trabalhar
com alunos que chegam ao ensino médio e ao eng@wia sem 0s
pré-requisitos necessarios. Para diminuir essedimpgnho montado
grupos de estudos para repor conteudos que jukgn@ais, além de
mudar a dindmica das aulas, promovendo desafi@s quar os alunos
resolvam, individualmente ou em grupo.

Por fim, os docentes destacaram mais dois asp&cpysneiro € que, para aprender a ensinar, o
professor precisa conhecer e procurar entendeplétcg@s educacionais vigentes decorrentes do atual
contexto histérico, social e econdmigo qual as instituicdes de ensino superior e semfegsores estao
inseridos, uma vez que aparecem como aspectosnilg@tes na constituicdo da docéncia; segundo, que
a pratica profissional se pauta em modelos degasiprrofissionais ja vivenciados na trajetdria kesce
esses modelos podem estar pautados por uma coéiiltaa valorizando a autonomia intelectual, a
insercdo no contexto histérico, politico e cultural seguir, o professor Wagner apresenta como foi

apreendido a sua pratica docente:



Ao iniciar minha trajetéria em sala de aula comeogno o professor
André, reproduzindo modelos e referéncias adquratano estudante,
particularmente, a professora que considero margante foi minha

orientadora de iniciacdo cientifica e também detrads. Em sala de
aula ela apresentava seu plano de ensino e core reatizada a

avaliagdo, aulas sempre nos horérios estabeleeidosno orientadora
as sessoes de orientagdo eram feitas num deteoniliadla semana,
sem necessariamente serem semanais, isso dependize ceu havia
trabalhado naquela semana. A maneira de trabalwmrsassdes de
orientagdo era interessante, pois apesar de tmadal as leituras na
hora da orientacdo acabavamos estudando junto.eomgu permitiu

descobrir um outro lado, um lado onde o professar tem respostas
prontas para tudo, mas que procura a resposta ¢ontoo orientando.

Ela dizia que o importante ndo é saber tudo, mas ssiber onde
procurar. Também tive professores para os quaiéribondo era o

ponto forte e muitas vezes as aulas eram simplésmana repeticao
do capitulo de um livro.

O professor Alberto também atesta a influéncia bging professores na
aprendizagem de sua pratica pedagogica:

Alguns professores universitarios também me mantarauito, pela
competéncia e seriedade (René, Dimas, Makoto, Hesse

Ja o professor isaac apresenta uma outra visae sebs professores da fase de

realizacdo do mestrado e doutorado:

A minha pés-graduacdo (mestrado e doutorado) feemelvida no
Instituto de Fisica Tedrica. Neste local, os prdess eram Otimos
pesquisadoresnas suas aulas deixavam a desejar.

Autores como Cunha (1989), Abud (2001) e Gregdi96) também destacam,
em suas pesquisas, a importancia da referénciaogpefessor teve como aluno,
indicando a tendéncia de reproduzir praticas cenaiths marcantes, positivas, de bons
professores, ou, ao contrario, de negar praticasideradas negativas, ao que Cunha
denomina ciclo de reproducéo.

Ao destacarem a importancia de professores comoelo®dna formacéo
profissional, os professores estdo se manifestamedspeito do significado de processos
de formacdo de seus professores em seu propricegamcde desenvolvimento
profissional. Nesse sentido, cursos de formacaonieial ou continuada — sé&o
representados como uma das fontes de aprendizag®issional da docéncia. Em

sintese, os dados destacados por meio da analiseastv de ensino também



apresentaram saberes advindos da propria histériddd, da familia, da sua prépria
experiéncia na profissdo, no trabalho, nos estuttnsiso de estratégias metodologicas
para o ensino (TARDIF, 2002; PLACCO, 2006).

Cabe destacar o reconhecimento dos professoresoca@amuso da metodologia
de casos de ensino enquanto estratégia de invgEglig®s professores investigados
sugeriram que 0 caso possui potencial formativo) potencialidades para promover
analises e revisdes individuais sobre o desenvehion da sua propria trajetéria
profissional: “Queria dizer que adorei fazer iS90texto sobre o André me abriu uma
perspectiva interessante de reflexdo sobre minbpripr trajetéria marcada por um

interessante enigma que, aos poucos, vou decifrando



Nas analises dos professores sobre o caso de erismamn evidenciadas
algumas dimensbes que se movimentam e se integram processos de
desenvolvimento profissional que eles vivenciamnd&i que se apresentem dimensdes
comuns a todos os participantes, o trabalho docente processo pessoal, em razdo
dos contextos histéricos, dos cotidianos diferetasae das caracteristicas pessoais que
permeiam o pensamento do professor nas escolhasigdes por acdes, diante das
situacdes que se colocam no cotidiano da docéRoraisso, hdo ha como discordar de
Novoa (1995, p. 25), ao fazer referéncias a indiabdidade do professor como pessoa
e profissional, inserido em uma profissdo impregnael valores e de intencionalidades:
“[...] ser professor obriga a op¢des constantesaueam nossa maneira de ser com
nossa maneira de ensinar, e que desvendam na massdra de ensinar a nossa
maneira de ser”.

De modo geral, as analises realizadas pelos parésssobre o caso de ensino
apontam que as circunstancias histdricas da vida pidofessores os conduziram a
docéncia no ensino superior e, nesse contexto,massn a profissdo e a
responsabilidade pelos seus préprios modos de mpenda atuar profissionalmente.
Nem sempre agiram como gostariam, nem sempre tomdegisdes por acdes mais
ponderadas. Ainda assim, podemos considerar guanalsses que o0s professores
realizaram refletem as dimensdes ou o0s saberes odénda, permeados pela
intencionalidade no processo educativo. Placcog2p0253) refere-se aos saberes néao
com uma linearidade ou com um padréo a seguir,p@aseados por relevos, rupturas,
avancos, circularidades, compreendidos em simudtade, nas relagbes dialéticas que
se estabelecem, de forma sincronica.

As andlises apresentadas pelos professores apnesam relevo, as dimensdes
técnico-cientifica, ético-politica, critico-refled, além do trabalho coletivo, da
formagdo continuada, dos saberes para ensinaret&m, a dimensdo estética e
cultural foi pontuada, especificamente, pela psies Cecilia. Uma das hipoteses que
podemos levantar, em relacdo a essa questao,aajice a Unica professora da area de
Ciéncias Humanas, sendo os demais professoredigadss da area de Exatas.

Por outro lado, ressalta-se a necessidade de cgssms de formacgao e de
desenvolvimento profissional incluirem, de modo tesigitico e intencional,
investimentos nos saberes estéticos e culturaisyatk a promover experiéncias em

que o professor se aproxime mais de sua cultursgndelva o senso estético,



contribuindo ao seu processo “[...] de formacaatitéria, como pessoa e profissional”
(PLACCO, 2006, p. 260).

As trajetorias apresentadas pelos professores,bam® na analise do caso de
ensino, deixam claro que a natureza dos conhecimemrofissionais e o
desenvolvimento profissional provém, de certo matioconfluéncia de vérias fontes:
da historia de vida profissional, do desenvolviroerdgnitivo, do contexto de trabalho,
da socializacdo profissional, por meio da troca amsmpares e com o0s alunos, das
vivéncias sociais, dos processos de formacdo basigafissional. A esse respeito,
Tardif & Raymond (2000, p. 235) consideram quealseses que servem de base para o

ensino sao, entre outros, existenciais:

[...] um professor ndo pensa somente com a cabegs,com a vida,
com o que viveu, com aquilo que acumulou como é&peia de vida,

em termos de lastro de certezas. [...] Ele pemsata de sua histéria de
vida, ndo somente intelectual, no sentido rigordsotermo, mas

também emocional, afetiva, pessoal e interpessoal.

E, nesse contexto, os participantes ressaltam slgamhecimentos que o
professor deve ter como ponto de partida para leearona profissdo, como também
destacam que a dinamica da instituicdo de ensinmpée sobre o desenvolvimento
profissional, ao possibilitar a socializacdo pitisal, provendo condi¢cdes de trabalho
e constituindo uma politica educacional — ou limdia essa socializacdo e as condi¢cfes
de trabalho.

Com efeito, os professores confirmam que os contestos sao plurais,
adquiridos em diferentes momentos e lugares amldagcarreira profissional. A esse
respeito, Tardif & Raymond (2000, p. 235) destaca®, na realidade, os fundamentos
do ensino sao existenciais, porque o professorapamgrtir da prépria histéria de vida
e das suas experiéncias; e sdo também sociaisyamtue 0s saberes profissionais sao
plurais, provenientes de fontes sociais diversasomstruidos em tempos sociais
singulares; e, finalmente, sdo pragméaticos, umaguez estao ligados as func¢des do
professor, tanto no trabalho quanto na sua vidsopés

Ao mesmo tempo, os dados também confirmam o cad&erontinuidade do
desenvolvimento profissional, ja destacados papsé&utores, entre os quais, Marcelo
Garcia (1999), Shulman, L. (1986), Novoa (1992méhta (1997), Placco (1996).

Os relatos também permitem afirmar que todos ofegsores reconhecem a

pratica como um espaco de aprendizagem e de dégemsaoto profissional. Os dados



coletados indicam que as aprendizagens da pratimaeon tomando-se por base um
conjunto de experiéncias vivenciadas pelos professem seu espacgo de trabalho
cotidiano, como também uma relacdo entre espagmect de culturas, valores e teorias
pessoais que sao legitimados nas formas de emsagender. Com esse entendimento,
os professores configuram que o desenvolvimentofispronal implica um
conhecimento pratico pessoal, o qual, segundo Mimniket al. (2002), é um
conhecimento idiossincratico, com sustentacdo emhemmentos tedricos, na
experiéncia como aluno, nas relacdes que estabelec&rabalho, nas diferentes
aprendizagens vivenciadas no contexto profissio@ndinin e Connely (1991, p.01)
referem-se a esse conhecimento como:

[...] um termo designado para apreender a idéexgeriéncia como um
meio que nos permite falar sobre professores coomheredores e
sobre conhecimentos pessoais. Conhecimento praéssoal esta na
experiéncia passada do professor, no seu presentegrpo e mente, e
nos seus planos de acdes futuras. O conhecimeéticoppessoal €
encontrado na pratica do professor. Ele €, para peafessor, um meio
particular de reconstrucdo do passado e intengddgtaro, de acordo
com as exigéncias de uma situacao presente.

A analise realizada pelos professores do ensinerisupa respeito do caso de
ensino A trajetéria de André e desafios na docéncia ursiNéria revela que esse
conhecimento profissional é construido no cotidiaao profissdo, das experiéncias
profissionais diversificadas, das possibilidadesal®alizacdo do trabalho, dos dilemas
enfrentados de forma singular por cada pessoaarRoytcarregado de valores, crengas,
interpretacées pessoais, € um conhecimento paigsgue ndo € ensinado no meio
académico, uma vez que cada contexto apresentamssisgularidades e necessidades
multiplas e especificas.

4.2 Caso de ensino 0D dilema de Ricardo

O dilema de Ricardo é um estudo de caso que meesmgeu pela
rigueza de detalhes apresentados.Tal estudo lewanpmntos

importantes e que de fato permeiam a atividade mtecelambém no
meu caso particular me forneceu subsidios para ejueepensasse a
complexa interacéao professor- aluno.

(professor Isaac, 2006)

O segundo caso de ensino apresentado aos profesewestigadosO dilema de Ricardo,

também foi elaborado a partir da adaptacao deathaas de entrevistas realizadas com professores de



ensino superior por Torres (2002) em sua tese dodonento, Trata-se de situacBes de ensino vividas
no cotidiano da docéncia por um professor do ersiiperior, com o nome ficticio dReicardg formado

em engenharia naval, cuja aproximagdo com o engingrsitario ocorreu, a principio, por conta da
pesquisa. Nesse caso, o professor relata, enftiasvaitua¢cdes de ensino que vivenciou, duas
experiéncias académicas para o desenvolvimentoodlecimentos no ensino superior. Uma que
considerou bem-sucedida com um grupo de alunose @dez tentar propor a mesma estratégia utilizada
com um outro grupo de alunos, mas que ndo deu, g@tando ddvidas no protagonista do caso sobre
como ensinar, mativar, relacionar-se com alunoali@va aprendizagem, sair da “rotina pedagdgica”,
entre outros aspectos, dividas essas que, confaame, interferiram na sua maneira de ser 0 profess
que atualmente é .

O propésito da analise desse caso de ensino aesispermitir que os professores investigados
se coloquem no lugar deicardo, personagem do caso a ser analisado, para apreisgetpretacoes de
como conduziriam as situagfes pedagogicas porpesentadas; conhecer situacdes de ensino que os
professores ja vivenciaram e vivenciam no cont@dodocéncia no ensino superior, de modo que a
pesquisadora possa apreender a forma como os gomesinvestigados entendem e concebem suas
teorias pedagdgicas, 0 ensino, a avaliacdo, @lpgdfessor-aluno, estratégias didaticas, entreosut

conhecimentos pedagdgicos que puderam ser exgbsif@gor meio da analise do caso de ensino.

Faz-se necessario reiterar ainda que o objetivoestodo desse caso pelos professores
investigados é descrever e analisar a base de @owm®o para o ensino que fundamenta a pratica
pedagdgica desses professores que exercem a dgooénensino superior, a partir da analise de @stic
escolares que envolvem o conhecimento de contelgiiagdgico (SHULMAN, L., 1986).
Consideramos, ainda, que cada professor, ao pensamalisar o caso de ensino sobre situagfes
pedagdgicas presentes no contexto do ensino suppdde incentivar e possibilitar a cada professor

processos de reflexdo sobre a sua propria pEgdagogica.

Nesse contexto, o estudo desse caso possibilitasquizadora uma aproximacdo aos conhecimentos
profissionais dos professores, notadamente os conbetos de conteddo pedagdgico, ou conhecimentos
pedagdgicos gerais, que estdo na base dos connémsnuds professores do ensino superior, a partir d
tipologia dos conhecimentos profissionais da doeéapresentada por Shulman, L. (1986, 1987) e sua
equipe de trabalho, que orientam as praticas dofegmores participantes desta investigacdo. Também
anuncia algumas dimensdes que estao presente®cEspo de raciocinio pedagogico (SHULMAN, L.,
1986), que, no entanto, sdo tratadas mais espeuiicte pela elaboracdo de casos de ensino pelos
professores. Portanto, cabe reiterar o conjuntdipidogias apreendidas, organizadas nas categorias,
objeto de analise desta secao:

- Conhecimento do conteldo especifico da matérafpadamentar e problematizar o ensino e favorecer

a aprendizagem do aluno.
- Conhecimento dos alunos e suas caracteristicagaticulacédo entre teoria e pratica.

- Conhecimento de contetido pedagdgico: para onde onde partir, como caminhar, o que avaliar.



- Conhecimento da realidade social, historica epdéiicas necessarias para 0 ensino
para o conhecimento do contexto educativo.

- Conhecimento pedagogico do conteudo para tranafaramhecimentos em ensino.
Cabe destacar que as categorias estruturadas c@mhbaandlise do caso de ensino realizada

pelos professores se interpenetram, o que implinaiderar que ndo ha condigdes de analisa-lasuha fo

isolada, mas o que pretendemos anunciar na argdis@s relevos que elas apresentam diante déssrela

dos professores.

Também merece ser ressaltado um aspecto para igeadal caso, que pode vir ou nédo a
apresentar diferencas ao olhar do pesquisadorpdoisssores séo licenciados, com mestrado naérea,
um deles esta concluindo o doutorado em EducacdenMiica; e dois professores ndo tiveram contato,
em seus processos de formacdo, com conhecimentlzgqEgcos para o ensino, uma professora é
bacharel em Linguistica, area em que realizou drats e esta desenvolvendo seu doutorado, e o &utro
bacharel em Fisica, com mestrado e doutorado r& érgecentemente concluiu o estagio em poés-
doutoramento na &rea de Ciéncias Moleculares eaFT®6rica. Todos, conforme também j& anunciado,

trabalham em cursos de formacgé&o de professores,ddédutros cursos de graduacao.

Tecidas as considerac¢des iniciais que contextualizaestudo do caso de ensi@odilema de
Ricardg apresentamos a analise dos dados realizada ia gestcategorias apresentadas nos itens a
seguir, constituidos os dados pelos relatos, @exexplicacdes e analises dos professores partteis

desta investigacéo.

4.2.1 Conhecimento do contetdo especifico da magpara fundamentar e problematizar o ensino

e favorecer a aprendizagem do aluno

Um dos primeiros conhecimentos destacados por Simjlin (1986) refere-se ao dominio de
conhecimento do conteddo de atuacdo pedagdgicaofsgor que implica um repertério indispensavel
de conhecimentos especificos que se integram adrgulas disciplinas e que seréo objeto do ensimo e

nivel superior. Shulman, L. (1986, p.09) explica:qu

O professor necessita entender ndo somente o gumalcoisa €, mas,
além disso, entender porque € assim, em que bsis® garantia pode
ser afirmada e sob quais circunstancias as juiifcs de nossas
crencas podem ser enfraguecidas ou mesmo negakdams. dd mais,

nos esperamos do professor que ele entenda pounguaeterminado
topico € particularmente central em uma discipémguanto outros
podem ser periféricos. Isto sera importante noajuignto pedagdégico
subseqiente a respeito da énfase curricular r@lativ

Entretanto, como ja abordamos anteriormente, o decnossa investigacao nao se constituiu em
conhecer os conhecimentos especificos da matérnia,wez que temos por hipétese que esse tipo de

conhecimento é inerente ao professor que atuasincesuperior. Ainda assim, com a analise do €aso



dilema de Ricardpos professores apresentaram, em seus relatmpoatéincia desse conhecimento para
fundamentar e problematizar o ensino, com o olgedi favorecer a aprendizagem do aluno, ou seja, o0
conhecimento especifico da matéria aparece comtipantle conhecimento necessario, que se relaciona
com o conhecimento pedagogico da matéria (ou gecaljstituindo-se um uma categoria a ser

considerada no foco desta investigacédo, que ssapeena andlise que se segue.

Nas andlises apresentadas pelos professores pemtes desta investigagdo, encontramos a
compreensdo da necessidade do dominio de conheoBnens conteddos especificos como eixo
cientifico necessario e articulador para o trabatbhom o conhecimento no ensino, ciente de que o
conhecimento ndo possui uma verdade Unica e acapaidacomo diz o professor Isaac, “[...] a minha
idéia sobre o papel do professor na aprendizagegueéele deve ser um elo entre o aluno e o
conhecimento cientifico e ndo como o detentor da vendade inquestionavel”; e a professora Ceditia,
destacar que valoriza o conhecimento da matériaém sua dimensao historica, cultural e ética,seo
apaixonada pela filosofia e sensivel a arte;gor]ndo acreditar numa concepcao de ciéncia fostaad
racionalista”. O professor Alberto considera fundatal o conhecimento da matéria, relacionando-o, no
entanto, ao conhecimento pedagdgico, pois afirneaaquele conhecimento requer a habilidade para o
professor saber orientar 0 aluno para resolvert@egsio cotidiano “[...] deixe que o aluno pensesgoie
os teodricos, experimente, para chegar a grandeéasidéTambém encontramos a necessidade de o
professor possuir, nas palavras do professor Wd§ngruma formacéo sélida na sua area de atuacao
também de coragem de inovar suas aulas, mesmosquezas tenha que voltar atras, pois também é
importante aprender com os erros”. O professor \&iagmbém considera, nos relatos que apresenta, que
o conhecimento da matéria precisa ser trabalhadaréoulagdo com o conhecimento pedagdgico do
conteddo, com o objetivo de “[...] orientar e pn@r instigar a curiosidade e a vontade de enfrenta
desafios por parte dos alunos, desafios essesciot@is com a necessidade de conhecimento a ser

aprendido, mesmo sabendo que as vezes ndo tex@moresperado”.

Conforme Shulman, L. (1986), o dominio do conheaitma&lo contelido especifico da matéria é
imprescindivel para se constituir como mediadoreeas conhecimentos historicamente produzidos e os
conhecimentos universitarios, de forma a possbikbndicdes para que os alunos possam se apropriar
deles. Assim como Shulman, L. (1986), Tardif (20@zauthieret al. (L1998) e Placco (2006) entendem
gue o conhecimento especifico da matéria ndo sgeref um conhecimento simples, técnico, ou de
carater conteudista, com inicio meio e fim, mas aiom conhecimento permeado por intencionalidades
ligadas ao tipo de educacao, de cidaddo, de sageda ensino e de aprendizagem e que sao valasizad

nos processos educacionais.

Os professores participantes desta investigacdsidammam como um fundamento basico do
conhecimento do conteddo da matéria a capacidaderai@ssor em selecionar o que daqueles
conhecimentos é realmente importante de ser tratbalipara a aprendizagem do aluno, priorizando
formas, estratégias e possibilidades desses combeitis (Shulman, L, 1986). Em seus relatos, os
professores do ensino superior revelam que valoriaatrabalho com o conhecimento especifico da

matéria que lecionam, na perspectiva de fundamentanstituicdo do conhecimento da matéria para



problematizar o ensino que realizam, considerandtuacdo do aluno em interacdo com o objeto de
conhecimento:

[..] acredito que ensino é transmissdo e deseimehto de
conhecimentos e de valores, de forma que os al@osjam apenas
como um aprendiz, no sentido de ficar reproduzimdpe foi passado
pelo professor. A aprendizagem esti ligada ao ensim aluno
aprendeu algo quando consegue utilizar o que #oistnitido para
resolver novas situacdes problemas. Tanto profegsanto aluno
aprendem muito mais quando existe uma interagcée entato de
ensinar e o ato de aprender (professor Wagner).

Se fosse o professor-personagem da situacdo deansincionada, eu
mesclaria as aulas convencionais (utilizando @sdetlaboratério) com
as situacbes desafiadoras. Em meu ponto de vista,eventual

equivoco do professor Ricardo foi o de tentar mumlanfoque das
aulas bruscamente gerando assim os problemas @tenjca] O que
ndo tira a importancia em fundamentar o ensino, mgxofessor
precisa, em primeiro plano, selecionar o conhedmerientifico

realmente importante para a formacdo do aluno, famié-lo e

diversifica-lo (professor Isaac).

Adoro ler! Além disso, gosto muito de superar desaPesquiso muito

na internet e em revistas de ensilRe\(ista Brasileira de Ensino de
Fisica Caderno Catarinense (Brasileiro) de Ensino de Riskisica

na escoly mas também adoro revistas e jornais. Adoro pegar
problemas reais e tentar modela-los fisicamenfeAcredito que essa
articulagédo oferece subsidios reais e auxilia aa@lia construcao de
conhecimentos significativos a sua carreira priofied. [...] (professor
Alberto).

Ou seja, ao reconhecerem a importancia do dom@modhecimentos, procuram perceber o seu
sentido na docéncia que exercem, bem como o motfaleiha-los com criatividade e em interacéo com
os alunos, e, com esse entendimento, os professalmzam situacdes de desafio e a problematizacao

do conhecimento para promover a compreenséo dosgsws de ensino e aprendizagem.

O conhecimento de conteldo especifico da matériaj@mo professor é especialista, ao ser
trabalhado tendo em vista a problematizacéo deetdns, pode possibilitar no aluno em formacéo a
mobilizagdo e a integragdo de diferentes e muftipmhecimentos, contribuindo efetivamente panza s
aprendizagem da docéncia e, ao mesmo tempo, pagdasenvolvimento de seus conhecimentos
profissionais. Podemos inferir que estes professetdo nos informando que o conhecimento do
conteldo da matéria possui uma intencionalidadagiigica: problematizar o ensino para favorecer a
aprendizagem do aluno. Nesse sentido, o conheanaentontetdo adquire propriedade na articulacao

com outros tipos de conhecimentos, de modo a plissikransformar conhecimentos em ensino.

André (1997, p. 20) também contribui para a compae das analises apresentadas pelos

professores ao propor o uso da investigacdo erdsahula, que deve atender aos seguintes critérios
Deve, em primeiro lugar, propiciar 0 acesso a conmEntos

cientificos: trazer aos professores, consumidoaepesquisa, as novas
conquistas do campo especifico de conhecimentoge, éém disso,



levar o aluno-professor a assumir um papel ativosea proprio
processo de formacdo, e mais, a incorporar umain@ogivestigativa
gue acompanhe continuamente sua pratica profidsiona

A esse respeito, Tancredi (1998 p.367) reforcacessidade de compreensao do conhecimento

especifico da matéria a ensinar, de forma a pronpeatica docente competente e criativa:

Sem o dominio em profundidade e abrangéncia deeédata ensinar,
ndo € possivel flexibilizar o ensino e favoreceapaendizagem, pois
pouco conhecimento geralmente implica em este@stigle ensino:
aulas expositivas de baixa qualidade, exerciciopetite/os,
memorizacgao, direcionamento da aprendizagem, gdoetle modelos,
falta de critica e de participacdo, apoio exclugwr/ou uso literal de
livros didaticos de qualidade duvidosa, etc. O eaithento especifico
€ imprescindivel para realizar a pratica competermgativa.

Em seus relatos, os professores apontam que n@mtexram nos processos de formacéo
profissional, principalmente nos cursos de graduag&arantia de que, com o conhecimento de comteld
especifico adquirido, pudessem dar conta das eci@m@ilo ensino. Sejam professores que realizaram
licenciatura ou curso de bacharelado, seus relddsgacam que reconhecem a exigéncia de estudo
continuo sobre o conhecimento da matéria paraansia necessidade de busca por inovagao no ensino,

uma vez que o conhecimento néo € estéatico, perrearf&ssim a professora Cecilia relata:

Eu me lembro, logo que comecei a trabalhar comfegsora, de minha
inseguranca e medo diante da turma. Eu tinha mederdsurpreendida
por alguém em um momento de inseguranca em relacamtéria.
Entdo eu me agarrava desesperadamente a um codpipi@scricoes
gue dessem sustentacdo a minha fragilidade. Nomnddm as
prescricdes do professor sdo os conteludos ja fixatwp maioria das
vezes, traduzidos em livros didaticos que ja vémm ¢ado pronto:
atividades, teoria, atividades complementares, @t@rofessor conta
ainda com seus planos de aula, ementas, regigtrostobs professores
sobre aqueles contetdos etc. Para mim, era um#ccafsaber que
estava tudo ali. Qualquer coisa, eu sabia que torde buscar as
referéncias. De inicio, isso foi bom. [...] mas gmsicos, ho meu
percurso, sentia a necessidade de mudar, os nfeusnaais foram se
alterando [...].

Os professores participantes desta investigacdawes que, ao assumir a docéncia no ensino
superior, o conhecimento do conteddo especificandgeria foi fundamental para a constituicdo do ser
professor. Entretanto, a professora Cecilia rejataesse processo néo foi facil, principalmentenioio
da docéncia, situacdo que gerou sentimentos de mefiagilidade diante da possibilidade de ser
surpreendida por situacBes na docéncia que derasesstn uma possivel lacuna de conhecimento da
area na qual é especialista. Em relacdo a esse&ituShulman, L. (1986) alerta para o fato deajue
auséncia ou lacunas de conhecimentos especificasatixria podem afetar tanto o estilo do ensino,

quanto o material a ser ensinado.



Mas a professora Cecilia também aponta em se rgleg com o tempo, no percurso de sua
trajetdria profissional, foi sentindo a necessidddenudar. Nesse sentido, conforme Mizukami (2004,
290), a base de conhecimentos para o ensino, gaévero dominio do contetido especifico da matéria,
“...] se torna mais aprofundada, diversificaddexifiel a partir da experiéncia profissional reflate
objetivada”. Nessa mesma direcao, Tardif (2002,11) indica a existéncia de um saber que é temporal
gue se constrdi e se transforma no percurso decameira, ‘[...] e implica uma socializacdo e uma
aprendizagem da profissdo”. Com esse entendimeaimpreender o processo de construcdo de
conhecimentos especificos do ensino implica reamrha necessidade de fornecer ao professor a
possibilidade de interagir e socializar seu conhenio, dedicando um tempo para o professor erigir e
assumir outros modos de compreender, explicaGapdi transformar seus conhecimentos sobre o ensino

que desenvolve.

De modo geral, em diferentes momentos da analiseeplizam, os professores concordam que
o0 estudo, conforme o professor Wagner, “[...] senipe parte do cotidiano da profissdo”; expressaen g
o estudo € inerente a docéncia, que o conhecimsatpyndo a professora Cecilia, “[...] precisa ser
revisto, planejado e atualizado”; também precisafarme o professor Isaac, “[...] ser constantement
revisto pelas teorias, de forma a mediar conhedimses experiéncias [...]". O professor Albertonp
graduacdo, procurou aprofundar em seus conhecimésudo pelo que seus mestres indicavam, como
pela curiosidade em aprender, mesmo que sozinhfmriaha a articular o conhecimento sintético com o
conhecimento substantivo do contetido de sua amagoainar, valorizando a dimensao da formacao
continuada (PLACCO, 2006):

Acredito que existam varias lacunas na universid&essei minha
graduacao lendo livros técnicos indicados por paaiees. Em nenhum
momento, recebi a indicacdo de outras leituras litaptes. Comecei a
procurar sozinho por obras de meu interesse e loesom fascinante
mundo cientifico extra-universidade. Passei a lera® de grandes
cientistas (Bohr, Heisenberg, Gaston Bachelard, &agyan) e descobrir
um novo mundo da ciéncia. Procuro estudar os @iginLer os

Principia de Newton, o®ialogose oDuas Novas Ciénciade Galileo

Galilei, me ajudam a descobrir ndo sé o que elssateiram (como
encontramos nos livros didaticos), mas também asintes que o0s
levaram até essas descobertas (0 que é muito mpdstante). Hoje

procuro passar essas leituras para meus alundeggno Alberto).

O relato do professor Alberto evidencia que as laitas realizadas séo, ao
mesmo tempo, fontes de influéncia e indicadores dderesse que contribuiem para
a sua constituicdo profissional. Nas palavras de &®s (1991, p. 70), “[...] a historia
de uma vida académica e das ideologias que a foramformando se faz pela
historia do que se leu, ao lado da histéria que sEscreveu e da historia que se
ensinou [...]". E a sua compreensdo da necessidade que os tedricos sejam
estudados, apropriados e incorporados na pratica pagogica demonstra indicios
de que a ciéncia é concebida como um conhecimentobre a ser trabalhado no
ensino superior, como também revela a preocupacamediminuir 0s espagos para
as praticas de reproducdo de principios tedricos fmulados em e para outros fins
gue ndo apenas a sala de aula concreta e cotidigi@ATISTA, 2002).



Ao valorizar o estudo constante, acreditamos quesoprofessores se
preocupam em situar o conhecimento da matéria paraossibilitar a relacdo das
teorias que estudam com as praticas que desenvolverlesse sentido, 0s
professores demonstram interesse pelo estudo carse de teorias, a curiosidade
epistemoldgica, o questionamento do real para fund@entar o conhecimento do
seu ensino. Ou seja, assim como apresentam o conhm@Emto do conteudo
especifico necesséario ao ensino (SHULMAN, 1996,198reconhecem os saberes
disciplinares (TARDIF, 2002); e também apresentam anhecimento sobre as

dimensoes técnico-cientifica e a formacao continuadPLACCO, 2006).
Nas andlises que realizam, os professores procdemtacar os elementos presentes na acéo

educativa em relagao ao conhecimento do conte(miziéigco. De modo geral, apresentam interesse pelo
tipo de conhecimento especifico a ser trabalhado,fadma a possibilitar o desenvolvimento de

aprendizagens significativas. As consideracdessaptadas pelos professores confirmam a idéia de
Shulman (1986) de que o professor precisa valoasacausas, 0s objetivos, as razdes no ensino do

ensino que propde.

No que se refere ao ensino de conhecimento dewdnotespecifico nos cursos de licenciatura,
Mizukami (2004, p. 90) chama a atengdo para a siElz@te de se considerar também os conhecimentos
especificos do contetdo do ensino fundamental aoméadntextos nos quais os futuros professores irdo
ensinar. Conforme a autora, “[...] muitas vezessal@or garantido o dominio de tais conhecimentos e
estes ndo sdo mais tratados nos cursos superiores”.

Esse alerta de Mizukami (2004) em relacdo ao damdoi conhecimento da
matéria nos cursos de licenciatura é contemplado amdlises que os professores
realizam sobre o caso de ensino que lhes foi apeel® Ressaltam que encontram na
docéncia alunos dos cursos de licenciatura comsénaia de conhecimentos que
deveriam ser trabalhados no ensino fundamentaldéornénhecimentos basicos para a
docéncia nesses niveis de ensino. Essa situagiadtarizada pelo professor Wagner e
pela professora Cecilia, como um certo desconfemiorelacdo a auséncia de tempo
suficiente para resgatar conhecimentos basicosss@tes para a compreensao
aprofundada e a aplicagdo desse mesmo conhecimguéo, se constituem em
contetdos inerentes a formagéo que precisam fara@sealunos, futuros professores.
O professor Isaac aponta que situacfes com esaetaréstica precisam de rapidas
intervencdes pedagdgicas, e expressa que “[.rpfegsor ndo deve poupar esforcos e
energia para desenvolver atividades extraclassemade tornar o grupo mais
homogéneo (por exemplo: trabalhar com alunos gesysmm pequeno conhecimento
basico ou que ndo possuem estimulo para a aprgediya Ja o professor Alberto

acrescenta a essas preocupacgdes uma outra catmeteri



Ouco varios colegas reclamando que o aluno ndoisabeou aquilo.
N&o tenho problemas com esse tipo de aluno. Tentldegmas com
aguele que nao sabe e ndo quer saber (o que,delien@ raro).

Entretanto, suas andlises também ressaltam quegranmuitos alunos, futuros professores,
apresentem essa auséncia de contelddos bésicos asndisaiplinas, esses professores valorizam a
retomada desses conhecimentos para o ensino dimameade forma a promover a aprendizagem dos

alunos:

No ano de 1999, eu era responsavel pela disci@édaulo | para o
primeiro ano do Curso de Licenciatura e Bacharelewio Fisica na
Unesp de Rio Claro. Os alunos (em ndmero de 5@wso de Fisica
eram heterogéneos (10 eram excepcionais, 20 eramivelemédio e 20
ndo reuniam um minimo de conhecimento basico iedsivel (e, por
conseqiiéncia, nem vontade) para se assimilar celdmtde nivel
superior). A fim de tornar a classe mais homogé&nanbém diminuir
a porcentagem de evasdo, marquei aulas de plamdie os

conhecimentos basicos eram ensinados. E o resutigdeapareceu: a
classe tornou-se mais homogénea e o0s tépicos & seimistrados

guando toda a classe estava reunida fluiam comman@ naturalidade
e com um maior grau de assimilacdo. E o resultag® mais me
impressionou foi que dos 50 alunos apenas 4 forgonovados na
disciplina mencionada (professor Isaac).

Quando me deparo com alunos que ndo apresentanonbsidos
necessarios para o ensino da matematica, a priatéirde que tenho é
de analisar a situacdo, pois cada caso é um casmhe que estar
preparado para tentar equacionar isso da melhorirampossivel
(professor Wagner).

Sempre que explicava sobre Integrais para os aldeqzimeiro ano,
sentia que eles ficavam um tanto quanto assustamios termos e as
simbologias adotadas, uma vez que estas eram wistigsa fundo em
Calculo no terceiro semestre e eu utilizava sewaitmja no primeiro
semestre, em fisica geral. Ao resolvermos umariakelg uma funcao,
estamos (geometricamente) calculando a area sebgedfico. Essa
idéia é muito importante para transpor a fisicaedsino médio para a
do ensino superior. Sabendo dessa importancialépanar no ensino
médio e no superior), decidi fazer uma abordagdéenetite:

- Plotei 5 gréficos de funcbes distintas utilizarmlgoftware
“MicroCal Origin 7.5”, umsoftwaregrafico e matemaético.

- Pedi para que os alunos integrassem cada uméudgdes
(parabolas, hipérboles, retas...) e chegassensalbado numérico.

- Em seguida, entreguei uma cdopia de cada grafipoeisso aos
alunos e os levei ao laboratério de alimentos, @xite uma “balanca
de precisao”.

- Pedi para que os alunos recortassem os grafioos,todo o
cuidado e os “pesassem” (medissem sua massa),ndoo&m um
caderno.

- Em seguida, pedi para que os alunos recortassemedaco
de cada folha, com 1 centimetro quadrado (1 cmcrille medissem
sua massa.



- Como a densidade da folha é a mesma, com umdesimgyra
de 3, calculamos a area sob o gréfico:

Lonf —eeeeee M(gramas)

Are@{éfico """""" Mgréfico
Apoés essa analise, o desempenho dos alunos aumeagtante, pois
compreenderam o real significado da integral e e@urb transpor a
matematica do ensino médio para a do ensino sup§siofessor
Alberto).

A analise do caso de ensifiodilema de Ricardpelos professores de ensino superior evidencia
gue eles se preocupam em ensinar conhecimentasfesgedo contedo da matéria aos seus alunos. De
acordo com Placco (1994, p. 17), esses professgpgessam:

[...] um conhecer e saber o quanto se conhecede sua éarea de
competéncia, que aparece ndo sO na articulacacaheeitos basicos
em uma estrutura do conhecimento, em uma compaténoi

desenvolvimento do trabalho pedagogico de sua éo@ap também na
vinculacdo entre essas conceitos e a forma ddhéalus|...]

Com base nas andlises por eles apresentadas, -paecpie esses professores seguem as
orientacdes de Wilson; Shulman, L; Richert (19871§) no que se refere a:
[...] os professores precisam possuir um conhedondo conteudo
especifico que inclua tanto uma compreensédo peskpaionteudo

guanto um conhecimento das maneiras de comuniceongreensao,
de forma a facilitar o entendimento do conteddogpalunos.

Como podemos perceber, o dominio do conhecimerecé#&o de conteddo da matéria é
fundamental para os professores participantes tregtatigacdo. Ao abordarem suas concepcdes sobre a
necessidade desse tipo de conhecimento para abasesino que desenvolvem, com diferentes nuances,
os professores reinterpretam, reapropriam-se dokectimentos especificos que ensinam, de modo a
torna-los compreensiveis aos seus alunos. E neabalhio de interpretagdo e reinterpretagcdo do
conhecimento especifico da matéria que a docémiaire concretude em relacdo a pratica real do
trabalho objetivo do professor com o conhecimertar@téria no ensino. (SHULMAN, L. 1986). Por
outro lado, esses professores tém presente queménidodo conhecimento é fundamental, mas néo
exaure o conhecimento necessario para ensinar.téyposm necessidade de conhecimentos diversificados
(GAUTHIER et al 1998; MIZUKAMI, 2004; PLACCO, 2006; SHULMAN, L. 986), como o
conhecimento do aluno para articular teoria e gath conhecimento do papel do professor no exercic

docente, que serao tratados nos tépicos a seguir.

4.2.2 Conhecimento dos alunos e de suas caractecas para articulacdo entre

teoria e pratica pedagogica



Embora o caso de ensino apresentado ndo fornesdggconcretos sobre situacdes de ensino
anteriores e posteriores, que explicitem a hist@gtadémica dos diferentes grupos de alunos em
diferentes contextos, possibilitou a especificad@odiversos conhecimentos envolvidos e suas inter-
relagBes nos processos de desenvolvimento profasitos professores de ensino superior participante

desta pesquisa.

Um dos fatores que justificam a possibilidade d@lise refere-se ao fato de os professores se
identificarem com situagdes vividas na docéngcialares as apresentadas pdcardg no que se refere
ao impacto sobre alunos heterogéneos, com difer@miresses, motivacdo e realidades, como aponta
professora Cecilia: “O caso &kcardoé muito comum na docéncia. [...] ja passei poiagasituacdes de
mudar o rumo do curso, porque algo que eu imagjoei daria certo, na pratica, ndo funcionou”. O
professor Isaac também compartilha desse sentiaot@xpressar que o dilema Re&ardo “[...] é
realmente o que acontece nas classes heterog@aesl co-existem alunos com diferentes entusiasmo
para se aprofundar nos conhecimentos e aprendizadom a mesma diregdo, o professor Wagner

acrescenta que

[...] a situacdo enfrentada pdboof. Ricardoé uma situacao enfrentada
por todos os professores no seu dia-a-dia. Aorentnaa sala de aula

vocé se depara com alunos que vivem realidadesdiés e, portanto,

€ muito dificil definir uma maneira de motivar essgunos para um

trabalho diferente.

Os relatos acima revelam, em um primeiro momenie, @s professores procuram estabelecer
uma aproximacéo direta entre os conhecimentos t&rimague possuem com a pratica da docéncia, visdo
essa que se transforma ao tomarem contato e comdereen que os alunos possuem realidades
diferenciadas tanto no interesse pela aprendizagemo na busca de motivacdo por promové-la.
Conforme Pérez Gomez (1998, p.48), a intencionddiddo professor em procurar estabelecer uma
relacdo direta entre a intervencdo didatica coonomhecimento valorizado a ser trabalhado com os
alunos é uma tarefa dificil, se ndo, quase impeksface a natureza singular e imprevisivel dos
fenbmenos complexos que ocorrem na aprendizagemfagsgentre 0s quais, 0s processos de interacédo
presentes no contexto da docéncia.

Nesse sentido, André (1997, p. 25) sugere aos tExqoe atuam nos cursos de formacéo inicial
e continuada de professores, abordar situagdestitliano escolar para serem discutidas e analisaalas
contexto da docéncia, como uma alternativa frtifesra o “[...] exercicio da tdo buscada articudaga
teoria-pratica”.

Em seus relatos, um outro fator fundamental paraowhecimento do aluno consiste na
possibilidade de o professor buscar caminhos parivan seus alunos para a aprendizagem. Nesse
sentido, a professora Cecilia expressa que ‘g akpnteceu (assim como &itardg de eu perceber que
minha atitude havia provocado efeito contrario ae qu esperava. Os alunos passaram a manifestar um

certo grau de ndo-envolvimento com as aulas, déapm motivagéo [...]".

Ainda assim, encontramos, nas analises realizadls professores, iniciativas de articular

teoria e préatica, por vezes até que intuitivamenge busca por despertar o interesse do aluno pela



aprendizagem. A professora Cecilia destaca queartdoise por base inicial o conhecimento sobre o
aluno, procura extrair estratégias de ensino, dendoa promover o processo de construcdo de
conhecimentos a partir de questdes do cotidiarseptes na sala de aula, para serem mobilizadas pel
futuros professores, enraizando-as em suas dimdmséirica, cultural e ética. O professor Wagner
apresenta, na mesma linha de analise da profe€sm#ia, que o conhecimento s6 adquire sentido
quando o professor sabe quem séo seus alunos eoasseimento do aluno lhe permite observar de que
forma eles comegam a levantar questdes, a artioslaontelidos da matemética com os conhecimentos
do cotidiano para resolver novas situacfes proldesmbos os professores estdo evidenciando em seus
relatos, a necessaria articulacdo entre o conhatintta matéria o conhecimento do aluno para tomar
decisdes da melhor forma para a abordagem do com®o. Novamente, os professores estdo
evidenciando a necessidade de integracdo de déveisos de conhecimento para o exercicio da

docéncia.

Quando eu me tornei professor desta instituicder®@no superior,
passei a lecionar entre outras a disciplina deifaaf para diversos
cursos da Area da Saude e de Educacéo. Entdo pgueebido deveria
dar o enfoque sobremaneira quantitativo, “despejaridrmulas de

Fisica para explicar os fenbmenos inerentes acmdmmano; em vez
disso, privilegiei o aspecto qualitativo, apelandwa o conhecimento
cotidiano que os alunos armazenavam em suas mekdesn, por

exemplo, quando se abordava o tépico globo oculafagia uma

comparacgdo entre o olho e uma maquina fotografaaneeguia 6timos
resultados no aprendizado a tal ponto de ouvirefrasmo esta:
“Professor, eu nunca imaginava que a fisica eramat®o bela e
importante para a rea da saude” (professor Isaac).

Consideramos que os professores procuram, conediés nuances, articular os
conhecimentos tedricos com a pratica docente, deaf@ aproximar seus alunos do
contexto profissional no qual estardo inseridoso@) essa atitude, gerar o interesse e
motivacdo para a aprendizagem. Nos relatos do gmofeWagner e da professora
Cecilia, parece-nos que fica claro que procurarerfaso das orientacdes de André
(1997) no que se refere a trazer situacdes doi@motidda docéncia para procurar
estabelecer relacdes entre teoria e préatica. Cegsof Isaac e o professor Alberto

procuram articular o conhecimento da matéria cooot@iano, mas ndo encontramos



nos que consideram o dominio do conteudo das tisxspe a capacidade de aborda-los
de formas desafiadoras e estimulantes, sdo comsdigdspensaveis para uma relacéo
pedagogica favoravel a aprendizagem.

Em relacdo a motivacao para a aprendizagem,dsmasnos que eles possuem
componentes intrinsecos e extrinsecos dela. Oggsmies podem intervir sobre a
constituicdo de aprendizagens que se tornem gighifas aos alunos, desde que
estejam motivados, prestem atencao, recuperem gadhes foi ensinado, articulem o
conhecimento com praticas, experiéncias, mas, ooefoos relatos do professor
Wagner e da professora Cecilia, é muito dificldir diretamente sobre esses mesmos
processos, ou seja, o0 professor pode promovereandaser formas de trabalho para
incentivar a motivacao, a atencao, o interessegm@tendizagem significativa, mas nao

podem motivar, nem estar atento ou ter interesselps (SHULMAN, 1987).

Ainda que o interesse e motivagdo para a aprerglizapresentem componentes intrinsecos e
extrinsecos, acreditamos que um conhecimento geea@uxiliar os professores em lidar com os fatores
gue promovem ou ndo a motivagdo dos alunos, é leecanento de como o adulto aprende (PLACCO;
SOUZA, 2006). Acreditamos que esse conhecimentengmdao nosso ver, promover uma compreensao
aprofundada sobre as caracteristicas do adulto@igrpara que possam lidar com mais subsidios sobre

dificuldade que encontram em motivar, em interessas alunos pela aprendizagem.

Nas analises que os professores realizam g0bddema de Ricardodemonstram desejo de
orientar o ensino pelas necessidades dos alunasa® Garacteristicas para a articulacdo entre o
conhecimento e a acdo docente. Fundamentam o engneealizam com a compreensao de que o aluno

€ sujeito ativo no processo de ensino e aprengiizag

N&o sei ao certo se o professor possuia muitaiéxpgéer como docente,
mas descobriu algo importante no processo: cad# &haz consigo

experiéncias e vivéncias que devem ser levadasoasideracdo. No

inicio do processo, os alunos deviam ser ouvidogu®©cada um sabe
sobre o assunto? Alguma experiéncia pratica? Atoregliie o professor
Ricardo pudesse ter insistido mais em alguns npraetos (desistiu e
partiu para os kits de maneira muito rapida) (made Alberto).

[...] eu enxergo o aluno como um interlocutol.r&a ndo tenho mais
medo do aluno. Eu o considero um parceiro na viagem vai ser
empreendida, que inclui muito mais coisas do quex Uagagem
cognitiva. Eu gosto de saber muito para ter o prdegoder falar sobre
as coisas com paixao e conhecimento. Aconteceunalgwezes de eu
nao conseguir isso e 0 meu curso foi uma merdandéuconseguia
estabelecer essa relacdo com os alunos. Eu achoscalanos gostam
de perceber que vocé sabe muito. Mas, ao mesmoted@p querem so
isso do professor. Eles esperam mais: eles esperamantamento,
saberes, ndo s6 conhecimento cientifico (professecdlia).

O docente ndo deve ser arrogante (como Unico detedb
conhecimento), mas flexivel, democratico e prinaigate amigo do



aluno (identificando-o como um ser mais complexotado de
sentimentos e ndo uma mera maquina programada gssienilar
conteudos) (professor Isaac).

E fundamental que o professor saiba estabelecaiscde comunicagdo com seus alunos para
promover relacbes de parceria no processo de ersiaprendizagem. Entretanto, para que essa
comunicacao se estabeleca, Mahoney e Almeida (2@82altam a necessidade de que ocorra um ouvir
ativo, que mobilize no professor atitudes permeaéss acolhimento, pela consideracédo de que o @utro
parceiro digno de confianca, e a medida que o gsofeolha para o outro com confianca, muda a forma
de percebé-lo, pois 0 enxerga com seus conhecigjeatcao compreendé-lo, se tornam capazes de

ressignificar as suas a¢fes, de aprender com @. outr

Com a mesma compreensdo de Mahoney e Almeida (2PR&)xo (1992, p.23) também chama
a atencdo para a necessidade de o professor ¢onstral relagdo socio-afetiva e cognitiva com seus
alunos e entre os alunos “[...] pela observagdasea@de conhecimento da vida, do desenvolvimento e
aprendizagem do mesmo [...]" de forma a promovertnaitmalho integrado e cooperativo no processo de

ensino e aprendizagem.

Nos diversos relatos analisados pelos professemso, por exemplo, quando o professor
Alberto questiona “[...] O que cada um (aluno) sabkre o assunto? Alguma experiéncia pratica?, [...]
no relato da professora Cecilia, a0 mencionar qusidera o aluno como um interlocutor real queuincl
mais do que considera-lo com sua bagagem cogniivarofessor Wagner ao valorizar que “[...] o
conhecimento precisa propiciar condigbes para gge atunos cresgam e desenvolvam suas
potencialidades [...]” e o professor Isaac ao ce@pder que “[...] cada classe é particularmentratite
das outras, assim ndo existe uma mesma receitsequique a todas as classes [...]"; entre ouélasos
ja destacados nesta se¢do, encontramos o conhézidwenalunos e suas caracteristicas, destacados po
Shulman (1987) na tipologia que apresenta sobreookecimentos necessarios a docéncia, que séo
compostos, segundo o autor, pelo conhecimento tlo®ws em suas dimensdes cognitiva, social,
emocional, motora e interacional. Além disso, etreonos em seus relatos que o conhecimento dos
alunos promovem a articulagdo do ensino do conteddoa préatica a pedagodgica, ou seja, apresentam o

conhecimento do aluno com intencionalidade paigia aducativa (PLACCO, 2002, 2006).

Finalizando a andlise desta categoria, podemosripielos relatos que os professores de ensino
superior participantes desta investigacao aprasentgue o conhecimento da matéria e a consideracao
pelo aluno, respeitando suas necessidades e sidgdies, influenciam e integram a base de

conhecimentos necessarios para 0 ensino que realiza

Acredito que o caso do Ricardo é o que nos motivaracesso ensino-
aprendizagem. Seu caso nos faz refletir sobre andbras” que
devemos efetuar toda vez que entramos numa noxalsaula. Cada
turma € uma turma, com conhecimentos e vivéncfagedites o que, na
minha opinido, faz com que o ambiente escolar seetmuito rico
(professor Alberto).



Em seus relatos, os professores afirmam saber qdecacdo é um processo de
construcdo gradual, reconhecem que as salas s&ood@teas, que cada aluno
apresenta conhecimentos prévios singulares de mommth as experiéncias escolares

anteriores, com a cultura social da qual faz partmntexto histérico do qual participa.

7

Consideramos que esse conhecimento é condicdoapdiscussao sobre a base de
conhecimento para 0 ensino, uma vez que 0 ensinadg@ire sentido se gerar

aprendizagem no aluno em sua concretude.

4.2.3 Conhecimento de conteudo pedagdgico: para onde d@g onde partir, como

caminhar, o que avaliar

Por meio da andlise do caso de engindilema de Ricardoos professores participantes desta
investigacao identificaram um conjunto de conheoniim® de contelido pedagdgico que estao presentes
em todas as categorias discutidas nesse caso d®.eAssim, nesta categoria especifica, ou seja,
conhecimento de contelido pedagdgico, estdo coadigens seguintes tipos de conhecimento que estédo
na base explicitada por Shulman, L. (1987): comhento dos fins, propdsitos e metas educacionaia (pa
onde ir); do aluno no processo de aprendizagens @lo@dagens tedricas que fundamentam o ensino (de
onde partir); de procedimentos e atividades denensimetodologia da investigacdo (como ensinar); de
avaliacdo (o que avaliar), entre outros, que cenaidos inerentes ao papel do professor na
responsabilidade pelo ensino que desenvolve eizald@abe destacar que esses conhecimentos de cunho

pedagogico ndo foram analisados de forma lineas em processo, foram emergindo das andlises



Pelas analises que os professores apresentanifitcdembs que o foco nuclear
da atividade docente, no trabalho com o conhecinespecifico da matéria é a
aprendizagem do aluno, promovida pela valorizagadagenvolvimento de sua propria
atividade intelectual, pela articulacdo dos corheaitos tedricos com atividades de
pesquisa e de investigacao sobre o cotidiano déndaxg e ainda, em articulacdo com
conhecimentos de outras areas do curriculo. Oy eegmsino do professor adquire
sentido quando consegue promover aprendizagem esnad@nos, com base em um
ensino fundamentado em teorias e praticas, o qyueereque cada aluno aprenda a
pensar metodicamente. Com efeito, os relatos adegsores confirmam que o como se
ensina depende de se saber como os alunos apreademelhor, como os adultos
aprenden{PLACCO; SOUZA, 2006).

Nesse sentido, as consideracdes tecidas pelosspoofs em relagdo ao objetivo, emprego e
relevancia dos conhecimentos especificos da maiBH&LMAN, 1987) convergem para a proposta
apresentada por André (1997, p. 21), cuja preo@mpé® professor com o objetivo de promover efstivo
processos de aprendizagens em seus alunos. A aodiica o uso da metodologia de pesquisa como
modo de apropriacdo ativa de conhecimentos da imagée leciona, ou seja, “[...] que os alunos
aprendam a observar, a formular questdes ou hggts pesquisa, a selecionar dados e instrumentais
que lhes permitam elucidar as questdes e as hgsdfesmuladas e sejam capazes de expressar suas
dividas e novos achados”. A proposta de André (l8p@ia-se no pressuposto de que a finalidade do
processo de ensino e aprendizagem requer a forndagcéigjeitos autbnomos, capazes de compreender o

contexto da realidade da qual participam e de sesgrazes de agir sobre essa realidade.

Conforme Masetto (2001), a aprendizagem no ersiperior esta relacionada ao aprender a
pensar e ao aprender a aprender. Essa compreelas@oal compartilhamos, requer que o professor
valorize no ensino universitario a atitude pedaggbgie ajudar o aluno a desenvolver habilidades de
pensamento e identificar procedimentos necessgp@® apreender conhecimentos mdltiplos e
articulados entre si. Nesse contexto, a metodoldgiansino ndo sao somente as técnicas de ensino, d
trabalho em grupo, da aula expositiva, da dinAméegrupo ou do uso do video. Metodologia é como o
professor ajuda seu aluno a pensar com os subséfiosos e os processos de investigacdo da ciéncia

que estdo implicados no seu ensino.

Assim, iniciamos a andlise dos conhecimentos déeddn pedagdgico que foram explicitados
pelos professores de ensino superior, uma vez cjeeliamos que, por tras da proposta metodolégica
que o professor valoriza para desenvolver o contetio especifico da sua matéria, se esconde uma
concepcao do valor que ele atribui ao conhecimeeatoonteldo pedagdgico para o ensino, assim como
certas idéias em relacdo aos processos de ensapaerder. Essas concepc¢des, conseqlentemente, vao
incidir na determinacdo das finalidades e objetielzs educacdo, o que consequentemente pode
determinar a estruturagéo das interacdes educaistalselecidas no contexto da aula, a relagdogsate
aluno e a avaliacdo (MIZUKAMI, 1986).



Nas analises apresentadas pelos professores, m@mioat as concepgdes e
teorias que possuem sobre as abordagens valorizadaprocesso de ensino
(MIZUKAMI, 1986), articuladas com os objetivos ede®nais que privilegiam no
contexto educativo. O professor Alberto, como jéafwalisado, apresenta uma postura
pedagogica pautada pelo propdsito em desenvoleenbecimento cientifico em seus
alunos por meio do estudo experimental, mas demagnsd relato abaixo, que muitas
vezes a principal dificuldade que encontra em dedear 0 ensino encontra-se no

aluno, que valoriza a abordagem do conhecimentagayoela aula expositiva:

Ja senti, varias vezes, a agonia ptofessor Ricardcao “quebrar o
tradicional” e promover novas metodologias de tflahaCuriosamente,
0 jovem é muito mais tradicional que o adulto (siig#so também no
ensino médio). Muitos alunos preferem o professaditional (giz-

lousa), chegando a achar que professores que haapatom novas
metodologias estédo “enrolando a aula” [...], ewrab 0 aluno com sua
capacidade de pensar, levantar hipéteses sobradmémo estudado
[...], como capaz de criar novas idéias (profesdioerto).

O professor Alberto apresenta uma preocupacdo cmsisténcia dos alunos para a adocao de
abordagens sobre o conhecimento que ndo sejamadigidnais, baseadas em aulas expositivas.
Acreditamos que essa posicdo do aluno é histarioa, vez que sabemos que grande parte das praticas
que os alunos vivenciam nos cursos de graduaca€(iXHA, 1989; TORRES, 2002), bem como nos
outros niveis de ensino (cf. GATTI, 1997), se cstesn na valorizacdo da aula expositiva, verbal,
conteudista. De acordo com seus relatos, o prafeAllerto valoriza o conhecimento cientifico
articulado com situacdes de ensino desafiadorasl#ematizadoras, assim como os demais professores

participantes desta investigacdo, de modo a abordanhecimento cientifico articulado com o cotidia

A professora Cecilia, em analises anteriores, liessou que procura valorizar a abordagem do
conhecimento pautada por uma postura ética eqal(fLACCO, 2006), comprometida com a educacgéo
voltada para a pessoa humana, em suas dimensé@schs culturais e filoséficas. No relato abaixo,
complementa que o que fundamenta a sua posturgdmida é a sua formacao, alicercada nas ciéncias

humanas:

N&o me lembro de um caso especifico; acho queohstruindo isso ao
longo do tempo. Acho que navego entre o tradicienainovador, n&o
fico s6 num tipo de abordagem. Mas de uma coisal €stnsciente: nao
da para programar tudo, saber de antemao cada g@assda e aplicar
cada um deles sistematicamente. [...] eu consigrofisativamente o
meu percurso como professora pelo fato de ser wmarsta, ter tido
minha formacdao alicercada nas ciéncias humanhadsse processo, o
aluno é meu grande aliado (professora Cecilia).

A professora Cecilia, embora considere que navegteeo tradicional e o inovador, declara sua

concepcao de ensino decorrente da abordagem hamddésacordo com Mizukami (1986, p. 38), essa



abordagem da énfase nas relacfes interpessoaigjanpsicolégica e emocional do aluno. O professor
atua como facilitador da aprendizagem e valorizartelido que advém das préprias experiéncias que o
aluno traz e reconstrdi. Ao considerar o planejamde ensino como um processo inacabado, seu relato
ja anuncia a valorizag&o do aluno e do contextaattw no processo educacional. Nesse sentidojfTard
& Raymond (2000) afirmam que a préatica docenteé@omposta somente por objetivos intencionados;
0S recursos pessoais, o estilo proprio de condiszgituacdes sdo 0 que permite ao professor eafrent
superar situagdes vivenciadas durante o exercéciprafissdo e buscar alternativas para nao pewdsr s

finalidades educacionais.

O professor Isaac expressa sua preocupacao commacfio do aluno alicercada em valores
éticos e morais, ndo s6 baseada em conhecimend@sponconhecimento alimentado por atividades de
pesquisa:

Em minha atividade docente aprendi a visualizduoncacomo um todo
(como alguém dotado de sentimentos, ou seja, ctgnéra de carne e
0SS0) € Ndo como apenas uma maguina programadarquaiaer e
processar contetdos disciplinares [...] 0 profedewe estar preocupado
nao somente com a informacao, mas com a formacatudo enquanto
elemento constituinte de uma sociedade mais judtaterna.[...] eu
inicio uma aula escrevendo uma mensagem (pensamentte procuro
trabalhar os verdadeiros valores de um ser hum@anooeatrapartida ao
gue se costuma veicular na sociedade no que tavajeras invertidos.

[...] O docente deve amilde estimular as atividades pesquisa
(professor Isaac).

O professor Isaac compreende que o professor dnoessperior deve promover a formacgéo
integral da pessoa humana, uma formacdo abranggmteinclui a totalidade do ser humano nas
dimensbes cognitivas, afetivas, interacionais easocldentificamos aqui a dimensdo politica do
educador, que, conforme Placco (1994, p.20), “‘feyela-se pela relagdo ética do educador com a
realidade social mais ampla; pela busca de umioglamento entre o que faz e a realidade do alunp, [
para garantir a pertinéncia social de seus obpteducacionais e sua responsabilidade diante da
formacao”. O professor Isaac também apresenta @imriza a abordagem de ensino centrada na
atividade de pesquisa tanto do aluno quanto doesgsof, considera que “[...] o docente deve
constantemente rever sua postura enquanto mediadoonhecimentos e experiéncias, ou seja, ser um

pesquisador de sua atividade docente”. Nesse eefttichha (1997, p. 31) reforca sua posi¢ao:

Ensino superior de qualidade tem como pressupast@@roducao do
conhecimento se faz também pelo ensino. [...] Besguisa da enorme
contribuicdo a formulacdo de novos parametros ifievd, a producao
do conhecimento pelo ensino, antes de produtosifaies, alcanca a
producdo do pensamento, a capacidade cognitiigticagdo aprendiz.

Com a mesma preocupacdo, Ludke (2000) chama ndssgda para a
existéncia de um certo estranhamento quando selal@muestdo da producdo de

conhecimentos pelos professores, admitindo queaald uma resisténcia entre o0s



académicos e formadores de professores em consetsa possibilidade. Conforme a
autora, se a pesquisa se baseia no conhecimentdiceetradicional, acusam-na de ser
positivista e ultrapassada. Entretanto, se a pesqdd professor parte para outras
abordagens, como, por exemplo, a pesquisa sobrea grépria atividade docente,
acusam-na de ser pouco cientifica. No caso doordatprofessor Isaac, acreditamos
gue, ao considerar que o professor deve ser unuigasgr de sua atividade docente,
denominado por André (1997) professor-pesquisadaog preocupacao esta focada em
desenvolver a acdo docente com o propdsito de sbteisso na aprendizagem de seus
alunos.
O professor Wagner também destaca o papel ativaul®m que influencia na

conducado do processo didatico, o que nao exclue@essidade de possuir sélida



ensino, uma troca entre professor e alunos, quellig@ole permeia 0s processos
cognitivos.

De todo modo, nas analises que os professoreiparies desta investigacéo
apresentam, valorizam o conhecimento do conteudmatéria, como também dos
alunos, dos objetivos e metas educacionais e ddcgrgue exercem. Procuram
fundamentar cognitivamente seus alunos de modsendelver a autonomia sobre o
seu proprio processo de pensamento, articulando aiwbjetivos, os propdésitos do
ensino que desenvolvem. Ou seja, apresentam sattares e politicos, de formacao
continuada e saberes para ensinar (PLACCO, 2008, gonsideram o aluno como
cidadao, com direito a uma formagdo com rigor tejratualizada e pertinente ao seu
locus de atuacéo profissional, sujeito ativo do procetidatico. E cabe reforcar que
essas consideracdes aparecem na totalidade didlessdgsta pesquisa.

Ao descreverem sobre a organizacdo do ensino gsendavem, todos os
professores relatam que desenvolvem o processtadejggmento em quatro etapas: a
principio, avaliam o processo pedagdgico do aner@mmtde cada curso que lecionam,
por meio de reunides coletivas com todos os professdo curso; em seguida, se
relinem por area, investigam as novas tendénciegistacbes em vigor, com o intuito
de propor adequacdes ou atualizagdes no curso comeodo. ApOs essa analise,
procuram realizar o planejamento da disciplinag e periodo letivo. Esse processo
ocorre ora individualmente, ora em reunides infesm@om os pares. Por ultimo,
relnem-se novamente, para expor o conjunto do ggoagealizado, de forma que todos
os docentes tenham visdo sistémica do curso eullsgscde formagao. Nesse processo,
podem convalidar ou propor novas alteracfes ne@fargedagodgico de cada curso.

Em suas andlises, valorizam o processo que realanmo um indicador de
seriedade e de compromisso profissional e coletwo o trabalho docente. Justificam a
necessidade de atualizagéo e revisdo principalmemteazéo da heterogeneidade dos

alunos, como também pela rapida evolugcdo do comeetd nos tempos atuais.

Com o inicio do ano, nosso plano de ensino deveasstantemente
atualizado. Muitas turmas sao heterogéneas. Algumhecimentos
matematicos que deveriam ser de uso cotidiano sdoodhecidos da
grande maioria dos alunos. Com o advento da infilcendinternet),

muitos alunos trazem informacdes quase que instamta para se
discutir em sala de aula. A TV a cabo também ajuddo (professor
Alberto).



Entretanto, ainda que esse processo seja realgadoodos, com excecdo do
professor Isaac, os demais professores apontameesrslatos que nado conseguem
desenvolver as aulas conforme planejadas, diande cdmplexidades que véo se
apresentando no decorrer do processo didatico.eNamstexto, a professora Cecilia
explica que o exercicio da docéncia ndo se linda @ntedudos da sua matéria, mas
implica “[...] atender as expectativas dos aluram)siderar as diversidades culturais
[...]”, além disso, o professor Wagner acrescenta @ professor administra uma série
de situacbes simultaneas em sala de aula, o gl @smando uma lacuna entre o
tempo para 0 ensino e 0 tempo para a aprendiza@emparando suas experiéncias
com o caso de ensir® dilema de Ricardaassim o professor Wagner se expressa: [...]
N&o vivi uma experiéncia tdo intensa quanto godessor Ricardomas, por outro
lado, n&o posso dizer que sempre consegui desemas\aulas como o planejado”.

Perrenoud (1994, p. 35) lembra que a pratica pa&ieg®mao se constitui por um
conjunto de receitas, mesmo em praticas pedagogieds tradicionais, o professor
coloca o seu estilo ao organizar e desenvolverganss de ensino. Quando se trata de
uma pedagogia ativa, em que as propostas de alesdso mais abertas e interativas e
menos estruturadas, tais como projetos, pesquisatciaas, a figura do professor
bricoleur’® esta presente, pelo fato de ele ter que administragrande nimero de
tarefas diversificadas, em que tem que se valemaiaria das vezes, dos recursos que
tem em maos. Saber criar, improvisar e mobilizaeggecursos diante de situacbes
imprevistas sdo caracteristicas fortes da profiskfzente. Nesse sentido, ha que se
considerar pertinente a observacao de Tardif (2802 referir a impossibilidade de os
profissionais da educacdo poderem produzir mecasisde controle de todas as
situacbes de seu ambiente de trabalho, uma vez goienagistério, como em outras
profissbes de interagdo humana, ha a necessidadeegbciacdo entre os atores
envolvidos.

Os professores colaboradores deste estudo expligjtee na dinamizacéo dos
conhecimentos especificos da area de atuacdo geewiddvem, estabelecem relacbes

com o curso e procuram estabelecer relacbes cateraais disciplinas de cada curso

2 Segundo Perrenoud (1993, p. 110), o professi@moleur é o professor artista, que faz usdodiaolage

“[...] estd sempre a tentar combinar e adaptars@moeriar, com meios de ensino, situacdes didatjoas
sejam convenientes aos seus alunos e a forma deaav@o programa”. Entretanto, ao usdrricolage
muitas vezes o faz com materiais inadequados, s& deimprovisacdo. Conforme explica Perrenoud, o
que precisamos é fazer dwicolage (ibid.,110), “[...] uma fonte de enriquecimento paodos os
professores que ndo se contentam em dominar combigitis € que procuram uma parte de criagdo na
sua profisséo”.



em gue atuam, num movimento de continuidade e de su



professores pode ocorrer na diversidade de trocasrlocucbes e experiéncias
resultantes de negociagcbes e interacbes constages, envolvem reconstruir o
cotidiano de trabalho dos professores. Portantgjals&zar-se € um processo de
construcdo de identidade, que implica o sentimeletgertenca e de relagdo com o
grupo no qual o professor participa. Uma condigaportante para que esse processo
ocorra € a colaboracdo das instituicdes de ensiperior, ao promover condi¢des de
trabalho para que o coletivo institucional possketie pesquisar e se constituir,
conforme Pimenta (2005), num espaco de analiseacpermanente de suas praticas.
Nesse sentido, Alarcéo (2001, p. 25) considerssqueente a instituicdo educativa “[...]
que se interroga sobre si propria se transformarauma instituicdo autbnoma e
responsavel, automatizante e educadora”.

Pelas analises que realizamos, identificamos quelagdo professor-aluno é
marcada pelo didlogo, pela consideracéo pelo alonosuas caracteristicas peculiares,
com o objetivo de favorecer o desenvolvimento daautonomia sobre o seu proprio
processo de aprendizagem. Com essa perspectiyapfessores valorizam situacoes
didaticas que promovam desafios cognitivos, impbsacom a articulagdo com os
referenciais tedricos investigados. Em nenhumasanétalizada pelos professores séo
mencionadas dificuldades com o manejo de classegmmuo relacionamento com seus
pares.

Os relatos dos professores evidenciam que elesunarmc caminhos
diversificados, em busca de uma prética de avaliagée considere o aluno como
sujeito do seu proprio conhecimento. Embora ens analises os professores deixem
claro que ainda ndo conseguiram encontrar um cams#guro, concreto, para
desenvolver as praticas avaliativas, no processandkse dos dados, no entanto, nao
identificamos uma avaliacdo pautada pela memormzagiconhecimentos, nem pela
reproducdo de idéias ou de conceitos. Essas andbselam coeréncia nos relatos
apresentados pelos professores participantes destatigacdo, no que se refere a
compreensao gue possuem sobre a avaliacdo esooian, com que estratégias ou
modos de avaliar.

Nesse sentido, o professor Alberto expressa queupaopautar o processo
avaliativo em consonancia com o0s objetivos do ensie fisica. Geralmente, esse
professor, assim como o professor Isaac, procusaabeecer avaliacbes com base em
situacbes tematicas que promovam a aplicacdo déecwonentos para resolver

atividades problematizadoras. Ou seja, a partiumhetexto sobre uma questdo da



atualidade, articulam situacbes ou mesmo simulabesague exijam conhecimento,
aplicacdo, andlise e criacdo com relacdo ao cootgdlialhado. Também relatam que
procuram articular a fisica as demais areas atinodhecimento.

O professor Wagner e a professora Cecilia assatarel

Com relacéo a avaliacado, deixei de fazer apendisgd@s individuais e
comecei a trabalhar alguns problemas para sereividis em grupos.
Acho que ainda ndo é a forma ideal, mas no mommet@arece ser
uma forma razoavel, que permite pelo menos enfadizamportancia de
se trabalhar em grupos (professor Wagner).

Muitas vezes, acreditei que o0s alunos seriam efstdos pela
possibilidade de serem avaliados processualmente, neio de
atividades realizadas em sala de aula, as quaistrdouiria um
determinado conceito, ao final do curso. Ja acentete eu perceber
gue minha atitude havia provocado efeito contradajue eu esperava.
Os alunos passaram a manifestar um certo grau aemalvimento
com as aulas, de perda de motivagdo em relacamdo de avaliacdo
(professora Cecilia).

Uma primeira analise que merece consideracdo, ¢sgace aos relatos dos
professores, diz respeito ao que o aluno espeemsioo superior. A professora Cecilia
expressa sentimento de insatisfacdo dos alunos &omwaliacdo em processo,
dificuldade essa que também ja foi apontada petdegsor Alberto, ao procurar
trabalhar com metodologias inovadoras e os aluept@mmarem que preferem aulas
tradicionais, assim como o professor Wagner tamigEnmonstra que ainda nao
encontrou uma “forma ideal” de avaliar. Essas sfiea nos permitem a levantar a
hipotese de que o aluno nem sempre se pauta fdgkis/os da aprendizagem do curso
que esta realizando, mas sim pelos modelos coiqaatds durante as experiéncias
vivenciadas em sua trajetoria de estudante, muéass, ou na maioria das vezes, sem
questionar a finalidade do processo educativo.oRto lado, poderiamos argumentar
que essa hipdtese néo se justifica se considergo®® aluno, segundo o relato dos
professores, vivencia e explora situacbes divesglas em seu processo de
aprendizagem; aplica, compara, estabelece relagiies os conhecimentos trabalhados
e situacdes do cotidiano, pelo menos durante oocdes graduagao. Isto posto,
acreditamos que o aluno, assim como o professoseamserir no ensino superior,
precisa ter acesso a um conhecimento ampliado smbrénalidades do ensino, a
filosofia do curso, os propésitos educativos erag@&b ao tipo de profissional que se

pretende formar. Ou seja, precisa ter acesso get@ruedagdgico do curso, analisa-lo,



compreendé-lo, questiona-lo, fazer parte dele enqusujeito ativo, que é considerado

no processo de ensino. Além disso, concordamos Riaato (2003, p.440) que nos

lembra:

[...] € necessario ainda, comprometidos que sornos & Educacéao,
dimensionarmos adequadamente a avaliagdo, com@qgmdamente

valiosa e fornecedora de importantes parametroa par processo
educativo que tem, no processo ensino-aprendizggenacorre na sala
de aula, seu objeto de preocupacéo e seu desafienfdnto, importa-
nos nao conhecer somente os resultados dos almasstambém os do
trabalho do professor, na medida em que a avalide®a permitir

repensar e redirecionar o planejamento do profess®us

procedimentos de ensino e de avaliagdo, além deerastir hipoteses
e dados necessérios para a continuidade de suac@om

Ao analisar o cas® dilema de Ricardoespecificamente no que se refere a

avaliacdo valorizada pelo protagonista do casorofegsora Cecilia reforgca que a

avaliacdo nao se resume a um produto de conhedsants sim a um processo que

acompanha e orienta a producao de conhecimentaaoss. Nesse sentido, assim ela

Seé expressa:

Penso queRicardo considera a avaliagdo no seu componente
acumulativo, mais de produto do que de processexgeriéncia que
vivenciou com os alunos mostrou-lhe que avaliaokmvformas outras
do que simplesmente essas nas quais se apoiagavig®s deRicardo
coincide com a do senso comum, do ideario escolampgeconiza que
se deve “cobrar” dos alunos o retorno pelo cometmhsmitido, mas
ao mesmo tempo aponta para a desconfiangca em oedag&aliacao
convencional: como um fim em si-mesma, que naceigsps pessoas,
nivelando-as, como se todas fossem iguais, alémsate pouco
formativa, nada acrescenta ao aluno de fato (onguefaz parte de
meus principios).

A andlise da professora Cecilia sobre a situagédaviporRicardo revela que

ela entende que o protagonista do caso parecevestado um processo de transicdo de

paradigmas (SOUZA SANTOS, 1999b) em relacdo a smapreensao sobre o

conhecimento e, consequentemente, sobre o prodess@liacdo desse conhecimento.

Outra analise que os professores apresentam se éef®mpreensdo de que, ao

propor formas e modificar as formas de avaliacdo daoorréncia dos resultados

obtidos, ou da reflexdo sobre néo ter conseguidiivarcos alunos para participar de

propostas diversificadas, eles estéo realizand@uoesso de auto-avaliacdo sobre o

ensino que desenvolvem. Como diz o professor ISga¢,se o aluno demonstra que



nao aprendeu, eu preciso rever a minha pratidg [ou o professor Alberto, ao
considerar que “[...] em todo processo de avaliagdabos aprendem, professores e
alunos [...]".

Com um olhar minucioso sobre as analises apresentpdlos professores,
podemos reafirmar que a idéia inerente em seusteste a de que os alunos séo
participantes ativos do seu proprio processo denaliwagem. E pela participacéo que o
aluno revela a sua aceitacdo, compreensao, selviem»oto ou ndo-envolvimento com
0os conhecimentos trabalhados nas disciplinas. Tampédemos perceber que,
principalmente pela participacédo do aluno, os gsHees apresentam uma compreensao
sobre a complexidade do ato de avaliar, que envoreda de decisédo intencional
sobre cada situacédo. Dessa forma, podemos comnsifleraao avaliarem seus alunos, os
professores também estdo procurando caminhos gatgpaa avaliacdo do ensino que
realizam.

O ato de avaliar envolve intencionalidade em relagés nossos principios e
valores na tomada de decisGes por acOes para assugsponsabilidade das opcdes
assumidas. Ou seja, segundo Gregorio (1996), avaiaum componente da
responsabilidade do educador no exercicio da d@éBm todo conjunto de dados
analisados sobre os relatos, reflexbes e as pso@Elises que 0s professores
expressam em relacdo ao caso de ensino, com désrealevos, a questdo da
responsabilidade do professor nas tomadas de dsqd acOes e suas consequéncias
no contexto escolar aparece e é por todos elegaf@ooomo uma condi¢ao inerente
para o exercicio do magistério, como poderemosrafsaas analises apresentadas no
item subsequente, que abordam o conhecimento dtextoneducativo para o
conhecimento da realidade historica e culturalsepaditicas educacionais.

Retomando as andlises dos professores, a essén@eoposta do professor
Wagner, a nosso ver, ndo estd em valorizar atiesladlividuais ou em grupo, mas sim
em priorizar o uso de situacdes desafiadoras ao®sl que envolvem atividades
cognitivas de conhecimento, analise, aplicacdomstoamacdo e avaliacdo sobre
situacOes especificas. Os relatos da professoriicCevelam que ela ndo considera a
avaliacdo como um fim em si mesma, mas que a valeomo um processo que ocorre
no transcorrer do processo pedagogico. Tambémealesque procura diversificar as
formas de avaliar em processo, fato esse que dhgomkstrou que ndo garante o
envolvimento do aluno. Essas situacdes devem saraaas pelo professor como uma

das complexidades da docéncia, que se constitulidan com a complexidade do



humano. Como Tardif e Lessard (2005, p. 31) asmimal[...] ensinar é trabalhar com

seres humanos, sobre seres humanos, para seresnbsintgssa impregnacao do
trabalho pelo ‘objeto humano’ merece ser problerada por estar no centro do
trabalho docente” (grifos do autor).

Os professores, ao valorizarem situagoes que explalesafios cognitivos, ao
considerar o aluno no processo, motivando-o a feEmqua analisar dados, a propor
encaminhamentos, entre outros aspectos que sustanpaatica valorizada por eles no
trabalho pedagogico, seja em momentos de avalidgd@aprendizagem ou para a
aprendizagem intencional, apresentam conhecimemtdirdenséo avaliativa proposta
por Placco (2006, p. 259) “[...] que se refere pacalade avaliativa do professor em
relacdo a aspectos especificos de sua praticadugidag...]”.

Com a analise do caso de ensino apresentado peliesgores, consideramos
necessario insistir na idéia de que a maneira gengrar a aula, as expectativas que
depositamos na atuacao do aluno, 0s recursos pogos@mos para o desenvolvimento

de atividades cognitivas, as abordagens que privile



docéncia, possibilitando lidar melhor com as sueslicdes de trabalho. Com isso, em
suas analises, os professores apresentam difi@ddaiyenciadas no contexto da
docéncia, propdem alternativas para o enfrentamelts dilemas, bem como
apresentam sugestdes de politicas educacionaissaeies, a serem contempladas no
ensino superior.

Nas analises que nossos professores apresentaenessar tematica, destacam
gue o conhecimento do contexto educativo, ndo Edrpalidade que se apresenta em
sala de aula, mas também pelos fatores que a &limgro acompanhamento das
diretrizes das politicas para o ensino superioparticipacdo em Conselhos de Curso e
em Conselhos de Classe Profissional séo atividdelegande importancia para que o
professor ndo paute sua pratica pedagogica poreasocomum sobre a realidade do
trabalho docente. Consideram que esses conhecsnpetmitem ao professor uma
certa propriedade para propor alternativas de eint@mento das questdes que
aparecem ou gue ja estao estabelecidas na cutitmtae Mas os professores Alberto,
Wagner, Cecilia e Isaac alertam que esse engajanegige vontade, curiosidade e

intencionalidade, no sentido expresso por Fre®8§1p. 44):

[...] quanto mais me assumo como estou sendo eleecou as razdes
de ser, de porque estou sendo assim, mais medapaz de mudar, de
promover-me, no caso, do estado de curiosidadenug@ara o de
curiosidade epistemoldgica. Nao é possivel a adsumge 0 sujeito faz
de si numa certa forma de estar sendo sem a disldane para
mudar. Para mudar e de cujo processo se faz neeessate sujeito
também.

Ao analisar o caso de ensi@odilema de Ricardo especificamente na situacao
em que os alunos se mantiveram firmes numa atidedpierer o método tradicional e o
protagonista do caso decidiu por ceder e retoreaat@idades de ensino de modo
tradicional , a professora Cecilia apresenta um processo kx&efsobre a situacao
exposta pelo caso, articulando com os seus propntmmtes e dilemas profissionais a

respeito:

Mas ha na atuacéo dele (professor Ricardo) tambémento grau de
ajustamento a situagéo posterior, na qual ja néia laaforca propulsora
do momento anterior e que resulta no que eu simten@n como um

certo debate de valores: eu fico me perguntandqueéonto eu devo
insistir numa concepgao de ensino mais progressstas condigdes
institucionais ndo forem favoraveis, até que palggo enfrentar um
sistema ja tdo engessado e legitimado (professer#ia).



Ainda que os relatos da professora Cecilia sejamgaxos por uma postura de
curiosidade epistemoldgica, proveniente da valgéimade saberes éticos e politicos
(PLACCO, 2006), ela também apresenta dificuldades t®rno de condicdes
institucionais que enfrenta no trabalho. Tais coies podem estar relacionadas ao
contingente de atividades nas quais o0s professpresisam dar conta, ou seja,
atividades de graduacéo, pesquisa e extensdo;casiEncondicdes de tempo para se
dedicar ao ensino; excesso de solicitacbes burcasatauséncia de relacdes entre
instituicdo e docentes, e, ainda, fazer tudo ddonehaneira possivel para manter seu
emprego.

Se pararmos um pouco para refletir aqui sobre a@esatpa de atividades,
colocando-nos no lugar da professora, realmentenh&ilema: ou a instituicdo de
ensino superior valoriza a atividade de ensino celemento nuclear da docéncia, ou 0
professor pode, por forcas das circunstancias, cama se engessar também, e,
infelizmente, essa possibilidade recai sobre oalgi@inda pode decidir: o exercicio da

docéncia.

Hoje em dia, eu alterno, do tradicional para o nosi@mnte das
circunstancias [...] (professora Cecilia).

Em relagdo ao contexto educativo, o professor Wagpeesenta a dificuldade
que enfrenta na realidade do seu trabalho, no guefere a conseguir ter condigbes
para trabalhar com alunos que apresentassem dag@spor querer aprender mais. Ao

analisar o caso de ensino, relata:

No meu caso nunca me deparei com um grupo de ahuesivessem

essa curiosidade, mas apenas alguns casos isdNalesso de ser um
aluno mais interessado o que fiz foi indicar algsihe#turas extra-classe
e tentar fazer um acompanhamento diferenciado sseauno, pois 0s
demais alunos da sala eram bastante refratariogalugr maneira
diferente de abordar qualquer conteddo em salaulde @A idéia era

aprofundar alguns tépicos que seriam trabalhadwsasodemais alunos
e na medida do possivel discutir com este alunau® e estava
estudando “por fora”. Infelizmente isso ndo ocordeumaneira muito
eficaz, pois o fato de ser um aluno do periodornote sem tempo
durante o dia acabou minimizando tal aprofundamgptmfessor

Wagner).

Conforme Reali (2004, p. 320), o trabalho do prdest “[...] permeado de

incertezas, de interrupcdes, de situacdes quertiernaneira ‘desarrumam’ oS cenarios



planejados o0 que os impede de determinar previamente e cegisgo 0 curso de
uma aula ou o resultado da adesdo a um projetogxemplo [...]". Por isso, ter
conhecimento do contexto possibilita saber de gueigrsos o professor pode lancar
mao para o desenvolvimento de acdes, como tambsgésibpita ao professor ter clareza
das possibilidades e limites de sua atuagao nextnéscolar.

O professor Wagner também apresenta outra difideldque enfrenta na
realidade do seu trabalho, ao expressar qued[maior dificuldade para desenvolver o
trabalho docente € 0 niumero muito grande de alemossala”. O professor Isaac
procura, por meio de seus relatos, assumir asultiides enfrentadas no cotidiano da
docéncia como uma responsabilidade profissiongbri@mé Considera que “[...] cada
classe € particularmente diferente das outrasmASEI0 existe uma mesma receita que
se aplique a todas as classes”. Nesse sentidotaagoa o professor precisa possuir
caracteristicas inerentes a docéncia, de forma aafda das complexidades que véao
surgindo no cotidiano do contexto educativo. Jarafegsor Alberto relata que o
conhecimento do contexto no qual trabalha e azdasebre as condicdes efetivas que
0 professor possui para atuar Ihe proporcionam ommecimento que favorece a sua
autonomia profissional. Completando sua analiseprafessor Alberto assim se

expressa:

Percebemos que, no dia-a-dia do professor, apegsesd exigéncias ou
necessidades que podem nos levar a novas apmgeatizeelacionadas
ao exercicio da docéncia.

Faz-se necessario que o professor detenha conmtogreedagogicos de forma
a propiciar a selecdo de uma ou de outra ativiqamla adequar-se ao contexto
educacional concreto. Por isso, Shulman (1997)iderss 0 conhecimento do contexto
como relevante para a base de conhecimentos despasf De acordo com o autor,
significa compreender que o conhecimento do profdssito modela como € modelado
pelo contexto ao qual esta exposto, no contextquad o professor esta inserido, dele
fazendo uso e nele desenvolvendo sua prética docent

Pelos relatos aqui apresentados, podemos infexiogyprofessores participantes
desta investigacdo possuem conhecimento sobre textoneducativo do ensino
superior no qual estdo inseridos, com suas fragiéd, com suas dinamicas de
organizacdo e de funcionamento e com as condi¢cbggivas e possiveis do seu
trabalho. Em suas andlises, os professores apmeseaninidoes divergentes sobre o



papel que o conhecimento do contexto educativonassoo desenvolvimento do
processo didatico. A professora Cecilia e o profe§gagner parecem concordar que
esse contexto pode influenciar ou até limitar satitsides no exercicio da profissao
docente. A professora Cecilia aponta as limitagizesautonomia docente em face do
sistema de ensino, muitas vezes engessado paa;des: O professor Wagner destaca
a dificuldade em trabalhar com qualidade, com umerd de alunos que pode limitar
as possibilidades de sua atuacao, atencao e i&@berdQr outro lado, encontramos, nos
relatos do professor Alberto e Isaac, que o conf&tio do contexto educativo € um
fator que possibilita transpor as préprias limigg;émpostas por ele.

Suas analises confirmam que possuem conhecimentordexto em que estao
inseridos e ainda, que este contexto pode se tomdator que por vezes limita as suas
possibilidades de acbes, por isso nao se submaterte, sem questionamentos.
Buscam, de diferentes formas, alternativas paraupao atender as necessidades dos
alunos em relacdo a aprendizagem, diversificanrradale atuacdo no curso noturno,
considerando as especificidades da populacaooroefpode ser verificado nos relatos

abaixo:

z

Acho dificil dar orientacbes, cada caso € um cabuoa situacdo é
ministrar aulas numa universidade onde se tem &@alpor sala no
periodo diurno e outra é ministrar aulas numa sam 100 alunos no
periodo noturno. Acredito que um primeiro passa sigimonstrar por
meio de suas ac¢des que estudar é algo prazerosssefyar em aula
exemplos que estimulem a reflexdo e na medida dsiyel apresentar
aplicacBes que despertem a curiosidade nos alprafegsor Wagner).

Trabalho com realidades distintas. Assim, nas etads periodo diurno
(onde os alunos dispem de mais tempo), eu ad@ntidpicos que
serdo discutidos em aula futura e pe¢o para qaenlei estudem em
casa. Quando se inicia a aula, eu comento os ®pgimp 0 meu ponto
de vista e deixo um espaco para as colocacdesldussaTal qual o
professor Ricardpeu conhecia, pela minha experiéncia alguns modos
diversos dos que eles trouxeram e, dessa formalgumas coisas 0s
alunos foram melhores, em outras a minha expeaé&uitribuiu. Nas
classes do periodo noturno (onde os alunos gertgméio dispdem de
um tempo extraclasse), eu as vezes divido a clEBIFUPOS € passo as
tarefas para serem realizadas em conjunto. Tenkenaro que este
meétodo é produtivo, pois ha uma continua e estmeldaroca de
saberes entre os elementos dos grupos (professa).Is

Nas andlises que os professores realizam, podedesgificar a dimenséao
proposta por Placco (2006, p. 257) dos saberes gy@imar, na medida em que 0s

professores apresentam que possuem conhecimentee sdus alunos, suas



especificidades sociais e suas necessidades. Tarapéaentam conhecimento dos
procedimentos didaticos que sejam os mais adequaatasa realizacdo do processo

didatico que devem desempenhar.

O conhecimento da complexidade do contexto etacatom o objetivo de
promover o processo de aprendizagem de acordo satifexentes realidades sociais
dos alunos, nos remete ao reconhecimento da digelssique caracteriza o aprender,
seja no sentido das individualidades, compostassp®asibilidades, desejos, aspiracdes
e estilos proprios, seja na perspectiva das opgokscas para o desenvolvimento do
processo educativo, como a selecdo dos conteluduys;d metodoldgica para o seu
tratamento, a intencionalidade educativa. No digeardif (2002, p.132), € por isso

que “[...] ensinar é fazer escolhas, constantementeglena interacdo com os alunos”.

O conhecimento do contexto também implica, pareotepsor Isaac, considerar
a necessidade de o professor estar atualizado sonecessidades do mundo atual.
Considera fundamental o professor “[...] estar arago para utilizar os diversos
recursos tecnolégicos na area de ensino”. Ja ganafessora Cecilia, o reconhecimento
do atual quadro de modificacdes sociais, politcasondmicas que estamos vivendo é
um conhecimento necessario ao professor para areengiio dos fundamentos que
subsidiam sua atuacgao profissional. Ao analisaso de ensino, assim como os demais
professores, a professora Cecilia ndo compartithgpasicdo deRicardg no que se
refere a concepcédo de ensino e aprendizagem rafadaepelo protagonista do caso.
Mas, em sua analise, apresenta um importante destanq relagdo ao conhecimento do

contexto historicamente situado. Assim relata:

O professor Ricardo possui uma concepcao de eesaqendizagem
construida sobre a idéia de que o conhecimentgoésitematizado, e
caracterizado por métodos rigorosos, cientificosa@onais (eu néo
compartilho desta concepcao). A representacdolguera de um “bom
professor” é a de alguém que agregue conhecimeataglores.
Considero que o0s conhecimentos a que ele se refeaqueles
conteudos legitimados pela cultura escolar ao lodgohistoria do
homem, fruto de um conhecimento que ja foi orgatizaor diferentes
disciplinas e de que os valores séo aqueles gperréam ao momento
atual, no caso, ao momento neoliberal em que vigef@rigéncias do
mercado). Nao hé espaco para a criacdo do professomodelo como
esse, ja todo empacotado, nem ele pode refletiessbconcepgdes de
mundo nas quais as suas vivéncias estdo se ancofprufessora
Cecilia).



O relato da professora Cecilia expressa a preo@apaertinente com a
possibilidade do trabalho com o conhecimento ddetmo ocorrer a partir de uma
visdo Unica, padronizada, como se houvesse uma (oretna de conhecimento,
decorrente, conforme Souza Santos (2000), do genaddo conhecimento dominante,
baseado nos principios da racionalidade técnicajuad, nas palavras da professora
Cecilia, “[...] ndo ha espaco para a criacao déepsor [...]". Por isso, ha a necessidade,
conforme Souza Santos (2000, p. 334), da proposigidormas alternativas de
conhecimento que gerem praticas criativas e craglopromovendo uma didatica
diferenciada da racionalidade técnica, ao qualtoralhamou de ruptura paradigmética.
Para que essa ruptura aconteca, exige do prof@ssoonhecimento das ideologias que
estdo na base do pensamento atual, reconhecermtessitlade de trabalhar no sentido
de transformar, de inovar, como lembra Souza Sdtggp. 346), “[...] transformando
‘inquietude’ em energia emancipatori&ssa inquietude € um conhecimento necessario
ao professor, pois envolve o reconhecimento do mtortastorico, suas possibilidades
e limites de atuacédo, fazendo a diferenca que @apkespecialmente, trabalho que
consiste em gerir relagdes sociais com seus al&sss. clareza sobre 0 atual momento
histérico e a preocupagdo com a abordagem do coméeio, tendo em vista as
pressdes do mercado neste contexto de mundo glathali foram pontuadas,

especificamente, somente pela professora Cecilia:

Sei que as politicas atuais, em consonancia conodelm neoliberal,
estdo repassando cada vez mais a responsabilicadeordiuzir a
educacao superior para a iniciativa privada, a gqeah fazendo da
educacdo um grande negocio. Sei que estou dergsa dentingéncia,
buscando novas referéncias de como me pautar coofisspnal, com
a seriedade e comprometimento que isso exige §xafa Cecilia).

A professora Cecilia apresenta conhecimento délael@ historica, cultural e
social, marcada, conforme Sobrinho (2000, p. 1609r uma racionalidade
mercadoldgica. Essa clareza possibilita a profas§€mcilia a busca de referenciais
tedricos para legitimar formas alternativas de gagrofissional, sem perder de vista
suas convic¢cdes profissionais. Nesse contexto, £(2006a, p. 269) considera que
essa clareza exige uma “[...] tessitura pacientesfiercos e energias que envolvem a
condicdo de escuta e a condicdo de espera, semtaatd, abrir mao da condicdo de
analise critica e reflexiva, que vem ajudando apresnsao dos acontecimentos e das

teias que o envolvem”.



Em relacdo as politicas educacionais, os profesgeoem sugestbes com base
no contexto educativo e na realidade do traballeente. Nesse sentido, o professor

Alberto indica:

[...] Acho que politicas publicas devem ser majseeficas no que se
refere & formacdo do professor. Ensinar fisicafératite de ensinar a
ensinar fisica. Isso deve ficar muito claro! (Pssf& Alberto).

Seu relato expressa que ha diferencas entre cdesticharelado, que visam
ensinar fisica, dos cursos de licenciatura, quesyss a especificidade de ensinar o
futuro professor a ensinar a fisica. Esta € umatg§ae ser observada na elaboracéo dos
projetos pedagogicos dos cursos de licenciaturan lwemo a necessidade do
envolvimento e comprometimento de toda a equipel@scom o processo de formagao
de professores.

O professor Wagner apresenta, como necessidadeolitecap educacional
institucionalizada, a possibilidade de participagao cursos, congressos, de forma a
ndo so valorizar a produgdo de conhecimento, @arakdm como possibilidade de
troca, de interacéo, de socializacdo profissiofglamos seu relato:

Com relacdo a politicas publicas, acredito queasariito importante
um incentivo maior a participagdo em congressossmueque em
alguns ndo se va apresentar um trabalho, mas olesinfato de
encontrar pessoas com muitas preocupacfes em cquodenacabar
oportunizando respostas a muitas questdes quealm@a ndo tem, a
meu ver, respostas satisfatérias, como, por exenaplproblema de
como avaliar nossos alunos (professor Wagner).

Consideramos que a proposta de estabelecimentandepalitica educacional,
para que o professor tenha garantida a possibdidbed participacdo de congressos,
semindrios e cursos para a sua atualizacdo, @egiab de saberes e para a troca com 0s
pares, € uma sugestao pertinente do professor \Wagna vez que, atualmente, essa
possibilidade ocorre de acordo com a politica dkadastituicdo. E, se pensamos no
desenvolvimento profissional do professor, essaipidisade ndo deve, a nosso ver,
ficar restrita a possibilidade ou ndo de a ingtéai de ensino superior considera-la
necessaria ou ndo, mas deve ser decidida juntoradespor, a pertinéncia de sua
atualizacao, promovendo-se as condi¢des para efetivzacao.

E considerando, ainda, que a socializacdo de sabede trabalho se constitui

em momentos de aprendizagem para o proprio professmnseqiientemente, para a



propria instituicdo na qual trabalha, concordanuys Batista (2002), ao ponderar que 0
aprender possibilita ao professor agregar, rompemanter conhecimentos que vao
sendo (re) construidos também nas interacdes sai@iesse processo, ele pode vir a
elaborar suas possibilidades de intervir no cootexd qual atua, questionando o
estabelecido, concordando ou nd&o com as opcOesivaslee contribuindo com
alternativas de superacéo.

A professora Cecilia destaca um outro fator queritnm para a dificuldade em
motivar seus alunos, 0 que deveria ser contempiad@rogramas de formacéo para a
docéncia em nivel superior, no caso, 0s prograngagndstrado: a auséncia de
realizacdo de cursos/conteddos que abordem a féaomde professores. Assim se

expressa a esse respeito:

Eu diria que oprofessor Ricardcsente dificuldade em motivar seus
alunos é porque ele, como eu, em certos momerto®sttido poucas
oportunidades de lidar e entender como se proggiEmmente suas
préprias concepcdes a respeito do que é ensinareader, de nossas
representacdes a respeito do que significa ser amm grofessor, etc.
Quando eu digo oportunidades, eu estou queren@o giez muitos de
nos nao fazemos cursos de formacdo para entramensala de aula e
interagir com nossos alunos da melhor maneira yalssi

O extrato apresentado pela professora Cecilia chamatencdo para o
reconhecimento de que ha um conhecimento pedagdgieopode ser trabalhado e
apreendido para fundamentar a préatica docente.edejeursos de formacao inicial ou
continuada, na graduacdo ou em programas de meskrdc necessidade de defini¢cdo
de tempos e espacos para se discutir sobre o poocds formacdo e de
desenvolvimento profissional de professores danersiiperior, de forma a esses cursos
nao se restringirem somente aos conhecimentos iBspgecda matéria, mas que
articulem, a esse conhecimento, outros conhecirsem@ara a constituicdo da
profissionalidade docente, tais como: o conhecimdotaluno e suas caracteristicas, o
conhecimento sobre o processo de ensinar e apreosledilemas enfrentados na
docéncia, os propésitos e finalidades do ensirtoe @ntros contetdos pedagogicos. Ou
seja, nas palavras de Shulman (1986, p. 10), essof necessita possuir conhecimento
do contetdo pedagdgico, “[...] o qual vai além dohecimento da disciplina por si para
uma dimensao do conhecimet@ disciplina para o ensiriggrifos do autor).

Consideramos também que, ao nao oferecer a opdatimiao professor para
fundamentar teoricamente a sua pratica com congef@alagogicos, de forma a



possibilitar-lhe tomadas de decisao intencionaisfletidas para e sobre a sua pratica,
corremos 0O risco, segundo Pimenta (2005), de unsiyals“praticismo”, ou seja,
acreditar na possibilidade de que basta a pratwa promover a construcdo de
conhecimentos.

Ainda que o professor Alberto tenha realizado cdeséormacao de professores,
no caso, o curso de licenciatura em fisica, elsidera que as disciplinas pedagogicas
trabalhadas na licenciatura precisam ser revigias, seu conhecimento de contetdo
pedagogico foi sendo aprendido pelos modelos degsores que teve e no exercicio
da pratica. Este € um outro indicador a ser levawio consideracdo nas politicas
educacionais. Em seus relatos, destaca que “mhiom tenha cursado uma boa
universidade (UNESP), fui bem preparado na padeida especifica, mas sem muita
bagagem pedagogica”.

O relato do professor Alberto solicita que, nossosarde licenciaturas, as
disciplinas pedagogicas estejam mais articuladasofidiano da docéncia, de forma a
fundamentar o conhecimento pedagogico por meio sedes de casos, situacdes
praticas que possibilitem a articulacdo entre Haeda pratica, 0 que, a N0SSo ver, Nao
ocorre por falta de amparo legal, mas sim, porrauigé&e um projeto de formacéo
docente articulado, compartilhado pelos envolvidos1 o processo de formacao de
professores: a comunidade de professores, os atuaogropria instituicdo educativa,
dentre outros atores educacionais.

Em relacdo aos cursos de formacgao de professasdif 2000, p.126) observa
gue, nesses cursos, 0s conhecimentos pedagégicogenintes das teorias
sociologicas, psicologicas, filoséficas, entre asitrnem sempre sdo concebidas em
relacdo ao ensino ou a partir da realidade cotiddan docéncia. Além disso, o autor
chama a atencéo para que esses cursos reconhe@dumaes “[...] como sujeitos do
conhecimento, realizando um trabalho profundo ikglas crencas e expectativas
cognitivas, sociais e afetivas, através das quaiduturos professores recebam e
processem esses conhecimentos e informacdesAcrgditamos que € essa lacuna de
conhecimento que o professor Alberto menciona &tido no curso de licenciatura
realizado.

A esse respeito, Shulman (1987, p. 14) chama a;@tepara as politicas
educacionais, ao considerar que a formacao dogzmfé]...] € de responsabilidade de

toda a universidade, ndo somente dos departamdateslucacdo. Alem do mais, 0s



professores ndo podem ser adequadamente avalizduésadas observacdes de seu
desempenho ao ensinar, sem referéncia ao contalftrma que esta sendo ensinado”.

Em consonéancia com as proposi¢coes de Tardif (2608¢ Shulman (1997),
Mizukamiet al. ( 2002, p.73) sugerem gue, para que as politighlcps se consolidem
nas salas de aula, é fundamental que, tanto nesscde formacéo basica quanto nos
programas de formag&do continuada, seja contemptadaecessidade de que o0s
professores compreendam os contetdos de sua amnlgecimento e saibam como
ensina-los a alunos com suas diversas caractasistitecessidades e pluralidade
cultural.

Conforme as analises apresentadas pelos profegdbm$o e Cecilia, as fontes
principais que lhes permitiram construir conhecitogrde contetdo pedagogico foram
0 exercicio da pratica docente, a troca com ogaslea conhecimento do contexto da
profissdo e, principalmente, o conhecimento do @alwom suas -caracteristicas,

necessidades e expectativas em relacdo a apreaaizag

4.2.5 Conhecimento pedagdgico do conteudo para transformaconhecimentos

em ensino

Conforme ja abordamos no capitulo anterior, Shulfl®87) apresenta um
interesse especial pelo conhecimento pedagégiconteiddo, uma vez que esse tipo de
conhecimento é de autoria do professor, constreitevisado por ele ao ensinar uma
matéria. Nesse sentido, esse tipo de conhecimeapice@dido no exercicio profissional,
que € enriquecido e aperfeicoado pela interface @®mutros tipos de conhecimento,
tanto pelo conteldo especifico da matéria como pelthecimento de conteudo
pedagogico. Wilson, Shulman, L. e Richert (1987118) assim se expressam sobre

esse novo tipo de conhecimento:

Influenciado tanto pelo conteudo especifico da natquanto pelo
contetido pedagdgico, o conhecimento pedagégicoui@iado emerge
e cresce quando os professores transformam sewed@omnto do
conteudo especifico, tendo em vista os propdsitoersino. Como
essas espécies de conhecimento se relacionam umaagooutras
constitui, ainda, um mistério para nés.

O caso de ensinO dilema de Ricardgpossibilitou aos professores participantes

desta investigacdo anunciar analises em torno dokecimentos pedagodgicos que



possuem e dos quais se utilizam para ensinar condetos especificos da matéria, de
modo a transformar conhecimentos em ensino.

Nas analises que apresentam sobre o caso de ersipmfessores expressam a
necessidade de ensinar o conteudo especifico deeaige atuacao entrelacando-o com
0 conhecimento de como ensina-lo e com o conhetimeos alunos e suas
caracteristicas, sem perder de vista 0s objetivosrsino e a realidade do contexto
educativo.

Integrar o conhecimento especifico da matéria caontecimento do modo de
ensinar parece ser uma preocupacéo dos profegsardspantes desta investigagcéo
guando relatam atividades de ensino que desenaoiv@lo ensino superior. Com 0
objetivo de ensinar um conteudo especifico da nmaatés professores procuram
combinar diversos tipos de conhecimento, re-elabovaassunto a ser ensinado. Ou

seja, 0os professores imprimem uma marca pessadsemvolvimento da sua aula.

Nesse sentido, procuramos selecionar trechos eddépss que ilustram o
conhecimento pedagdgico do contetudo evidenciadosperofessores do ensino

superior, participantes desta investigagao.

Na analise que realizamos, o professor Isaac rglataconsidera fundamental
no processo de planejamento das suas aulas, inicanteado “[...] a partir de leituras
de fontes fidedignas [...]” para analisar o conmecito tedrico e, para que os alunos
estabelecam relacéo da fisica com o ensino defisi@bora situactes desafiadoras com
“[...] diferentes niveis de complexidade, pois cadiano e cada classe possui suas
caracteristicas particulares. [...]". Quando o gsebr Isaac avalia que nem todos os
alunos estédo aprendendo, relata que procura estabé]|...] estratégias diferenciadas,
investigo as dificuldades, marco plantédo, procuter@ativas para tornar a turma mais
homogénea. A verdade é que todo docente constamteraprende e se aperfeicoa na
interacdo com o corpo discente”.

O relato do professor Isaac revela que ele se emvobm 0 ensino que
desenvolve, avalia se seus alunos estdo ou naadamdo e propde experiéncias de
aprendizagem que, conforme Marcelo Garcia (19926), aperfeicoa “[...] 0s seus
conhecimentos, competéncias e disposicdes, e gueelimite intervir profissionalmente
no desenvolvimento do seu ensino [...] com o olgetie melhorar a qualidade da

educacao que os alunos recebem?”.



Com esse entendimento sobre o seu papel no prodessormacao dos seus
alunos, o professor Isaac confirma o entendimeatStdilman (1986) , ao considerar que
o conhecimento pedagdgico do conteudo € um tipcoddecimento que se refere a
compreensao do professor do que pode facilitariftwultiar o aprendizado do aluno de
um conteudo em especifico. Assim, o conhecimenteatdeddo pedagdgico também
inclui o entendimento do professor Isaac do queafaprendizagem de determinado
topico facil ou dificil, bem como as suas impliceg@®a aprendizagem.

O professor Wagner apresenta um episodio de epsinele desenvolvido em
dois momentos diferenciados, relatando que, cora basavaliagdo que realizou sobre
os resultados de sua acéo diante dos objetivobedstedos para a aprendizagem do
conteudo, revisou e modificou sua ac¢do, demonstrandpromisso pedagogico em

sua atuacdao, alicercada por saberes definidos por P



sujeito que assume a sua pratica a partir dosfis@hds que ele mesmo
Ihe da, um sujeito que possui conhecimentos e uberdazer

provenientes de sua prépria atividade e a partirgi@is ele a estrutura
e a orienta.

Ao analisar o relato apresentado pelo professoméfagodemos considerar que
ele, ao realizar um processo de analise da suagrasta Ihe proporcionou modificar o
foco do seu ensino. Assim, ele esta nos informanoo construiu uma teoria pessoal
para transformar conhecimentos em ensino. NesselgeMizukami (2004, p. 291)
esclarece que o conhecimento pedagdgico do contpteksupde uma elaboragéo
pessoal do professor, que “[...] € aprendido naooésie profissional, mas ndo prescinde
de outros tipos de conhecimento que o professandprvia diferentes fontes e em
diferentes contextos”.

Selecionamos dois extratos das analises realizaslasprofessora Cecilia, por
considerarmos que possibilitam uma compreenséao leameptar sobre o conhecimento
pedagogico do conteudo. No relato abaixo, a profasgpresenta um episodio de
ensino em que procurou articular o conhecimentoute assunto especifico com
conhecimentos de conteudo pedagdgico que estaddasl na base de conhecimento
definida por Shulman (1987): conhecimento de alymds tedricas que fundamentam o
seu ensino; de manejo de classe; de estratégiemggupdas; de organizacdo do

conhecimento e de planejamento de atividades, euatres. Assim ela relata:

Teve um grupo em que consegui realizar um trabd¢hponta a ponta
[...] Neste caso, eu dividia a aula em momentogriraeiro, propunha
uma vivéncia em grupo (0 grupo era pequeno), falé@ga em seguida,
sobre ela. Depois, passava a uma apresentacao wwobtema, por
exemplo, a argumentacdo, a partir de alguns comeetds prévios
deles sobre o tema, que normalmente eu registi@vausa. A aula ia
fluindo agradavelmente. Depois, no terceiro momeatiobuscava com
eles elementos novos que pudessem ilustrar o tama filmes, livros,

relatos de caso, memoérias de familia. Entdo denmbaalgo para a
proximo encontro, a partir dessas sugestoes. Buemse intervalo, eu
e eles nos preparavamos para o proximo encontrdo le pesquisando
sobre o assunto, e assim foi até o final (profes€ecilia).

Esse relato descrito pela professora Cecilia regak ensinar um conteudo
especifico da Lingua Portuguesa significa envobeus alunos em atividades que
produzam algum sentido para eles. Dessa formayfagsora demonstra a preocupacao
em nao trazer para os alunos o conhecimento promés, privilegia a construcao

coletiva do conhecimento pela investigacdo, analiseerpretacdo e aplicacdo de



conhecimentos com a perspectiva que se tornenfisagnios para os alunos. A forma
de agir da professora dividindo a aulaem momentos coletivos articulados pela sua
intervencao, registro e pela busca com os alunosogies elementos que pudessem
aprofundar e ilustrar a tematica desenvolvidasta relacionada ao seu conhecimento
profissional, com base em conhecimentos e expéa€onstruidas em seu processo de
desenvolvimento profissional.

A professora Cecilia também demonstra que o comestd pedagdgico do
conteudo foi desenvolvido em seu processo de apeayem profissional. Expressa que
construiu esse conhecimento ao compreender 0s salomim suas caracteristicas e
realidades distintas, o que lhe proporcionou haduile para trabalhar com certezas e
dilemas e ousadia para testar sua capacidade dar.ir®odemos dizer com Placco
(2006) que a professora construiu e (re) constaugua compreensdo das dimensdes

interpessoais, critico-reflexiva e dos saberes @asaar:

[...] No inicio, eu me agarrava a um conjunto despri¢cdes [...] 0s
conteudos ja fixados [...] eu sabia que tinha dndear referéncias.|...]
Depois, comecei a perceber que cada turma tinhaitoma diferente,

uma forma de entender e vivenciar o mundo, tinhi@ras e, portanto,
expectativas diversas em relacdo ao que queriamngac naquela
disciplina. Entdo, muito suavemente, eu fui me dmgndo dos
modelos pre-estabelecidos. Fui ousando aos polestando minha
capacidade de inovar. Todas as vezes que issoea@néu percebia

BN

que a turma gostava, reagia a proposta de mudamaum certo
encantamento e respondia a ela com muita curiasi@actebi também
gue a aprendizagem ocorria nessas aberturas, nesgEl®as, nesses
intersticios (professora Cecilia).

A professora Cecilia aponta, em seu relato, quergrau disposicdo para
enfrentar os desafios no exercicio da pratica, a@word o conhecimento que foi
construindo sobre a diversidade de alunos, com map@ensdo de que possuem
diferentes culturas e das necessidades e expestatiwversas em relacdo ao
conhecimento. Seu relato expressa que aprendér al@o que somente diz respeito ao
aluno, no qual o professor ndo tem qualquer fumt@m de conteddos, mas sim a um
processo que se elabora nas interacdes e que tmmhecimento como objeto a ser
trabalhado, apropriado, construido (BATISTA, 200&sse conhecimento lhe
possibilitou desenvolver processos reflexivos aofdbs na prépria atividade
profissional a luz de aportes tedéricos. Segundoehimi (2000, p.187), € trabalhando

em sala de aula que



[...] os professores mobilizam e produzem saberesesse processo,
constituem-se profissionais. I1sso significa queaigssor, sua pratica e
seus saberes formam uma triade de entidades queed&pendem” e
“co-pertencem” a uma situagdo e trabalho na quateimluem” e
continuamente se transformam.

Os professores também analisaram o que poderiarfeiter em determinadas situacdes de

ensino, no caso, no lugar &cardg o protagonista do caso de ensino. Especificamemteelacdo a

proposta de ensino relatada ricardo para trabalhar um conteddo especifico da matniegntramos,

nas andlises dos nossos professores, que nenh@s aticordou com o encaminhamento dado a

proposta apresentada pelo protagonista do casanddeira geral, os professores de ensino superior

participantes desta investigagdo consideram Rjgardo ndo acreditava na atividade que prop6s aos

alunos. Também relatam que faltou interesse pelbemmmento dos alunos e habilidade Ritardopara

articular o conhecimento especifico da matéria ammobjetivos da atividade proposta e com os

procedimentos didaticos, que, segundo os professdeveriam ser diversificados e envolver situagdes

mais problematizadoras para o desenvolvimento dinenAssim, selecionamos duas analises para

abordar a questao:

Acho que agiria de maneira similar, porém tentaadeolver todo o
grupo no trabalho “diferenciado”.Uma opc¢éo parataersanar o
problema seria trabalhar o conhecimento classico adurma toda e
montar um grupo de “aperfeicoamento” com 0S ins=@ss,
explorando novos problemas e solucbes. Aliado a #abalho seria
necessario um trabalho de conscientizacdo dos slugoanto a
importancia do método experimental.[...] Acreditoeqo uso de
equipamentos de baixo-custo (reciclados) seriaonribveitoso para o
Prof. Ricardo [...] Ndo gosto muito do método utilizado por ele
laboratério (experimentos prontos com kits). Ndgs® de abordagem,
o0 aluno |€é a teoria, realiza os experimentos e epaps resultados com
a teoria. Gosto mais do processo inverso (comcémacia funciona):
primeiro faz-se a investigacao cientifica e deperga-se montar uma
teoria. Depois comparamos a teoria encontrada coka lderatura. E
muito mais prazeroso e eficiente. [...] Uma coisa gertamente seria
diferente é o critério do professor da escolha dgperimentos
(repeticdo ano a ano). Mesmo sabendo da importadeiacada
experimento realizado todos os anos, o professitw plterar os dados e
tentar junto aos alunos a publicacdo de algunstael®s em revistas de
ensino, motivando todos os alunos na busca porltades reais
(professor Alberto).

Acho que oprofessor Ricardgoderia ter ido um pouco além do que
foi, acreditado mais na possibilidade de construd@aconhecimento
com seus alunos. Mas também penso que sua atuag@oprofessor
ndo encontra muito espaco para ser diferente. [Eildifara um
professor se sentir confortavel se assumir  umatuosmais
desconfiada em relacdo ao “ja posto”. O fato deselede uma éarea
exata também contribui para isso, em que a cremgasaberes
sistematizados é mais rigida. No meu caso, perseuteria, diante do
sucesso da experiéncia com os oito alunos, me adwahais para
estender meu entusiasmo aos demais. O meu modmditagem seria
mais provocativo do que o dele, eu teria me infdona argumentado



mais com 0s outros a respeito da experiéncia, aléimonvencé-los a

aderirem a novidade, provocaria mais com situagbesafiadoras
(professora Cecilia).

Os relatos dos professores destacados para anéispermitem entender que
eles ndo consideram o ensino como a fonte de apagean, mas sim a acao do sujeito.
O professor Alberto pontua em seu relato que oepsafir deve tentar envolver todo o
grupo de alunos para a elaboracao e construcéiiveala atividade proposta, mostrar a
relevancia do conhecimento para a aprendizagesr, estratégias diversificadas para
motivar os alunos e, principalmente, mudar o erdodado a abordagem trabalhada,
propondo partir da investigacdo cientifica paraoastrucao teorica, aplicando e
socializando os resultados obtidos. A professoidli@eonsidera que o professor deve
acreditar e investir na potencialidade do alun@ ganstruir o conhecimento, ser mais
provocativa, fazer uso de desafios. Além disso,sidena a possibilidade de a
dificuldade enfrentada pelo professor Ricardo endifitar uma postura ja posta,
ressaltando, além da inadequacdo do manejo deeclag®mpreensdo que o professor
deve possuir sobre o que implica ensinar de fornpmoanover a aprendizagem do
aluno, considerando que possui a crenca em sghesistematizados.

De acordo com as analises realizadas pelos proéssgmdemos considerar que
eles compreendem, assim como Shulman (1986, m08)p conhecimento pedagdgico
do conteudo consiste nos modos de formular e ageese contetudo de forma a torna-lo
compreensivel aos alunos, incluindo “[...] as anasgie maior impacto, ilustracdes,
exemplos, explanacdes e demonstragbes — em umargakas maneiras de se
representar e reformular o conteddo de tal forma g@ torne compreensivo aos
demais”.

Podemos dizer que os professores concebem, evocahtlin (1998, p.335),
que “[...] uma teoria ndo é o conhecimento, ela perite o conhecimento. Uma
teoria ndo € a chegada; é a possibilidade de umarpda. Uma teoria ndo é a

solucéo; é a possibilidade de tratar um problema”.
Nesse contexto, cabe retomar o valor ja expredss peofessores na proposigdo de atividades

provocativas, desafiadoras, de problematizacaa, gegsenvolver os contetidos especificos da madéria,
uso de desafios para o desenvolvimento do prodessasino e aprendizagem. De acordo com Almeida,
Azzi e Pereira (2002, p.200), o uso de atividadeprdblematizacdo pode possibilitar a transformalgho
conhecimento do conteddo da matéria em conhecindmt® para o ensino, uma vez que, segundo as
autoras, a problematizacdo implica promover aocgldmturo professor, “[...] tomar contato com o0s
conhecimentos de tal forma que atue perante og@tdos, movidos pela necessidade de promover seu

préprio desenvolvimento, que perceba esses corgenno instrumentos necessarios para sua atuacao”.



Em sintese, ao realizarem esse exercicio de amfdisaso de ensino @lema de Ricardoos
professores participantes desta investigacdo éqpim que possuem uma base de conhecimento
constituida por um conjunto maltiplo, dindmico engdexo de conhecimentos que, embora diversificado,
€ totalmente implicado e integrador.

Nas analises que os professores realizam sobreoodeaensino, explicitam que
o conhecimento dos alunos com suas caracterisficasndicdo fundamental para
promover a articulacdo entre teoria e prética pégiag. Nesse sentido, consideram a
acéo do aluno como fonte de aprendizagem profigkion

Em seus relatos, os professores reconhecem a cadgule do trabalho docente
e solicitam a valorizacdo da socializacdo profissialo trabalho. Eles expressam que
possuem conhecimento de propostas educacionaisueo llies possibilita uma
compreensao mais abrangente do fendbmeno educa@odal processo de ensino e
aprendizagem. Os professores também foram capazesdrever praticas pedagdgicas
em diferentes matizes, bem como relataram que r¢afre dilemas e incertezas no
contexto educativo. E, nesse contexto, apontararacassidade de investimentos em
politicas educativas para 0 ensino superior, ndidserde melhorar as condi¢cdes
objetivas de trabalho do professor e de promovargasos de formacao pedagodgica aos

docentes do ensino superior.

Na andlise do caso de ensino realizada pelos parfess eles expressaram que
se propdem a organizar e articular os conteudoagdgicos com os conhecimentos da
matéria e conhecimentos de conteudo pedagdgico, @wambjetivo de desenvolver
atividades cognoscitivas que sejam compartilhadas @s alunos. E nessa disposicéo
que os professores se (re) constroem enquantesorfais da educacgao, indicando que
a sala de aula, a interagdo com os alunos e adomoas pares sao a base da formacéo

e do desenvolvimento desses profissionais.

4.3 Andlise de casos de ensino e dimensdes dos @e0s de reflexdo evidenciados

pelos professores de ensino superior

O ponto mais importante € que o0 ensino nunca émels educadores
devem agir com mais clareza politica quanto aosrégses que suas
acles cotidianas atendem.

(Kenneth M. Zeichner, 2003, p. 48)



A andlise dos casos de ensifidrajetéria de André e desafios na docéncia ursiNéria e O
Dilema de Ricardorealizada pelos professores de ensino superigsilitou discutir alguns aspectos
relativos a potencialidade do uso da estratégiandéise de casos de ensiradmo uma possibilidade de
metodologia de pesquispara estimular processos de reflexdo sobre apna¢dagdgica nos professores
participantes desta investigagdo. Com base nossdaualos, fica evidente a contribuicdo da estiatég
de analise de casos de ensino para o desenvolardaratitude vigilante e indagativa, considerada po

André (2001) como imprescindivel ao professor rifie

Nos registros elaborados pelos professores paatiteég desta investigacao, é possivel verificar
que apresentam disposicdo para refletir com indeatidade sobre a prépria préatica profissional, de
modo a reconhecer os conhecimentos profissionai®gantam seus processos de tomada de decisdo em
situacbes de ensino, e as consequéncias de suas aed aprendizagem do aluno. Entretanto,
consideramos que tal disposicdo nédo é suficienta garantir o desenvolvimento profissional dos
professores, uma vez que consideramos que o tmalgflbente ndo possui uma dimensdo somente
pedagdgica; trata-se, concordando com Névoa (1982),uma profissdo produzida em contextos
profissionais, pessoais e organizacionais. Ou s8é@,& uma atividade que se basta pela individaddid
da acdo do docente. Requer que a instituicdo edacatlorize o desenvolvimento profissional engoant
um processo coletivo, em que a propria instituigiobém se desenvolve com os seus professores, o que
implica o estabelecimento de espagos para a sgjal de conhecimentos dos professores, a val@oizag
das atividades de ensino, de pesquisa e de inggdtgsobre o seu préprio ensino, além da prépria
valorizacéo profissional, pela promocgéo de condigifetivas de trabalho, tendo em vista os prop@sito
elaborados e assumidos nos projetos pedagdgiossitegionais.

Charlot (2005, p. 105) nos diz que “[...] enquases humanos, somos 0s
mesmos, mas enquanto sujeitos singulares ndo hamims do mesmo jeito”.
Constatamos, nos dados obtidos, que encontram@sspooes que pensam sobre as
consequéncias das suas escolhas sobre a aprendidagduno e que se predispbéem a
investir no processo educativo e mudar sua pragdagogica, sem nenhuma formacao
pedagogica sistematizada, assim como o professae sa professora Cecilia. Também
encontramos professores que tiveram acesso a faonegagogica em seu processo
formativo, que também procuram criar novas pratigagestigar sobre o ensino que
desenvolvem, de forma a buscar caminhos para adipagiem significativa do aluno, a
partir da analise das proprias condi¢cdes de trabalbmo os professores Alberto e
Wagner. Consideramos importante fazer referéncietarogeneidade humana, para
deixarmos de lado algum possivel desejo de donmi a complexidade presente no
contexto de trabalho e de formacao de professdeBos que ter clareza suficiente de

gue, como afirma Charlot (2005, p. 106), “[...]we#to tem a sua espessura’. E, nesse



contexto, sendo a docéncia uma acdo humana, aal@m histérica e cultural, ou seja,
esta imbricada numa teia de significados que doesti as mediacées dos sujeitos que
dela participam. Conforme Larrosa (1988, p.50..] ndo ha experiéncia humana nao
mediada pela forma e a cultura”. Enquanto seresahom historicamente situados,
possuimos possibilidades e limites de atuacaocaftortcientes dessa condicdo humana,
nesta secdo, discutimos algumas possibilidademiéadides da andlise de casos de
ensino em promover o acesso as dimensdes dos gwecesflexivos, bem como sua
potencialidade em contribuir para o desenvolvimgmuafissional de professores de
ensino superior que participaram desta investigacao

Com base nos dados obtidos, analisamos que osgooés de ensino superior

que participaram desta investigagdo demonstram em s



revelam que a andlise de casos de ensino possihilit nivel inicial de reflexdo sobre a prépriatipea
pedagdgica. O ‘parar para pensar’ sobre a propdiicp e conseguir descrevé-la é um processo que de
ser exercitado, explicitado, compartilhado. No Bttaconsideramos que a reflexdo em si ndo é céodic
necessaria e suficiente para alterar estratégiasdl® apesar de poder estimular o professor acaica

outras dimens@es dos processos reflexivos em tirssas descri¢des iniciais.

Outra consideragao importante € apresentada pdm&hy1986), ao sinalizar que a sele¢do do
caso de ensina ser utilizado precisa levar em conta os objetdl@s$nvestigacdo a ser realizada. Nesta
pesquisa, utilizamos a analise de dois casos dacers trajetéria de André e desafios na docéncia
universitaria,que possibilitou promover descricdes sobre o psmee formacao e de desenvolvimento
profissional dos professores de ensino superiars silemas e desafios enfrentados no exercicio da
profissdo, seus processos formativos, a naturezaelts saberes da docénci@) ®ilema de Ricardo,
que possibilitou aos professores explicitarem os coimmeatos profissionais que fundamentam sua

pratica pedagdgica em torno de uma situagdo eg@ed# ensino.

Evidenciamos, na andlise realizada dos casos deguelos professores, a presencaezunda
dimensaados processos de reflexdo. Os casos de ensinmpeoam nos professores a possibilidade de
descrever e explicitar seus conhecimentos profiagso procurando fundamenta-los teoricamente,
expressando suas teorias pessoais e crencas gquadgeeles, orientam as suas praticas profissionais
Nessa dimenséo, os professores foram capazestdeatesua compreensao sobre ensino, aprendizagem,
conhecimento, papel do professor, aluno e suasteaisticas, processo de planejamento para o eesino
avaliagcdo. Os professores apresentaram tambéndenterios sobre o contexto educacional e a realidade
social em que desenvolvem a docéncia, as condigémbalho e as politicas educacionais presentes n
contexto da atuag&o docente que possibilitam ¢aimsuas atuagdes. Com base nos dados analisados, o
professores descrevem em seus relatos que namtig@es do professor tomar decisdes por acbes que
implicam para que, o0 que, como e quando ensirs®m ter clareza da concepcéo de aprendizagem que

fundamente suas decisdes por acdes.

Também constatamos, nos dados obtidos, que osspooés de ensino superior foram capazes
de ndo apenas explicitarem conhecimentos que fuemdam suas praticas, ao analisa-las, mas também
de refletir criticamente sobre elas. Seus relatisjialmente centrados na descri¢do de seu percurso
profissional, com episédios vivenciados na pratiedagogica, passaram a apresentar analises cdticas
problematizacdes aos casos de ensino e as suasaprégorias sobre o ensino e a aprendizagem,
demonstrando assim capacidade de refletir sobm®@ia pratica, fundamentados em aportes teéricos,
alcancando o que aqui denominan®seira dimensaalos processos reflexivos, no qual os professores
devem ser capazes de explicar as suas formasaigiata os conhecimentos profissionais que constitue
a sua base de conhecimento para o ensino. Poddimoarajue, ao analisar individualmente casos de
ensino elaborados por outros professores, os descdprtensino superior participantes desta investiga
foram capazes de apresentar disposi¢do para exasnias concepgdes e praticas, conforme foi possivel

constatar diante dos dados obtidos e analisaddscwrer desta investigagdo.

Observamos que seus relatos expressam que com@nean professor como

um profissional que atua como sujeito que tem poresabilidade na formulacdo de



propdsitos e metas de seu trabalho, bem como dosgimentos que considera 0s mais
adequados para atingir 0os objetivos cognitivosjddes na aprendizagem do aluno. E
ainda consideram que, para atingir os propositadekecidos para o ensino, necessitam
fundamentar teoricamente as tomadas de decisagemoi@o da docéncia, na direcao
de uma pratica pautada pela curiosidade cada véz intancional e menos ingénua
(FREIRE, 1996). Além dos relatos ja apresentadodeorrer da analise presente nesta
investigacao, selecionamos dois extratos das asadigboradas pelos professores, que

traduzem o entendimento e a presenca dessa dimgmg#sino reflexivo:

Para conseguir transformar o conteldo ensinado @m@ndizagem

construida pelos alunos, eu procuro avaliar, ermgiro lugar, que

referenciais estdo sustentando o meu conhecimernjt&e tenho como

objetivo formar professores criticos, capazes ddisar suas teorias e
préticas e avaliar as consequéncias do seu ersime ss seus alunos,
eu preciso, muito mais do que eles, refletir sabmaeu ensino e os
efeitos que ele esta gerando nos meus alunogO[prpfessor tem que
ter claro para si as condicfes sociais reais nas qua pratica esta
inserida. E ndo pode julgar que s6 depende da stgxie [...] um se

faz com o outro, tanto na troca de conhecimento @®pares como nas
relacbes entre professor-aluno e conhecimentddinda assim, temos
gue estar preparados para diferentes possibiliddde®sultados [...]

(professor Isaac).

Eu diria que eu aprendo porgue eu ensino. No pavale encontrar um
modo de ensinar da melhor maneira possivel, eaiexstratégias para
aprender também como sujeito do meu proprio procédsitas vezes,
eu me proponho a ensinar algo que ainda ndo comsigmder muito
bem; entdo eu percebo que vou procurando uma raaeeirmim de
compreender, pode ser, por exemplo, partindo de lemara mais
atenta sobre a etimologia das palavras envolvidaema da aula. Eu
testo em mim essa metodologia; dai eu vou procumda maneira
diferente de ensinar aquilo, tdo surpreendente tquési a minha
propria. As vezes, eu ja sei um jeito certo, eu indmoviso nada; as
vezes, eu sinto que preciso criar algo novo, ditereinusitado para
falar daquilo. Eu tenho um vicio de querer maiarfalo que ouvir. Eu
ja sei disso, entdo, na sala de aula, eu procstarte minha capacidade
de ouvir mais o aluno e ndo me afastar muito desstura (professora
Cecilia).

Nas analises dos casos de ensino realizadas pelfesgores, também foi
possivel evidenciar, em alguns momentos, que @leacéeam a busca das fontes de
constituicdo de seus conhecimentos profissionais fgatar fundamentar a relevancia
de seus pensamentos, com 0 objetivo de estabelelegbes com suas préticas de
atuacdo. Demonstram que buscam analisar as comsggi@e sua atuacdo sobre a

aprendizagem dos alunos e das a¢fes dos alunaspauds sobre a sua atuacdo. Como



expressa o professor Alberto, “[...] de nada mearatdi investir, planejar, propor
desafios, se os alunos, na pratica, ndo consegaasiruir e extrair aprendizagens do
cotidiano”. Os relatos apresentados no decorrgiadavestigacao e os trechos abaixo

ilustram tais constatacoes:

Com certeza o fato de ter “entrado” em sala de pela primeira vez
para ministrar uma disciplina (Calculo) tida comtterror” do 1° ano

de graduagcdo na area de Exatas foi marcante e remdal para

fornecer subsidios para a docéncia. Um desafio @&amimarcante foi
ministrar aulas para professoras de uma rede npahide ensino no
curso Normal Superior, trabalhando conteddos quacauhavia

imaginado ter que trabalhar. O interessante € gs&ase duas
experiéncias antagbnicas permitiram-me aprendetomaiinal de um

lado tive que me preparar para responder perggo@goderiam surgir
e de outro tive que preparar as aulas tentando $argir as perguntas
por parte das alunas (professor Wagner).

Eu procuro sempre aprofundar meus conhecimentos.miAha
aprendizagem € baseada no tripé, a saber: confg#nta e estudo de
fontes fidedignas (bons livros, excelentsgtes, etc.); troca de
informagcbes com colegas de ensino e com inves#gagéalizadas
(congressos, realizacdo de pesquisas e contatqpesquisas e novas
metodologias, trocas com os pares); com colegasias areas (como
da area pedagodgica que me fizeram refletir maisadamente sobre o
ensino e a aprendizagem); interacdo com os alypws & verdade é
gue todo docente constantemente aprende e seigparf@a interacdo
com o corpo discente, em ouvir 0 que sabem sobagsanto, suas
hipéteses, para poder propor interven¢des maidiadsens) (professor
Isaac).

Eu me vejo como um professor que aprende por neejwatica de sala
de aula. Também é fantéstica a possibilidade @a ttom os colegas e
a constante leitura de forma a aprofundar os nassasecimentos [...]
Acredito que 0 momento em que comecei a me formafegsor foi
guando comecei a lecionar em um cursinho para agssarentes
(Cursinho do CAB — UNESP), j& no primeiro ano dadgiacdo. Esse
cursinho ndo fazia parte das atividades da inglityi mas de uma
iniciativa dos professores. Ensindvamos também feméneira da
universidade que decidiu prestar vestibular (e qdys Essa
experiéncia me ensinou a mudar o foco do discursofiteicdo do
publico e mudar as estratégias de ensino (profédberto).

[...] me preocupo cada vez mais com como estounando [...] me

alimento dessa necessidade permanente de apreraderpara ser
melhor para meus alunos. [...] procuro articular coshecimentos
necessarios para promover uma soélida formagaatedonsiderando as
necessidades dos alunos e o contexto profissienglara isso, busco
constantemente metodologias que possibilitem daticteorias e

praticas, de forma que valorizem o significado geeradizagem do
conhecimento [...] (professora Cecilia).



Por fim, aquarta dimensaalos processos reflexivos dos professores impdica,
Nosso ver, a capacidade de avaliagéo, de revisdasformacéao de seus conhecimentos
profissionais. Essa dimensao envolve também osvamtjue justificam as tomadas de
decisbes por acdes, que podem promover o rediggoi@nto ou ndo da sua atuacao, de
modo a demonstrar a possibilidade de uma nova @npéo dos conhecimentos
profissionais dos professores de ensino supenolui| ainda, a percepc¢éo do professor
de que as acbBes ocorrem em contextos histéricagisopoliticos e institucionais

situados. Nesse sentido, essa dimensdo expretaaosaedo de um processo reflexivo



Alcancar essa dimensao nos processos reflexivageres envolvimento dos
professores em diferentes possibilidades de eginatéle desenvolvimento profissional
gue tenham por objetivo o desenvolvimento de psmsede reflexdo, dentre os quais, 0
uso da estratégia de casos de ensino. A poteradalido uso da estratégia de casos de
ensino  como um entre outros instrumentos possiveis anseundlizados na
investigacdo sobre os processos reflexivos doegsofes foi apontada nos dados
obtidos nesta pesquisa. A utilizacdo da analisecai®s de ensino permitiu, neste
estudo, perturbar certezas, estabelecer duvidasmdagacOes, sugerindo que o
conhecimento profissional pode ser revisto e rdooit® diante de eventos que
exemplifiquem a pratica.

Os dados obtidos e apresentados no decorreridesstigacao revelam que os
professores reconhecem a base de conhecimento®rmgudam seus processos de
tomada de decisdo em situacdes de ensino. Podemsglerar que, de certa forma,
esse reconhecimento possibilita aos professoresnsados e reconstrui-los. Nesse
sentido, a andlise de casos de ensino contriba paprocesso de desenvolvimento

profissional dos professores de ensino superidicgeEntes desta investigacao.



5. PROFESSORES DE ENSINO SUPERIOR, CONHECIMENTOS
PROFISSIONAIS E PROCESSOS DE DESENVOLVIMENTO PROFISSIONAL:

possibilidades investigadas por meio da elaborde&masos de ensino.

Nés ndo aprendemos a partir da experiéncia; néseagemos
pensando sobre a nossa experiéncia [...]. Um casmtmaterial bruto
de experiéncia de primeira ordem e coloca-a navatiente em
experiéncia de segunda ordem. Um caso € uma vemé@mbrada,

recontada, reexperenciada e refletida de uma egpera direta. O

processo de relembrar, recontar, reviver e reflgdiro processo de
aprender pela experiéncia.

(Lee S. Shulman, 1996, p. 208)

Iniciamos este capitulo com a epigrafe de Shulbha(1996) com o intuito de
reiterar que a metodologia de casos se constitnoaana possibilidade de investigacéo
sobre a base de conhecimentos do professor parsinbee seu processo de raciocinio
pedagogico. Consideramos que o uso dessa metoaolegpnhece o professor como
sujeito do conhecimento, na medida em que lhe Ipib&si(re) pensar sobre a sua
experiéncia e (re) construir seus préprios conheaios, participando ativamente de
seu processo de aprendizagem.

Entre as caracteristicas consideradas por Shulm&h996, p. 202), em relacao
a elaboracao de casos de ensino, o autor destaa@stps sdo auto-reveladores. Implica
a descricao detalhada, ao contar um episodio decgrgeralmente narrada na primeira
pessoa. De acordo com o autor, a esséncia daeoasiste no problema, no desafio, na
surpresa ou na falha, uma vez que considera ocegsimo uma atividade incerta e
imprevisivel. E é precisamente por isso que Shulhafi996) entende a elaboracéo de
casos como um processo educativo. Requer racip@ndise, interpretacdo, revisao,
atribuicdo de significados e exige tomada de desigiara encontrar respostas, quer
improvisadas, quer deliberadas, aos problemas.

Nesse sentido, procuramos sistematizar e disogste capitulo, o conjunto de
informagBes apreendido por meio da estratégia dboecdo de casos de ensino
realizada pelos professores de ensino superiaciparites desta investigacao, a partir
de suas proprias experiéncias nesse nivel de engspecificamente, ao analisar os
casos de ensino elaborados pelos professores ide saperior, procuramos evidenciar
0s conhecimentos profissionaimobilizados por eles para essa elaboracgwpoesso

de raciocinio pedagogico pelos quais constroem, organizam e utilizam seus



conhecimentos profissionais na elaboracdo dos casos processos de reflexao
apresentados pelos professores de ensino sugeniaelacdo as praticas escolares
valorizadas e descritas por eles na elaboracdoadescde ensino, que se tornam
categorias para efeitos de organizacdo da anaistabboracado de cada caso de ensino.
Entretanto, considerando a natureza e os objefjuesnorteiam a elaboracéo dos casos
de ensino, em consonancia com os objetivos degtstigacdo, a analise foi realizada
ndo de forma isolada, e sim a partir de seu coojupbis Sdo categorias que se
interpenetram e transitam entre si no decorrendéise realizada.

De modo geral, os dados obtidos confirmam os &dodt jA revelados nas
investigacoes realizadas por Mizukasti al. (2002) e Nono (2005), de que casos
elaborados por professores apresentam potencialafmo e investigativo em seus
processos de desenvolvimento profissional docéwésta investigacdo, os casos de
ensino elaborados pelos professores de ensinoiaupeer ANEXOS V, VI, VII,

VIII ) expressam episddios ocorridos no percurso profissda docéncia universitaria
dos professores Alberto, Isaac, Wagner e da paf@sSecilia. Com base em um
roteiro pre-estabelecido (veANEXO 1V), foi solicitado aos participantes que
elaborassem um caso a partir de situagdes cotgli@ads com as quais se depararam,
na trajetoria como professores de ensino supé®mprofessores deveriam contar uma
experiéncia de ensino que tivessem vivenciadog@alt ensinar qualquer contetdo aos
seus alunos. A orientacdo era de que procurasssanesier uma situagcdo em que o
ensino planejado tivesse corrido bem ou em quenoanginhamentos na préatica nao
aconteceram como foram previstos. Era fundamentlkegcolhessem uma situacao que
tivesse sido importante em seus processos de ddgiemento profissional. Solicitamos
que procurassem descrever a situacdo escolhidarde fdetalhada: o contexto do
episédio, os objetivos do ensino, os procedimeatbsados, o sucesso ou nao do
ensino proposto, as dificuldades/facilidades emdicas, os dilemas que surgiram, 0s
conflitos, as atitudes tomadas ao tentar ensirgacoasequéncias de tais atitudes, as
reacdes dos alunos, entre outros detalhes que deomssem relevantes para o
entendimento do episddio, de modo que pudess@lagcompreendida e compartilhada
por outros professores. Solicitamos, ainda, qudigassem a escolha da situacdo e que
informassem as aprendizagens ocorridas ao viveaoiguisddio e ao relatar o caso de

ensino.



5.1 O caso de ensino elaborado pela professora Gieci

A professora Cecilia descreveu uma situacado dex@mgie ocorreu em 2001,
ano em que iniciou seu percurso profissional nanensuperior. Especificamente,
abordou sua primeira experiéncia docente, que @zono curso de graduacdo de
Odontologia da instituicdo de ensino superior nal ¢abalha, tema esse que escolhe
para denominar a elaboracdo do seu caso de ehnlimd:.experiéncia significativa: a
primeira aula Conforme relata, foi contratada para dinamizgvagte de leitura e
producao de textos do curso. Propds, entdo, intaar atividades que, de acordo com
ela, privilegiassem a questdo da leitura e esdetaextos académicos, mas confessa

gue, na ocasiao, nao tinha a exata percepcéao ¢kis/ob que pretendia atingir:

Na época, eu também ndo sabia muito bem quem alano que iria

encontrar, ndo tinha nocdo do que ia acontecercéniratada numa
segunda, e na quarta estava comecando. Tudo rapitior sem tempo
para uma preparacao criteriosa. Lembro que fuirdaamdo para aquele
primeiro dia de aula, tensa, preocupada, com urmeesg na mao,
cOpia de uma aula do meu mestrado, em que havdordscutidos os
conceitos de texto e contexto. Eu havia feito umévip em casa,
apresentando em voz alta para mim mesma 0s iten@uporiam

minha apresentacdo, pensando na importancia déssatidlogo de

cara algumas noc¢les fundamentais da linguisticauaiexantes de
desenvolver um trabalho mais pratico e voltado anmealidade do
aluno. Enfim, achei que comecar assim atribuiriaaunde seriedade e
consisténcia ao meu trabalho (professora Cecilia).

Conforme narra, seu plano de aula consistia enaltrab os indicadores da
situacao de enunciacgao (o onde, o quando, o queegae modo dos enunciados). Em
seguida, discutiria com o0s alunos sobre a neceksidias enunciados possuirem coesao,
para orientar o leitor em sua leitura, e finali@datom as ambiguidades da linguagem
que podem prejudicar a compreensao do texto, pdapan final uma (re) visita aos
conceitos de leitura, texto e contexto.

Para a professora, o plano de aula era perfeits, @asaim que entrou em sala, se
deparou com “[...] quase noventa alunos do Ultinmo, acompletamente alheios,
distantes, até um pouco hostis. Minha intuicdo nmadjue nao ia ser facil me
comunicar com eles”. E de fato n&o foi. A situac@mecava a sair de seu controle
quando pensou, no contexto da acéo, em fazer usotdes estratégias pedagodgicas de
forma a chamar a atencédo dos alunos. Tal situagégedconhecimento do contexto

educativo, aliada a sua inexperiéncia com a doagmgraram sentimentos de raiva,



odio e ressentimento dos alunos, como se elesnfipseuele momento, seus grandes
adversarios. Vale a pena reproduzir a riqueza dtahis relatados pela professora na

elaboracéo do caso:

Por causa do 6dio, da raiva, do ressentimento gratede magoa que
estavam me causando, no primeiro dia de aula, nuymemto
importantissimo para mim, me veio a mente um catdoClarice
Lispector, “Felicidade Clandestina”, em que elaaar histéria de uma
adolescente ingénua e louca por um livro (ela meamda menina no
Recife), que se envolve com uma colega de es@gegsentante mirim
do que existe de mais mesquinho e cruel no ser mymmas
possuidora do seu objeto de desejo: um livro detélian Lobato. A
menina Clarice passa entdo a ser vitima dessaoelzmm a menina
sadica, que, conhecedora de seu desejo, recusgsendir que ela
usufrua daquilo que lhe geraria enorme prazer.Ubda entédo, eu me
lembro que resolvi que iria contar essa historiea peles. Quando
comecei a fazé-lo, penso que algo em meu rostooséioou, pois fui
encarnando a histéria em todos as suas huanceszprdo nuances de
vozes para as personagens, reproduzindo suasctatasntensidade e
emocdo. Aos poucos, vi que se calaram, me olhando espanto.
Descobriram que eu era alguém que possuia emagéieegtia... Havia
uma passagem especial para mim : aguela em que dan&@enina ma
resolve “fazer justica” e permite que livro prordetiva para a pequena
Clarice sem tempo para voltar. Eu enfatizei essgop@lguém precisa
fazer justica diante de certas situacdes! Acho ejuencarnei a mae



Podemos compreender que o caso produzido pelaspovée apresenta o que
Huberman (1992, p.39) caracteriza como a fase tladenna profissao, periodo esse de
sobrevivéncia e descoberta. O aspecto da sobrew@/éxplica o autor, traduz o que
denomina de “choque de realidade”, momento de optdrinicial com a complexidade
e a imprevisibilidade que caracterizam a situagaéigsional do professor no contexto
da sala de aula, com a preocupacéo do professardendecepcionar e suportar as
complexidades presentes, com a distancia entrele@si educacionais e a realidade
cotidiana da sala de aula, com a dificuldade debawen, simultaneamente, ensino e
relacdo pedagdgica e gestdo da sala de aula,@ntos embates. Em contrapartida, a
professora apresenta o aspecto de descoberta, whgrrihn (1989) traduz como o
entusiasmo inicial, a experimentacdo, o desafio @gulho de, finalmente, ter sua
propria classe, seus préprios alunos e por coirstiin corpo profissional.
Sobrevivéncia e descoberta sdo vividas concomitaariee nesse periodo de entrada na
carreira, e é a descoberta, o entusiasmo ini@asentimento de desafio que possibilita
a professora Cecilia sobreviver na profissao.

Analisando o caso de ensino produzido pela profasSecilia, podemos inferir
gue ela apresenta conhecimento do conteldo daiaatidicou-se a estudar um plano
de aula para aplicad-lo, com a intencdo de ensieamddo que o aluno de fato
aprendesse. Mas ela também demonstra algumas $aemmaelacdo ao conhecimento
de conteudo pedagogico, tais como o conhecimentuwim, do contexto educativo e
do curriculo. Tais lacunas a impossibilitaram degat os objetivos entdo estabelecidos

para a sua aula, conforme se observa em seu relato:

Pensei em distribuir algumas copias do materialagueegava, com 0s
exemplos que iriam ser analisados. Desisti. Erarm@mero reduzido.
Pensei em montar grupos para discussdo. Mas a gdartqué? Eu
precisava antes instrui-los sobre como procedeécdEhavia clima para
isso. Falar de leitura, texto, enunciados coesowjigiiidades seria
totalmente impossivel naquela situacdo. Pensei lamar a atencao
para o que estava acontecendo, perguntar o quersemor que se
comportavam daquele modo. Mas isso me colocariaansimuca de
bico: supostamente, era para eu saber pelo mengsounod sobre a
situacdo. E eu ndo sabia nada, literalmente nada!

Entretanto, seus objetivos de ensino se modificaraon se deparar com o
contexto educativo, procurando liberar a menteeds alunos por meio da capacidade
de pensar, e possibilitar-lhes usar conhecimentditdratura para iluminar suas
préprias vidas. Foi uma forma que a professorar@nou de se estabelecer como



docente, de se fazer ouvir pelos alunos, de procestabelecer alguma relacdo
cognitiva e afetiva com eles. Nesse sentido, Shulina(1987, p. 12-13) chama a nossa

atencao para o professor fazer uso de seu conheoinoem a flexibilidade necessaria,



processo de raciocinio pedagoégico (WILSON; SHULMAN; RICHERT, 1987;
SHULMAN, L., 1987). A professora apresenta umailigdzle para falar e entreter o
aluno, consequéncia que vai além do conhecimepec#seo da matéria que possui e
da sua area de atuacdo. A situacdo envolve a dielaglb da professora para a
compreensaode modo critico, do conteudo que deve ensinarifdgentes modos.
Como, no caso, nédo conseguiu a atencdo dos alumasiggo do plano organizado e
preparado, fez uso deansformacdodo contetudo pretendido em ensino, levando em
conta a possibilidade de trabalhar com a repres&mtde idéias por meio da literatura.
O caso produzido pela professora possibilita diseuinstrucdq ou seja, as formas
como organizou e conduziu as atividades em class@potivos que a fizeram modificar
o direcionamento dos seus objetivos de ensinogfat) @ estilo de ensino empregado na
situacao inesperada. O impacto da néo receptividadduno para a aprendizagem e as
possibilidades de conducg&o do processo, a halglidada professora observar a falta
de interesse dos alunos e buscar alternativasatasgdide forma a garantir o controle da
situacdo, com base em seu conhecimento, e 0 appoderar pistas com os alunos
possibilitaram discutir aavaliacdo que realizou durante e depois da instrucdo; 0s
processos deeflexdo envolvidos no ensino. Segundo Shulman, L. (19874)p tais
processos incluem a forma como a professora apremubatir da experiéncia, sendo
nacleo central desse processo a revisdo do ensiamda, anova compreensaaue
revela a intencdo de retomar as atividades pretasdimas com um outro entendimento
dos objetivos e do assunto a ser ensinado, combétantios alunos e dos préprios
conhecimentos pedagdgicos que possui.

O estilo de ensinar da professora Cecilia ndo ept@sser um processo
uniforme e previsivel. Ela, de forma flexivel, arca convivéncia posta pela pratica de
atuacao procurou responder as dificuldades queresentam no contexto da docéncia
e as caracteristicas dos alunos. Por isso, seadkils em programas de formacéo e de
desenvolvimento profissional de professores denensuperior, esse caso poderia
contribuir para a discussao de diversas tematiglasionadas aos diferentes tipos de
conhecimentos que devem fundamentar a pratica pgotagdo professor, de forma a
transformar conhecimentos em ensino.

Conforme Shulman, L. (1987, p. 12) bem expressa,.] “lensinar é,
essencialmente uma profissdo aprendida.” A profasdBecilia confirma esse

pressuposto, apresentando a influéncia que a algimrdo caso exerceu em seus



processos de aprendizagem profissional e a suaqmlidade para gerar processos de

reflexdo sobre sua pratica de ensino:

De minha parte, descobri que posso me socorrerrsedds situagoes
dificeis em sala de aula com a contagdo de histéos alunos, como
todos os seres humanos, gostam de ouvi-las —&e&ja fjue natureza
forem — porque podem se identificar com elas, @tribes novos e
insuspeitos significados, re-construir inteirezasdgas, re-estabelecer
novos lacos de afeto, encontrar ressonancias pestdidDescobri
também que os planos de aulas precisam ser coalieatlos, inseridos
em seus universos proprios, distintos para cadaograesmo se forem
de uma mesma area. Aprendi a ir construindo cosgt@a linguagem
prépria e me constituindo nela como professorgrerali a ouvi-los
antes de ja querer ir falando... aprendi a ter @gdara té-los e conté-los
como individuos reais...

O caso de ensino produzido pela professora Cezdliacteriza-se ndo apenas
por trazer descricfes de situacBes escolares,ailemfrentados no inicio da docéncia,
mas também por possibilitar explicitar discussdesflexdes em torno delas. Revela o
quanto episodios especificos de ensino podem bairtgpara 0 seu desenvolvimento
profissional, uma vez que possibilitam analisak@eeéncia vivida, podendo tornar-se

instrumento para a pratica reflexiva.

5.2 O caso de ensino elaborado pelo professor Wagne

Nas analises de casos de ensino elaborados pé&sswoWagner, este apontou,
entre os dilemas que enfrenta na docéncia do esgperior, a dificuldade que encontra
no contexto da pratica docente em motivar seusoalpara desenvolver propostas de
ensino que sejam interessantes e significativasuas aprendizagens. Ao elaborar o
caso de ensino, o episddio selecionado por elerassun carater de registro de suas
possibilidades e limitagcdes como docente no ensummerior. O professor Wagner
seleciona uma situacdo vivenciada ap0s sete an@xeteicio na carreira docente.
Trata-se de uma experiéncia de ensino que nacefarducedida, ocorrida no ano de
2005, em que, ao lecionar a disciplina Calculo Nigoé para alunos do curso de
Sistemas de Informacao, procurou articular conhexios especificos da matéria com
atividades praticas a serem realizadas em labamsatde informatica, com a intencéo de
que seus alunos pudessem “[...] desenvolver pragaque permitissem obter as
solugbes numéricas relacionadas aos conteudos traidds em sala de aula”. O

professor relata que a abordagem desse contelUnhpdrtante para a formacdo dos



alunos e relata que eles possuem 0s conhecimerdo® para a aprendizagem da
matéria proposta. Entretanto, ainda que os alummisatn apresentado aceitacdo pela
proposta de trabalho apresentada pelo professonael conseguiu realiza-la. Nao por
lacuna de conhecimentos da matéria, mas por dihdgs em gerar o interesse do aluno
pela aprendizagem do conteudo. Consideramos neicesgdesentar um extrato do
caso apresentado pelo professor Wagner, paraauxitompreensao do dilema por ele
vivido:

A turma era composta de 30 alunos e foi divididaléngrupos de trés
alunos e, ao final de cada método estudado, iri@odaboratorio e os
alunos deveriam implementar um programa (escalou delphi) que
permitisse a resolugcédo dos problemas apresenttdogsados métodos
numéricos. [...] Na primeira ida ao laboratério dedos grupos
ocuparam suas bancadas e comecaram a trabalhpdsecerca de 1
hora, com excecao de dois grupos, todos os demasgaram a deixar
o trabalho de lado e a navegar na Internet. Salicium primeiro
momento que os alunos voltassem a atividade ofjgimesmo porque
nao haviam terminado os programas que deveriam f@seno isso nao
aconteceu, solicitei ao técnico que bloqueassdeannkt em todas as
maquinas daquele laboratério e alguns alunos reckamalegando que
preferiam fazer os programas em casa. Na semanini&gem sala,
discutimos o0 que aconteceu na semana anteriookea®os tentar mais
uma vez a pratica no laboratério. Novamente o mgzmblema: dois
ou trés grupos trabalhando e os demais na InteBoeiversei com 0s
alunos dos grupos que estavam de fato trabalhanesok/i encerrar as
aulas no laboratorio. Isso foi uma experiénciatfeude.

O professor Wagner declara que a profissdo doo&nger vezes frustrante.
Considera que o docente “[...] deve estar semprenam@ndo seus conhecimentos e
também os valores que ele pode agregar aos alurwdq eles passam pela sua
disciplina”, o que ndo conseguiu realizar no epséelecionado. Ainda que apresente
conhecimento especifico da matéria (a0 explicitaneaessidade de elaboracdo de
conceitos de sua especialidade e ressaltar a iamooat de construir conhecimentos
relacionados a sua area de atuacdo), conhecimentmmteiddo pedagdgico (ao se
preocupar em planejar o ensino com a intencéo mardeacdo do conhecimento; ao
considerar os conhecimentos prévios dos alunopramurar estratégias de ensino para
possibilitar a participacao efetiva do aluno pamastrucao de sua aprendizagem; ao
fazer uso de recursos tecnoldgicos, de modo aukmtio conhecimento especifico com
outros conhecimentos da area de atuacéo) e corgr@oipedagogico do conteudo (ao
compreender o que significa ensinar e aprenderason#o de sua disciplina, ao propor

técnicas necessarias para garantir a aprendizagesande(do proposto, ao valorizar a



articulacdo entre conhecimentos tedricos e aplespdaticas), o professor avalia que
encontrou obstaculos que limitaram suas possidéisade atuacdo. Encontrou
dificuldades fisicas, para conseguir agendar unia ol laboratério, obstaculos em
relacdo a resisténcia dos alunos, tornando impragicusar propostas de ensino mais
inovadoras, relatando que “[...] o tempo todo socw®ados por apresentar inovacgoes
e novas maneiras de estimular os alunos e, notentmrece que eles tém tao arraigada
a aula tradicional que nao parecem ter interesseneanproposta inovadora”.

O caso de ensino produzido pelo professor retrédenaa como ele se envolveu
com os conhecimentos durante o processo de eresisarender, definido por Wilson,
Shulman, L. e Richert, (1987, p. 105) como procegsaaciocinio pedagdgico, ou seja,
a capacidade que o professor desenvolve, ao apramquensar pedagogicamente sobre
o conteudo das disciplinas que leciona. A elabaraigiiseu caso de ensino possibilita
discutir os elementos implicados nesse processop @compreensague o professor
possui do contetido a ser ensinado e sua articut@pda@onhecimentos correlatos a sua
area de atuacdo. No entanto, neste caso de easproeminéncia dessa compreensao
nao garante ao professor enfrentar a complexidadeud trabalho cotidiano em sala de
aula. A esta alia-se a necessidadé¢ralesformacéado contetdo pretendido em ensino,
levando em conta a proposta de trabalhar o conleatmpor meio de representacdes da
matéria, pela construcao de programas relaciorealassunto proposto em laboratorios
de informatica Neste caso especifico, o dilema vivido no conteddiopratica, em
especial a falta de motivagédo e interesse do apara aprender, impossibilitou ao
professor transformar conhecimentos em ensino. Celagcdo a esse processo,
Shulman. L. (1987, p. 10) faz uma analise inter@ssasobre 0 ensino, que
consideramos que contribui para a andlise da Situaiyida e relatada pelo professor

Wagner:

O professor pode transformar o entendimento, a lilate de
desempenho, ou atitudes e valores desejados, eeseefacdes e acdes
pedagodgicas. S&o modos de falar, expor, interpretade demonstrar
idéias de modo que, aquele que ndo tem o conhe@menha a ter,
agueles sem entendimento venham a compreender iscernit e
aqueles que néo possuem habilidades possam terparis. Assim o
ensino, necessariamente, comec¢a com 0 entendinadentprofessor
sobre o que vai ser aprendido e como isto pre@samssinado. Isto
continua através de uma série de atividades, dueantjuais fornece-se
aos alunos instrugcdes especificas e oportunidaales g aprendizado,
embora o aprendizado propriamente dito, no finatmaneca sob a
responsabilidade dos alunos. O ensino termina coova compreensao
adquirida por ambos, professor e aluno.



Para transformar conhecimentos em ensino, nao pxlempensar a
transformacdo como um processo que ocorre de farmiateral, uma vez que
consideramos 0 ato de ensinar e aprender como ooeg®0 continuo e dialético. Ha
especificidades basicas do professor, como, pamgeie a variedade de formas das
guais pode fazer uso para representar o conhe@na@st alunos, que trazem consigo
diferentes conhecimentos e aprendizagens prévias, Mmbém ha a necessidade de
interesse do aluno em aprender, notadamente neoesigperior, uma vez que lidamos
com adultos.

O caso produzido pelo professor também possildiigeutir ainstrugdq ou seja,
as formas como organizou e conduziu as atividaglesl&se, os motivos que o fizeram
interromper o processo de ensino, ao observarta dal interesse dos alunos para o
desenvolvimento da proposta didatica e a sua @répacao a situacdo. A analise do
caso elaborado pode promover estudos sobre o compneento do professor com a
aprendizagem do aluno, ao reconhecer que a suagpeoge ensino nao possibilitou os
resultados desejados, palaliacdoque realizou durante e depois da instrugdo. O caso
relatado também permite examinar os processo®ftkxao envolvidos na revisao e
analise critica do desempenho do professor, segde, neste caso especifico,
encontramos apoio em Zeichner (1993), ao considgprara reflexdo também implica
que o professor critique e desenvolva suas teprigwias, na medida em que ele pensa
na acao e sobre ela, acerca de seu ensino e ddigd@msociais que alicercam sua
pratica pedagdégica.

O caso produzido pelo professor Wagner revela forpdicacdo em seu préoprio
desenvolvimento profissional, que ele evidenciam@sentar os motivos que o levaram
a escolher ests episédio de ensino, relatando fue & motivo da escolha dessa
situagao foi a frustragcdo de n&o conseguir impléanamma outra maneira de trabalhar
com os alunos a interagdo entre teoria e pratRade-se inferir que o caso elaborado
suscita a necessidade de se discutir, nos progrdmdsrmacédo de professores, a
complexidade da docéncia, a necessidade de trocas pares, 0 conhecimento do
contexto educativo e a preeminéncia de compartdhr@sponsabilidade com os alunos,
sujeitos da aprendizagem, uma vez que compreendejuesa construcdo de
conhecimentos nao acontece de forma isolada ourderpela disposi¢céo do professor
para o ensino. Ela pressupfe a parceria entre geesde forma a possibilitar outras
formas de se ver no contexto do trabalho e no gtmtocial, e de compreender seu

papel no exercicio profissional (MIZUKAMit al, 2002).



Ao viver a situacéo selecionada, o professor Wagpegsenta disposi¢cao para
refletir sobre sua prética profissional, sugerigdie € um professor que pensa no que
faz e sobre o que faz. Relata que aprendeu comisodep que ndo basta ter boas
intencdes, pois “[...] 0 sucesso de uma propospeende e muito ndo sé do professor,
mas principalmente dos alunos. As vezes, pensopqderia ter tentado uma outra
abordagem, mas confesso ndo ter encontrado umairenalee fazer isso”. Também
escreve que aprendeu, ao produzir esse caso deo.emsincipalmente porque o
exercicio de refletir sobre uma situacéo e escresfere ela ndo € um processo comum

aos profissionais da area de exatas. Assim, gltarel

Em primeiro lugar o escrever para alguém da arexadts € um pouco
complicado, mas é uma experiéncia interessantexditorque a maior
dificuldade é pensar numa situacdo como caso decemsinca havia
pensado desta forma (professor Wagner).

A esse respeito, cabe reiterar a consideracao deeM@996) sobre a utilizacao
de casos de ensino em pesquisas educacionais.ddeguautora, a utilizacdo de casos
de ensino pode se tornar uma oportunidade pardimuds a reflexdo, ao exigir a
introspeccgdo e o desenvolvimento do conhecimerdfispional proprio do professor.
Nesse sentido, a elaboracdo de casos de ensinoppoaéir o desenvolvimento de
processos reflexivos no professor para o desemaehtio do seu ensino com maior

autonomia em relacéo ao contexto educativo e sobua propria profissao .

5.3 O caso de ensino elaborado pelo professor Isaac

O professor Isaac selecionou um episédio de emgiaalenominou dAtividade
Docente no Programa de Formacdo Continuada TeiaS#er que ocorreu no
primeiro ano em que havia sido admitido pela ingt#o de ensino superior na qual
trabalha, em 2003. Trata-se de uma experiénciansiacesobre a sua participagdo em
um programa de formacé&o continuada constituidgmdessores de Ciéncias do ensino
fundamental e de Biologia, Quimica e Fisica dorensiédio da rede publica de ensino,
que se tornou, em seu percurso, uma situacao besdida. Justifica a escolha desse
episdédio, escrevendo que a experiéncia vivida foitonimportante para o seu ‘[...]
amadurecimento e aperfeicoamento enquanto do@etdakponto de aplicar até nos dias

de hoje o seu legado”. Logo ao iniciar o relatosda caso, destaca as caracteristicas



diferenciadas que possuiam seus entdo alunos-pooéss por considerar de grande
importancia para a compreensao do caso. Assimsusele:

* em sua maiorigos professores eram mal remunerados;

* traziam “sequelas” de interagBes com alunos eroBticos (alunos
criados sem os pais, sem dinheiro, sem nenhumaegutitsa de vida
nem de melhorias);

* sendo professores, ndo “viam com bons olhos’meaalas como “se
fossem alunos”;

* eles s6 estavam participando do Programa poigjaereverteria em
pontos para as suas carreiras, ou melhor, os pooéssndo estavam
participando por livre e espontinea vontade e dsger de se
aperfeicoar;

* em uma mesma classe estavam reunidos profestonrggias areas.

O objetivo de seu programa de ensino consistia &mr ana formacao
continuada desses alunos-professores, assumiagefa tie ministrar aulas de Ciéncias
para a turma de docentes do ensino fundamentatistrar aulas de Fisica para a turma
de docentes do ensino médio (constituida por pofes com formacao inicial em
Quimica, Biologia e Fisica), de forma a ampliapeéundar conhecimentos de sua area
de atuacao. O professor Isaac relata que, ao ptasugs atividades, elaborou uma ficha
de avaliacdo que deveria ser preenchida por tosi@auicipantes, ao término de cada
aula, de modo a lhe oferecer informacdes sobrentegédo abordado, a sua atuacao
como docente, entre outros comentarios que julgasgseessarios relatar. Mas, em seus
pensamentos, uma questdo o incomodava: “[...] canmistrar aulas para professores
tdo diversificados e sem interesse de aprender?préacupacao se fortaleceu ainda
mais ap0s seu primeiro contato com os alunos-@ofes, em que preparou sua aula
partindo da apresentacdo de um filme sobre a boatbaica, para desenvolver
formulas que ilustravam o processo de fissdo nucl@aresultado da aula foi um
desastre total; os participantes argumentaramicdassfde avaliacdo que seria melhor

terem permanecido em suas casas a verem um filiige @formulas de fisica.

O professor Isaac sentiu sua “reputacao abaladar’ resultados obtidos,
mas, como relata, esse fracasso inicial o fortalepara procurar outros caminhos, de
forma a lidar com as adversidades. Depois de npgitsar, elaborou novas estratégias

para o desenvolvimento da aula, conforme relata:

* comecei a aula escrevendo e comentando uma n@msag
(pensamento) e deixei claro que eles poderiam fazeesmo em suas



aulas, pois dessa forma estariam cooperando parasgatarem o0s
verdadeiros valores de um ser humano;

* elaborei uma apostila sobre um assunto que fassedisciplinar

(pois os professores eram de diversas areas) edesggertasse o
guestionamento (essa primeira apostila teve cotulo:ti'Propriedades
fisicas, quimicas e biolégicas da agua e sua i@pcd para a
civilizacdo”);

* exibi no data-show vérios slides estabelecendo dagersas

propriedades da agua, bem como sua importancisapaenutencado da
vida no planeta;

* dividi cada turma em grupos e deixei em aberbe® a vontade para
gue cada um deles comentasse as perguntas que rtaviaal da
apostila;

* preparei varios experimentos (com material résiel) que
exploravam na prética os topicos relatados na iéggost

* dividi cada turma em equipes e o desafio propfsto seguinte: cada
equipe estava incumbida de apresentar na proxifaauauexperimento
(elaborado com material reciclavel) que ilustraaiggima propriedade
estudada da agua.

O professor sentiu-se surpreso e feliz com ostezkag obtidos, observando que
“[...] o semblante dos professores era outro eatam-se mais participativos nas aulas
(eles faziam constantemente perguntas e até nerms reelamavam que estavam
perdendo o sdbado!)”. Como conseqiéncia das muslastabelecidas, o professor
Isaac relata que as aulas seguintes também tieseimipacdo efetiva de seus alunos-
professores, pautando as atividades propostastia g@rtemas interdisciplinares, em
que o conhecimento estudado no curso deveria §eadpem suas salas de aula, com
seus proprios alunos, ampliando a tarefa e envdtvem contexto de atuacdo dos
participantes. Concluindo seu caso, relata que @ nmaportante, para ele, foi a
possibilidade de verificar que seus alunos-professt]...] passaram a ministrar suas
aulas com mais alegria e vontade, ou seja, pe@mebejue 0 seu papel era
importantissimo enquanto mediador de saberes eafloras de cidadaos criticos e

participativos”.

Analisando o caso elaborado pelo professor Isaasideramos que a situagéo
de ensino vivida por ele possibilitou explicitar @mhecimentos profissionais que ele
mobiliza para desenvolver o seu ensino. Podemesirirfue 0 caso se tornou uma
experiéncia bem-sucedida, porque o professor pesmioie a sua pratica pedagogica,
considerou o aluno em suas necessidades, ndo pEdesta esta intencionalidade de

suas acdes: ensinar de modo que seus alunos amreAdsua forma de conduzir o



processo pedagogico sobre o ensino planejado sadevipromoveu mudancga no seu
estiio de abordagem do conhecimento; estratégidasredies de ensino foram

empregadas, os alunos foram motivados e o apreldiaeorreu. Essa experiéncia
confirma a proposicdo de Shulman, L. (1997, p.@gusdo o qual, o fundamento da
pratica docente, sua base de conhecimentos panaimoeequer habilidades basicas,
conhecimento do conteudo e habilidades pedagégeass, conhecimento do aluno,
manejo de classe, realizacdo de ajustes e adaptagd®rma de conduzir o processo
pedagogico. Podemos inferir, assim, que o casoorddb pelo professor Isaac

apresenta conhecimento pedagdgico do conteudo.

Com efeito, o encaminhamento dado pelo professpmekatar a experiéncia
vivida na docéncia, evidencia seu envolvimento npnocesso de raciocinio
pedagogico, de forma a garantir a transformacaacaidhecimento em ensino. A
elaboragcéo do caso de ensino possibilita explaraliversos aspectos envolvidos nesse
processo, tal como aompreensaogue o professor apresentd contetdo a ser
ensinado, ndo de uma Unica maneira, mas, na edprets Shulman, L. (1987),
demonstra que entende, de modo critico, um grugdéias que deve ser ensinado, e,
guando possivel, procura ensina-las de diversoosaddém disso, o professor Isaac
revela compreensdo de como um determinado conheftinde sua area pode se
relacionar na sua propria disciplina e como asa&léle outras disciplinas também
podem se relacionar com a sua, propondo, assinmgsendolvimento do conteudo,
objeto de seu ensino, de forma interdisciplinambé@m possibilita explorar formas de
transformacaode conhecimento em ensino: ao se dispor a parargsmsar sobre o
ensino planejado e realizado, em representar &sjdie diferentes formas e exemplos,
ao se dispor a selecionar estratégias didaticas gdaordar o conteudo, a adaptar o
conhecimento as caracteristicas dos alunos. Al&@sodio professor Isaac procura
formas de levar seus alunos-professores a racrecmaobre 0 ensino que realizam,
promovendo beneficios a aprendizagem do grupo eidleoho processo. Ou seja, nas
palavras de Shulman, L. (1987, p. 20):

Estas formas de transformacéo, estes aspecto®despo onde alguém
move-se a partir da compreensdo pessoal para presgarpara a

compreensédo de outros, sdo a esséncia do atoidoimax pedagodgico,

de ensinar como pensar, e de planejar — seja itaptic explicitamente

— 0 préprio desempenho do ensino.



O caso relatado também possibilita discutir azagiéio da técnica dmstrucéo,
ao propor atividades em grupo, ao acompanhar ataria conducao da aprendizagem
dos participantes, ao instigar as idéias dos alpnafessores sobre o conhecimento
proposto. Evidencia possibilidades de analiseesolprocesso davaliacdo,que inclui
a checagem do professor para o entendimento dasasode compreensao e de
transformacdo do conhecimento, que, neste casayreocalesde o0 processo de
planejamento do seu programa de ensino, quandofespor elabora um instrumento
de avaliacdo em processo, a ser realizada duralgpass da instrugdo. Os processos de
reflexdoe denova compreensatambém podem ser discutidos a partir da elaboracao
desse caso. A reflexdo, pelo movimento que o mofesrealiza quando avalia as
consequéncias do ensino e da aprendizagem quesK@urrno caso, na primeira aula,
quando néo ocorreu a aprendizagem, e a partir Wolbar, o professor (re) constroi,
(re) captura o processo, aprendendo, conforme Smylrh. (1997), a partir da
experiéncia. A partir da experiéncia e da sua lbleseonhecimentos profissionais, o
professor realiza uma revisdo do ensino, consideraeus propositos estabelecidos, o
que lhe possibilita uma nova compreensao, ao retatoan novos tons, as atividades

desenvolvidas.

O caso produzido pelo professor Isaac demonsti@ fionplicagdo em seu
proprio desenvolvimento profissional. Consideram@grande importancia a utilizacao
desse caso em programas iniciais de formacao fiespores, bem como em programas
de desenvolvimento profissional de professoresndee superior, com a perspectiva
de suscitar discussodes relacionadas aos difereptssde conhecimentos profissionais
envolvidos no processo de ensino e aprendizagempessibilidades desses tipos de
conhecimentos serem contemplados na atuacédo despoof de forma a contribuir no
processo de aprendizagem profissional da docé@rigrofessor Isaac, ao viver a
situagao, relata disposicéo para refletir, parasagvconstantemente o seu trabalho,
anunciando que aprendeu “[...] que nada esta perdice a criatividade, aliada ao bom
senso, ao respeito e ao carinho, pode reverterrapiael situacbes tidas como
irreversiveis”. Também escreve que aprendeu, atupnoesse caso de ensino, “[...] que
sobre o ombro de todos nés professores pesa anssdplidade de sermos a bussola
orientadora na vida de muitas pessoas com quenstamportunidade de interagir”.



5.40 caso de ensino elaborado pelo professor Alberto

O professor Alberto apresenta a elaboracdo de smdmensino que chamou de
O Guarda-Chuva de Arquimedegje nos parece representar um verdadeiro registro d
suas possibilidades como profesSoata-se de uma situacédo de ensino ocorrida no ano
de 2002, seu primeiro ano de exercicio no ensirgergyr, ao ministrar aulas de
Histéria da Fisica para alunos que cursavam o jmona@o do curso de licenciatura em
Fisica (embora ja apresentasse, na ocasido daa cdtet dados, quinze anos de
experiéncia na docéncia em nivel médio de enstjpistifica a sua escolha escrevendo
que “[...] O caso que relato foi escolhido por nfesteoria e pratica numa atividade
bastante comum aos estudantes de Fisica, porénto paprofundada”. O caso
produzido evidencia um modo bastante positivo geotessor encarar a docéncia. Para
trabalhar o conhecimento, ele apresenta atitudegatosa, sobre seus proprios objetivos
em relacdo ao ensino, relatando que sua duviddastansm “[...] Como deixar uma
aula de historia da fisica agradavel, uma vez qusturar as duas palavras
(Historia+Fisica) causa arrepios na grande magaspessoas?”. Assim, decidiu iniciar
o trabalho com o conhecimento de forma diferentendaeira proposta na ementa do
curso, partindo de uma situagao presente no canbatd cotidiano das pessoas: a
antena parabdlica. Para o professor, algum conkatimprévio os alunos deveriam
possuir, 0 que o levou a iniciar 0 assunto com akuws, questionando-os “[...] Como
ela funciona? So6 serve para a TV? Quando foi imgat Qual a relacdo da matematica
e da fisica com esse maravilhoso equipamento?”

A partir do retorno obtido sobre o conhecimentwior@ue os alunos possuiam
sobre o assunto, partiu para estudar, junto cog) ebehecimentos teoricos, a partir da
teoria de Arquimedes, de forma a promover anaksége o conhecimento e propor
articulagcdo com o estudo prético sobre o conhedim#&fale reproduzir a forma como o
professor Alberto conduziu o desenvolvimento daaadle modo a possibilitar a

compreensao da analise que realizamos sobre @pessentado:

Comecgamos estudando um grande pensador que, &dec?800 anos,
trabalhou com soélidos de revolucao (inclusive camépolas), o grande
Arquimedes. Apos a “pintura do quadro”, onde fdateda o contexto,
a atmosfera e a tecnologia da época, analisamaelac&o do estudo
das parabolas, nas famosas “equacdes do 2° grauff bx + c) e a

sua resolucdo pelo método de Bhaskara (que nadefim pelo

personagem que cede seu home). Quais sdo os pameh e ¢ desta
equacgdo? Qual sua relacdo com a forma da parédBola®camos o



estudo préatico desenhando diversas parabolas cees 8sparametros
(a,b e c) diferentes e analisando sua forma. Cajuda de barbantes e
réguas, os alunos visualizaram a existéncia de omtopde grande

importancia nesse tracado: o foco. Apds essa an@lenetramos pelo
mundo da o6ptica, onde através do estudo de “espabi@ricos”, os

alunos construiram a idéia de foco, na geometfixies (diferente da

parabdlica). Qual a diferengca entre as geometiPasgue a antena é
parabdlica e ndo esférica? Essas questdes forpondidas através do
estudo das condicdes de Gauss para espelhos esféiec estudos

analiticos e tracados geometricos.

A partir da contextualizagdo do conhecimento e dofronto de idéias,
demonstrando a relevancia da abordagem desse agsnat a formacédo dos alunos,
futuros professores, fica evidente que o profegdberto decidiu ndo s6 ensinar a
fisica, mas deu continuidade ao processo, de fgueaseus alunos aprendessem como
ensina-la, valorizando a metodologia experimerntalnpeio de resolucédo de problemas,
a partir da acao do aluno sobre o objeto de comtegto. Ao dar continuidade ao caso
relatado, parece-nos que o professor considera gpoato de partida para a construcao
do conhecimento € a experiéncia fundamentada esrergfiais que acumulamos sobre
ela. Nessa direcdo, o professor Alberto considemra necessario que o0s alunos
colocassem “[...] a mado na massa’. Ao produzir ®ogcao professor relata

detalhadamente como ocorreu esse processo:

Realizamos o estudo da equagdo da parabola paravésseemos uma
pardbola de 1m de comprimento com foco de 30 ameseguida, com
0s parametros e a equacdo em maos, desenhamdico daaparabola
(que muitos alunos do ensino médio detestam, mu#ass por ndo
verem aplicacbes) em uma cartolina. Com o gréaficostuido, em
escala natural, recortamos o mesmo e o utilizarmnosoanodelo para
gue pudéssemos recortar 8 pranchas de madeira ¢owflo formato
do gréfico (parabola), um disco central e um siatempé para fixacéo,
construindo um verdadeiro “guarda-chuva” parabéliconhecido
academicamente como “paraboléide de revolucdo”. ©@ofguarda-
chuva” pronto, comecamos a recobri-lo com folhas cdetolina,
obtendo assim uma antena parabdlica para somfdssestopim para
a analise de acustica (diferenca entre ondas soneraondas
eletromagnéticas — TV). Partimos entdo para o desfdo contetdo: a
instalagdo de um microfone com um fone de ouvidofow da
parabdlica. Dessa forma, apontando a parabdlica para conversa
distante, conseguiamos ouvi-la, como se fossenuiess Pudemos
estudar entdo as questdes de sombra, foco prireipatundario, etc,
causando grande entusiasmo nos alunos do curso.

Cabe ressaltar que o professor Alberto ilustroasocelaborado por ele com

fotos sobre o desenvolvimento do processo pedamdeyidenciando que o processo de



ensino e aprendizagem ocorreu de forma dialétitagee ambos aprenderam, ambos
ensinaram, e o conhecimento construido foi combado, realizado em parceria.

Analisando o caso de ensino apresentado pelo poofeslberto, podemos
evidenciar que o professor possui um modo de ensitieo, cujo estilo emprega
interagdo substancial com seus alunos em sala @e jpor meio de discussdes
ilimitadas sobre o tema, formulando perguntasjgastio pontos de vista alternativos,
de forma a considerar a construcdo do conhecimemioo um processo continuo.
Nesse sentido, podemos afirmar que o professondezde acordo com Shulman, L.
(1987), da estrutura conceitual de seu ensino, dasanpara orientar sua prépria
sequéncia de organizacdo do conteldo, a selegaatdeal e formulagdo de perguntas.

O caso apresentado evidencia que o professor apmesena base de
conhecimentos de acordo com o modelo estabelecdd&®ipulman, L. (1986, 1987),
constituida por um conjunto de conhecimentos quentsgram e se enriquecem,
combinando o entendimento do assunto com habiligekagdgica para aborda-lo,
possibilitando ao professor explicitar dominio donleecimento pedagdgico do
conteudo. De acordo com Mizukami (2004, p.291)néconhecimento de sua autoria, €
a sua forma de entendimento dos conhecimentosspiaiiais que fundamentam a sua
tomada de decisao por agdes. No caso produzidgpafiessor Alberto, as situacdes de
intervencao que organizou e realizou apresentavamintencdo de levar seus alunos a
pensar sobre o que faziam, de forma coletiva, aedel que ele, do seu jeito, com 0s
Seus pressupostos tedricos e praticos sobre o0 oenpibssui autoria sobre o
conhecimento que valoriza no processo de ensiaprander. Ele da o tom, desenvolve
o sabor, ilumina com cores quentes 0 objeto daemmento.

Com efeito, o processo valorizado pelo professorp aegistrar a experiéncia
vivida na docéncia, evidencia seu envolvimento nurprocesso de raciocinio
pedagdgico,de forma a garantir a transformacdo de conheciment@m ensino. A
elaboracdo do caso de ensino possibilita exploras @iversos aspectos envolvidos
nesse processo, tal como @mmpreensaajue o professor apresentalo contetudo a
ser ensinado, ndo de uma unica maneira, mas a partla troca de idéias. Podemos
inferir que a compreensdo que o professor apresentaobre seu processo de
raciocinio pedagogico se situa na seguinte perspeat de Shulman, L. (1987, p.
18):

O professor tem uma idéia, aprofunda-se nela e @@nde-a, e entdo
deve revird-la em sua mente, vendo as muitas peihspe da mesma.
Entdo a idéia é formatada, costurada até que skapser, a seu tempo,
apreendida pelos alunos. Tal compreensédo, entetaéib é um ato
passivo. Exatamente do mesmo modo que a comprednsdimfessor
requer uma vigorosa interacdo com as idéias, espegaie os alunos



encontrem idéias ativamente. De fato, os profess@eemplares
apresentam idéias para provocar 0 processo camstdg seus alunos e
nao para incorrer na dependéncia que o aluno tepralessor ou para
estimular a adulacédo da imitacéo.

A atuacdo desses professores também possibilita &qar formas de
transformacaodo conhecimento em ensino, incluindo, de acordomoShulman, L.
(1987), a preparacdo do material a ser estudadonwlvendo um processo de
interpretacdo critica do proprio entendimento do pofessor sobre o assunto a ser

abordado; a representacdo de idéigsdentificando modos alternativos para (re)
construi-los com os alunos, que, nesse caso, 0 pesr realizou a transformacao
do conhecimento em ensino, partindo de compreensdgse seus alunos possuiam
sobre o assunto, fundamentando teoricamente e propdo a aplicacdo do
conhecimento produzido. O caso elaborado por elertdoém evidencia a selecéo de
modos de como abordar o conhecimento, em que o pestor Alberto valorizou
estratégias indagativas, desafios, e proposta metddgica baseada no método
experimental e o processo de adaptacdo do assunt® Garacteristicas dos alunos,
explorando suas habilidades cognitivas para que fesm além das proprias
expectativas.

O caso relatado também possibilita discutir a utitacdo da técnica de
instrugdo, ou seja, as formas como organizou e conduziu asvadades em sala de
aula, que evidenciamos pela compreensédo dos alundisnte da abordagem do
professor ao explicar, questionar, acompanhar e ietagir com os eles, motivando-
0os a reacdes de receptividade, prazer, envolvimentoom a producdo do
conhecimento.Também evidencia possibilidades de dis& sobre o processo de
avaliacaorealizada no transcorrer do processo. Nesse cas@mdemos inferir que a
avaliacdo foi direcionada para o que Placco e Souzg006) apontam como
indispensavel para a aprendizagem de adultos: enw@-los ativamente em seu
processo de aprendizagem, promovendo o aprender grander por meio de
pensamentos e estratégias que ele mesmo desenvaNesse sentido, a avaliacédo
pode promover processos deeflexdo implicados no ensino realizado, o que
verifica-se pela reflexdo que o professor realizajesse caso de ensino, sobre o
préprio modo de aprender a docéncia e, ainda, pelmova compreensacdos
objetivos e do assunto a ser ensinado, como tambéins alunos e da propria
pratica pedagdgica. O relato abaixo ilustra o procgso utilizado pelo professor para
conduzir as atividades em sala de aula, avaliandawa& adequacdo para que 0s
alunos atribuam significado & aprendizagem:

Essa situacdo foi muito gratificante pois, com adaj do método
experimental vinculado com a histéria, os alunodepam recriar as
situacBes da época, reconstruir suas idéias epeldrlas para outras
situacdes (parabdlica para ondas de radio, pareoonidas, farois de
automoveis, etc.), deixando-os extremamente mai/adra o curso de
03 anos que se seguiria (professor Alberto).

O professor Alberto, no caso por ele elaboradorimmg em seu relato, sua
habilidade de planejar situacdes de ensino de naodalorizar a aprendizagem do
grupo, em processo de colaboragcdo, podendo poieaciaseu processo de



desenvolvimento profissional e, ainda, se utilizado programas iniciais de formacao
de professores, bem como em programas de deseneohd profissional de

professores de ensino superior, pode possibiliteeflexado sobre a pratica educativa, a
discussédo sobre a base de conhecimento profissimtassaria para a docéncia e
permite que se explore o processo de raciociniagiggico que pode ser analisado,
compartilhado, discutido, (re)construido, transfadm A preocupacédo e a valorizacdo
da aprendizagem compartilhada sédo destacadas mdésgor Alberto, em sua analise

sobre o caso por ele elaborado:

A troca de idéias entre diferentes profissionaimugto gratificante e

talvez possa se tornar uma pratica mais comum ssarinstituicdo. No

ano de 2003, com o inicio da Licenciatura PIena/ptmas (Fisica,

Matematica, Quimica e Biologia), alguns professodessas areas
costumavam a fazer reunides para aulas/palesttias @nmembros do
grupo. Assim, todos assistiamos as aulas de Bal@giimica, Fisica e
Matemética para podermos estruturar o curso elagdireos conteudos.
Mas essa é uma outra historia...

Para o professor Alberto, elaborar esse caso sdittiun em momento de
reflexdo sobre a sua pratica pedagogica e sobrépaig situacdo a ser compartilhada.
Conforme relata, “Escrever sobre esse caso me digetir sobre algumas técnicas
empregadas em situacdes distintas. Pensei em ingimeamentos de minha carreira até
escolher esse caso. Acredito até que possa esenevartigo sobre esse experimento
(que me trouxe oOtimas recordacdes)”.

Considerando que a elaboracdo de casos de endieofgalitar e até mesmo
promover processos de reflexdo nos professoresciparttes desta investigagéo,
também podem orientar o trabalho de outros professque, ao terem acesso e
analisarem os casos de ensino elaborados por pooéssde ensino superior, podem

pensar sobre seu préprio ensino, conforme o quicaenos no capitulo anterior.

5.5 Elaboragédo de casos de ensino e dimensbes dwoecgssos de reflexdo

evidenciados pelos professores de ensino superior

Shulman (1996) apresenta, como uma premissa bdsi@nsino reflexivo a



necessidade de considerar que as crencas, ossvala® hipdteses que os professores
possuem sobre 0 ensino, o contelido da matériaegimam, o conteudo pedagdgico
da matéria, os alunos com suas caracteristicasntexto educativo e o conhecimento
transformado em aprendizagem estdo na base déusigd@em sala de aula. A reflexao
oferece a possibilidade a esses professores deelwn@nsciéncia das suas crengas e
das hipoteses que fundamentam as suas praticescerido subsidios para a avaliagéao,
a revisdo e validacdo de tais praticas, para atogiobjetivos, as metas e propdésitos
estabelecidos para o seu ensino. De acordo comkbfiziet al. (2002, p. 49), “[...]
guando os professores descrevem, analisam e fader@dricias sobre eventos em sala
de aula, eles estabelecem seus préprios pringheidagdgicos. A reflexdo oferece-lhes
a oportunidade de objetivar suas teorias pratiogdicitas”.

E com esse olhar que compreendemos que a elabodac@asos de ensino
realizada pelos professores participantes desgstigacdo promoveu seu envolvimento
em processos reflexivos que consideramos impodgoéea 0 seu desenvolvimento
profissional.

Ao solicitar aos professores que elaborassem um @asnsino com base em
situagdes vividas por eles na docéncia univerajtAmcluimos, nas orientacdes
fornecidas a eles, para a producédo do caso, algguessdes para serem respondidas ao
final da construcdo do caso por que vocé escolheu descrever essa situacdai O g
vocé aprendeu ao viver essa situacao? O que voeldsn ao escrever sobre esse caso
de ensino? que consideramos que também contribuiram parabjlidas 0 acesso aos
seus processos reflexivos. Esta estratégia adgeduaitiu, nesta investigacdo, que
reunissemos informacgdes, pela elaboracdo dos casescida das respostas dadas a
tais questdes, de modo a evidenciar o envolvimdatprofessores de ensino superior
nas dimensofes da reflexdo adotadas para analisetelesitica.

Diante da elaboracdo de casos, 0s professoreseataesm ndo sO disposicao
para expor suas formas de atuacdo sem resisténoias, também como uma
possibilidade de aprendizagem sobre a profissao,nmio da reflexdo da prépria
pratica de ensino. Portanto, podemos afirmar quarafessores se envolveram com a
primeira dimensaala reflexdo sobre o seu ensino, ao descreveredpliei@rem suas
formas de atuacdo em sala de aula, assim comoemtizao analisar os casos ja
elaborados, ainda que o tenham realizado de diesrdormas, com relevo maior ou
menor na descricdo dos episodios de ensino. Narelgdo de casos, 0s professores

fizeram uso de seu processo de raciocinio pedagédastacando os conteddos que



ensinaram ou que tentaram ensinar, 0s objetivos mpueearam suas tomadas de
decisbes por acoes, os dilemas enfrentados nadacés relacdes estabelecidas com
os alunos, as estratégias que selecionaram paseovblvimento do assunto proposto,
bem como as formas de avaliacéo entdo valorizadas.

Podemos evidenciar também que, diante da anabidieada da elaboracdo de
casos pelos professores, eles atingirasegunda dimensados processos de reflexao,
em que foram capazes de apontar as teorias pessaencas que, segundo eles,
orientam a sua pratica profissional. Nessa dimeda&eflexdo, notamos peculiaridades
que marcam suas descri¢coes. O professor Wagneeladonar um dilema que viveu
ou que ainda vive em relacdo a falta de interesseottvacdo dos alunos para a
aprendizagem, deteve-se mais em retratar o dildesiacando fatores que limitaram
sua possibilidade de atuacdo, procurando resp@sasuas angustias, anunciando
algumas de suas concepc¢bes. A professora Cecitipra tenha apresentado a
producdo de um caso de ensino sobre os dilemasmitentou em seu primeiro dia de
aula no ensino superior, procurou articular selsmdis com suas teorias pessoais,
apresentando compreensdo dos conhecimentos quenfanthm sua pratica educativa,
seus valores, seus sentidos e significados da diec&s professores Isaac e Alberto,
por elegerem situacdes especificas de ensino, esncquseguiram atingir seus
resultados, apresentaram seus conhecimentos oéss de modo mais especifico,
colocando em relevo o conhecimento pedagdgico slonés escolhido. O processo de
elaboracdo de casos de ensino pelos professoreda reue suas crencas e
conhecimentos exercem influéncia na sua comprees®di®@ o processo de ensino,
aprendizagem, papel do professor, processo dejhaeeto para o ensino, interferindo
em todo processo de raciocinio pedagogico vivenquedbs professores.

Diante dos casos elaborados, foi possivel verifoqpae todos os professores
foram capazes de refletir criticamente sobre asgites relatadas, refletindo sobre a sua
propria pratica profissional, atinginddexceira dimensaalos processos reflexivos. Um
dos pressupostos dos professores investigados @ @dpminio do contetdo do ensino é
o fundamento basico do trabalho docente, constituge como ancora para o
estabelecimento das relagbes pedagogicas e paoraepcdes que orientam e
fundamentam sua pratica pedagdgica. Ao relatar casss de ensino, os professores
também nos mostram que € durante ou em consequU@osigprocessos interativos
estabelecidos que eles avaliam, refletem e (rejmmm seus conhecimentos. O

professor Wagner apresenta sua limitacdo no cantxtacdo, em consequéncia da



falta de interesse dos alunos, e apresenta-seoapard aprender outras formas de
conduzir tal dilema, revelando nédo sé sua preo@ma&pm 0 outro no processo de
aprendizagem, como também a capacidade de reftddie as implicacdes do episodio
relatado para o processo de ensino e aprendizageambos, alunos e professor. A
professora Cecilia, procurando se firmar como geafea em sua primeira experiéncia
docente, procura demonstrar, como Pérez GOmez \ti@82reve, que o0 conhecimento
€ vivo e que é preciso viver a aventura do conhemion Preocupada com a
possibilidade de ndo aprendizagem por parte dowglle com os efeitos que a sua
atuacdo docente pudesse causar neles, e nela messnaje-se como timoneira na
viagem da aprendizagem em direcio ao conhecimah#RCAO, 2003). O professor
Isaac apresenta um cuidado continuo em estabealglegebes entre a sua pratica de
atuacdo e as teorias pessoais que possui. Prosuisarra forma de sua mediacdo
pedagogica sobre a aprendizagem do aluno, respliresadio-se pelo sucesso da
aprendizagem deles. Ao explicitar suas teorias OpEss expressa que pensa para
encontrar um caminho para lidar com a diversidaisente entre os alunos. Ou seja, 0
ato de pensar, de refletir sobre os resultadog&@ia & uma condicdo fundamental para o
desenvolvimento de seu processo reflexivo. O psofeslberto apresenta uma certa
habilidade, talvez proveniente de seu constantedeseé da experiéncia anterior e
concomitante com a docéncia em outros niveis dm@npara envolver o grupo de
alunos no processo de producdo do conhecimento.sé&ums relatos, o professor
demonstra que reflete ndo s6 sobre o efeito ineddd suas acbes sobre a
aprendizagem do aluno, mas que procura (re)constsuidéias dos alunos de modo a
perceberem o significado do conhecimento quedddrer no transcorrer do curso. De
todo modo, a elaboracao de casos de ensino afespetcepcado dos professores sobre
eles mesmos enquanto educadores e a percepcaoutios, dundamentalmente os
alunos, refletindo sobre o processo de ensinarapaander.

Os professores de ensino superior participantda desestigacdo evidenciaram,
pelos casos por eles elaborados, que possuem dagacie avaliacdo e de revisdo do
ensino que desenvolvem, dos conhecimentos prai@isiaque possuem, de forma a
gerar possiveis transformacgfes na base de seuscimemtos e nos seus processos de
raciocinio pedagodgico, apontando em direcdo aonedcalaquarta dimensdodos
processos reflexivos, que envolve a capacidadeedisao e transformacdo de seus
conhecimentos profissionais. Outra inferéncia fumelstal para a compreensdo da

possibilidade de reflexao realizada pelos professtwram os seus relatos em relagéo



ao que aprenderam ao escrever sobre a situacaosd® evivida, demonstrando a
reflexdo distanciada do momento da a¢do, o quehildses dar significacdo a acao

realizada. Nesse sentido, podemos dizer que aralgim de casos de ensino foi um
momento que possibilitou aos professores realizarera releitura de suas praticas.
Podemos até afirmar, pelos seus relatos, que a&ndipagens proporcionadas pela
experiéncia vivida na elaboracdo de casos de erns#has professores de ensino



Sugerimos, assim, a necessidade de promover afes§ooes espacos e formas
educativas para que ele possa pensar sobre a &liea,pcomo, por exemplo, pela
elaboracédo de casos de ensino, que retratam axgasgévividas no cotidiano escolar,
como um dos instrumentos a ser utilizado como piisisEide de estabelecer trocas e
didlogo com os pares, confrontando idéias e psjtiaasim como oportunidade para
praticar processos de tomada de decisGes por mgéesionais no exercicio docente.



CONSIDERACOES FINAIS

Arriscaria a afirmar que o prazer de dizer-se ounta-se, e em alguns
casos , o fato de dispor de uma escuta ou leittgata por si contribui

para que o individuo, aluno/professor inicie a egfio sobre a sua
histéria e os processos formadores. O prazer deanae favorece a
constituicdo da memoria pessoal e coletiva inserindindividuo nas

historias e permitindo-lhe, a partir dessas tertasi, compreender e

atuar (grifo da autora).

(Denice Barbara Catani, 2000, p. 29)

Confessamos que pensar em realizar as considerfigéessem um trabalho
desta natureza tratou-se de uma tarefa de dé@lizacdo, pois ndo a percebemos como
uma investigacdo que possibilita tecer considesagde a finalizem, mas sim, que a
(re)inicie, a (re) construa e a (re) estabeleca@evos olhares, com outros matizes sobre
0 objeto de investigacdo. Com essa perspectivaaimos esta secdo com a epigrafe de
Catani (2000), uma vez que consideramos que O mprgae sentimos e que
identificamos nos sujeitos investigados, pela pdgtade de escuta, de atencédo, de
contar-se e de (re)contar-se e a possibilidadeodasnaprendizagens para que ambos,
sujeitos e pesquisadora, se desenvolvessem poo@dsiente, favoreceu, com certeza, a
revisdo de nossa histéria e de nossos processostiens. Parafraseando Guimaraes
Rosa, parece que tem hora que a gente precisapeiete, de acordar de alguma espécie
de encanto...

Na introducdo desta investigacdo, afirmamos quemos$jetivo consistia em
compreender quais 0s conhecimentos profissionais fyundamentam a pratica
pedagogica docente poderiam ser evidenciados pdegsores que atuam no ensino
superior, por meio de casos de ensino. Tambémniafiolos que participaram desta
investigacdo quatro professores de uma instituligiensino superior, que estavam em
exercicio na docéncia universitaria no periodoalata de dados, compreendido entre
0os anos 2005/2006. Cabe reiterar que a selecaopmidessores foi baseada nos
seguintes critérios: a) que estivessem atuando nsin@ superior, em cursos de
licenciatura; b) que apresentassem uma formac&usificada, licenciados e bacharéis,
lecionando disciplinas de diversas naturezas, comatematica, lingua portuguesa,
fisica, anatomia, entre outras, também em difesentgsos de graduacdo; c) que
estivessem dispostos a participar da investigag@alisando e elaborando casos de

ensino.



A selecao realizada identificou, portanto, aquplesessores que, com formacgao
e trajetdrias diversificadas na docéncia do ensoperior, também atuavam na
formacdo de outros professores, formadores de fowrea, como sujeitos desta
investigacdo. Essa situacdo particular, que caragteos participantes deste estudo,
possibilitou-nos considerar os conhecimentos Bigigis que estdo na base de atuacao
profissional desses formadores de professorescbern a natureza e singularidades de
sua constituicdo profissional.

Desvelar os conhecimentos profissionais que fundtanea pratica pedagodgica
de professores que atuam no ensino superior, anatitdo proposta, envolveu a
necessidade de buscar o entendimento dos contertogue se engendram suas
compreensdes, seus conhecimentos, relacdes esabssan, tambéem foi tarefa, nesta
pesquisa, 0 delineamento do contexto contempor&meotempos de transicdo e
mudanca, a universidade diante dos paradigmas iéasias (atuais e emergentes),
estudos sobre o ensino superior, 0 processo deafdione de desenvolvimento
profissional de professores que atuam no ensincerigup Buscamos oferecer
entendimento sobre a realidade da profissdo, cogage no contexto da sala de aula
universitaria, 0s conhecimentos que se constitummoa base das tomadas de decisbes
por acdes pedagodgicas dos professores, a insengdonm& instituicdo, num corpo
profissional, numa carreira profissional.

Em nossa revisdo sobre a tematica, apontamos queesguisas sobre
professores de ensino superior e seus processéwmdacdo e de desenvolvimento
profissional vém-se constituindo como uma é&rea &titec e de investigacdo que se
consolida no cenario nacional e internacional, #do-se caracterizar um professor
que consiga sintonizar-se com as rapidas transt@@sasociais e tecnologicas do
mundo do trabalho e da prépria dinamica do trabalkexdémico. Nesta investigacgéao,
destacamos, por exemplo, os estudos realizado®Almad (2001), Andrade (2005),
Batista (1997), Candau (1997), Chamlian (2003), Hauf1998), Fernandes (1999),
Grigoli (1990), Masetto (1997), Pimentel (1993phRoacher (2005), Torres (2002) e
Veiga (2000), com diferentes tonalidades e oridi@ac tedrico-metodoldgicas,
procuram fornecer subsidios para a compreensacatatituicdo daser professor de
ensino superior, seus saberes e caracteristicaprata docente. Tais estudos
evidenciam o quanto a analise da formacéo e da&@rdé professores que atuam no
ensino superior pode ser um dos alicerces das maslgmopostas para 0s processos de

formacdo e de desenvolvimento profissional dos gssiires universitarios. Esse



conjunto de pesquisas, articulado com os estudeendelvidos sobre o tipo e a
natureza que fundamentam a atuacdo do professoo, @s trabalhos de Hatton e Smith
(1995), Mizukami (2000), Mizukanet al. (2002), Placco (1994, 2006), Schon (1992,
1994), Sadalla (2006), Shulman, L. (1986, 1987)dif 42000, 2002), Tardif, Lessard,
e Lahaye (1991), Wilson, Shulman, L. e Richert @9&echner (1993) entre outras
investigacdes, também nos auxiliaram a mapear @pesfjue estdo presentes na
producao de conhecimento dos docentes que atu@msim superior.

Nesta investigacdo, procuramos discutir aspecteserges aos conhecimentos
profissionais de diferentes naturezas que estadase da pratica pedagodgica de
professores do ensino superior, por meio da utfi@aale casos de ensino. Selecionamos
a metodologia de casos, diante da intencionaligmdposta para o desenvolvimento
desta pesquisa. A intencdo, ao escolher a amaéEboracdo de casos de ensino pelos
professores, de modo a possibilitar-lhes registraevelar os processos de ensinar e
aprender nas sociedades contemporaneas, impliamidecar o professor de ensino
superior como pessoa singular, inserido em intecdomplexas e simultaneas
(MIZUKAMI E COLS, 2002). Com essa intencinalidadepkcita, nos apoiamos nos
estudos realizados por Mersert (1996), Mizukamiog02005-2006), Nono (2005),
Shulman, L. (1986, 1992), e procuramos investigmsibilidades do uso de casos de
ensino como instrumentos e estratégias capazegptieitar: os conhecimentos/saberes
da docéncia, os componentes da base de conhecipaat@ ensino; 0os processos de
raciocinio e de reflexdo apresentados e/ou mabitiz pelos professores de ensino
superior em relacdo as praticas escolares valaszadescritas por meio da analise e da
elaboracéo de casos de ensino.

Por meio da anadlise e elaboracdo de casos de gnsimgeguimos obter dados
de modo a responder aos objetivos previstos nestastigacdo. Nesse sentido,
procuramos destacar e partilhar algumas das apesggeihs apreendidas com a
realizacdo desta investigacao e possiveis impkesaedcontribuicbes para a docéncia no
ensino superior, considerando seus processos deaddo e de desenvolvimento

profissional.

Partilhando aprendizagens e contribuicbes para a&hzia no ensino superior

a partir da investigacao realizada



Com base nas andlises realizadas e nos pressupa@tioses que orientaram a
realizacdo desta investigagdo, podemos afirmar agu@rofessores registraram suas
singularidades, enfrentadas no percurso de sua$otias profissionais, apresentando
capacidade de descrever, objetiva e subjetivamsués, praticas pedagodgicas, em seus
multiplos contextos determinantes e variaveis. Blegsrcurso, evidenciaram que
procuram acertar, mas que também erram, procuréanlocutores, fazem ajustes,
experimentam possibilidades de atuacdo, procurdernativas para lidar com o
conhecimento, ndo limitados a uma perspectiva d@malidade técnica, mas com a
intencionalidade de gerar mudancas, de promovevnamtia intelectual, que tem
origens nos significados pessoais, na propria gadmede conhecimento. Souza Santos
(2000, p. 83-84) contribui para a compreensao dandfzagem obtida com esses

dados:

[...] Parafraseando Clauswitz, podemos afirmar loupje o objeto é a
continuidade do sujeito por outros meios. Por igsdo conhecimento
emancipatorio € autoconhecimento. Ele ndo descobra. Os

pressupostos metafisicos, os sistemas de crergpszas de valor, ndo
estdo antes, nem depois da explicacdo cientificmatlareza ou da
sociedade. S&o partes integrantes dessa mesmaa€g&pli A ciéncia
moderna ndo € a Unica explicacdo possivel da ag@idNada ha de
cientifico na razdo que nos leva hoje a privilegiana forma de
conhecimento baseada no controlo dos fenémenoduidio, trata-se
de um juizo de valor. A explicacdo cientifica demdmenos é a
autojustificacdo da ciéncia enquanto fenébmeno akntia nossa
contemporaneidade. A ciéncia assim, é autobiografic

Com os resultados desta investigacdo, podemos ianwnmoa aprendizagem,
evidenciada pelos relatos dos professores, que sEvievada em consideracao, ao se
pensar em processos de formacao e de desenvoluirpeitissional de professores de
ensino superior: a intencionalidade presente nadqgoela qual o professor estabelece
suas relagbes com o dominio de sua area de cordr@oire com as complexidades
enfrentadas no cotidiano escolaprincipalmente no que se refere ao conhecimento do
aluno com suas motivacdes e interesses que influencia as escolhas que ele assume
para o desenvolvimento de sua pratica pedagodgicaa Eonsideracdo implica
compreender que a docéncia traz marcas das coadigderetas de vida e de trabalho
como condicionantes da acdo do professor, uma vezrgteramos que sao sujeitos
historicos, situados em um tempo e espaco detedwsnaob dadas condi¢cdes sbcio-

politico-econdmicas que influenciam suas possiiléeds de exercicio profissional.



Nesta pesquisa, os professores apontaram sabenssituidores dos seus
processos de formacédo e de desenvolvimento paimisique se articulam e se
interpenetram na pratica docente, confirmando speetiva de Placco (2006) de que os
saberes da docéncia ndo possuem uma linearidagt|@sgm ser compreendidos em
simultaneidade, nas relagfes dialéticas que skeetstam, de forma sincronica.

Conforme os dados obtidos, observamos que os poréss entendem que 0s
saberes sdo plurais (TARDIF, 2002), e, com baseperespectivas apresentadas por
Placco (2006) sobre os saberes/dimensdes da dacébservamos que 0s professores
colocam relevo nas dimensfes técnico-cientificaco4tolitica, da formacao
continuada, dos saberes para ensinar. A dimeng@éticase cultural foi pontuada
somente por um dos professores e a dimensao dalhoaboletivo e da construcéo
coletiva do projeto pedagdgico esta presente nasosedos professores quando eles
apontam a necessidade de espacos sisteméaticoa paxza de saberes entre os pares,
assim como quando apontam a necessidade de fertakeacdes em parceria.



Surpreendeu-nos constatar que o fato de dois asijigitem realizados cursos de
licenciatura e os dois outros, cursos de bacharel#b representou um indicador que
pudesse diferencia-los em relagcéo as fontes deesalla docéncia. No decorrer desta
investigacdo, chegamos a nos questionar sobre stagueetornamos aos dados, e
observamos que ambos os licenciados apresentatiicascas disciplinas consideradas
“pedagogicas”, reiterando, em varios relatos, quepaendizagem de conteudos
pedagogicos se deu pelos modelos de professoresivguam, pelas trocas com 0s
pares e pelo exercicio da pratica, assim como weprofessores investigados. Com
ISso, aprendemos que 0s quatro professores parttep desta investigacao fizeram da
sua disciplina especifica o veiculo principal paraua constituicdo profissional. Em
relacdo aos cursos de graduacdo, ja apontamos (GREG 1996) que é preciso
deixar claro aos profissionais deste ensino quelglena forma muito pronunciada , a
pratica vivenciada na formacédo influencia nas farrda agir de seus alunos. E, se
consideramos que a formacdo é um processo em iparggreciso pensar, elaborar e
colocar em pratica propostas pedagodgicas artiaslagrocessadas por um conjunto de
acOes compartilhadas no interior das instituic@esrino superior.

Também cabe destacar que encontramos profess@e qledicam a atividade
académica, mas carecem de possibilidades para giwde socializagdo do
conhecimento. Nesse sentido, reforcamos a necdssidas instituicbes de ensino
superior e das politicas educacionais se atentgyara a promocdo de espacos
sistematicos para a socializagdo da profissdo,useemos defender uma formacéo
profissional pautada por um projeto elaborado,day{re) construido por toda a equipe

de profissionais que nele atuam e que dele fazem us
Em relagdo aos componentes que estdo presenteaseadb conhecimento para o ensino,

podemos afirmar, fundamentada nos resultados ahtidoe os professores de ensino superior
participantes desta investigacdo possuem conhetorespecifico da matéria e esse tipo de conheciment
adquire fundamental importancia ndo s6 para sussadensino que realizam mas, principalmente, para
resolver situacdes desafiadoras e problematizad@asipreendem o conhecimento de conteldo da
matéria como eixo cientifico articulador entre amlecimentos historicamente produzidos e (re)
construidos, cientes de que o conhecimento ndalipasa verdade acabada. Destacam a importancia do
aluno em constante interagdo com o objeto de cankato de sua area de atuacéo e de areas afins, com
0 objetivo de desenvolver habilidades cognitivagetivas e motoras. Apresentaram conhecimentos de
diferentes propostas educacionais, bem como dectaspeelativos ao que pensam sobre o ensino, a
aprendizagem, a relacdo professor - aluno, a g@aljaentre outros conhecimentos pedagégicos do

contelido a ser ensinado. Destacaram, ainda, asidads de fazer uso de estratégias diversificatias,



modo a gerar o interesse do aluno pela aprendizagificativa, visando a sua aplicacdo em situacde

da prética profissional.

Em seus relatos, ficou evidente que consideramnbemmento especifico da



Nesse sentido, entendemos que o uso da metoddegiasos, tanto pela analise
de casos elaborados por outros professores, compmdacao de casos de ensino pelo
proprio professor, apresentou uma contribuicdo mapbe para 0s processos de
formacdo e de desenvolvimento profissional dosessires de ensino superior, ao
colocar em pauta a questdo do conhecimento quepeksiem dos conteludos que
fundamentam seu ensino e 0 modo como estes costeddmnsformam em ensino. De
acordo com Shulman (1987, p.02):

Embora existam muitas caracterizacbes de professefetivos, a
maioria discorre sobre a conduta do professor de d& aula. NOs
encontramos poucas descricdes ou analises de gpmesgue prestem
cuidadosa atencao, ndo somente a conduta dos amnesla de aula,
mas também a conduta de idéias dentro do discassalkh de aula.
Estes dois tipos de énfases serdo necessarioSsgentps que nossas
idéias de boa prética sejam guias suficientes ghelifaear uma melhor

educacao.

Além disso, constatamos, assim como Nono (200%),aguconhecimentos profissionais que os
professores possuem também orientam a forma conduzem a andlise sobre os casos de ensino, bem
como a sua elaboracgdo. A troca de conhecimentakipidos pelos professores poderia promover novas
aprendizagens, compreensfes e revisfes sobre sehscitnentos, assim como revelar lacunas ou
dificuldades que ndo foram possiveis apreender gaddise individual. Essa percepgdo nos revelou a
necessidade de proporcionar momentos de discus$dtiva em torno dos casos de ensino elaborados e
analisados, ao final do processo de coleta de d#skia investigacdo. No entanto, embora esse moment
estivesse presente em nossa intencionalidadeljméia conseguimos realiza-la, dada a insuficiédeia
tempo. Ainda assim, consideramos que a estratéigimda foi adequada para atender os objetivos desta

investigacao.

Reafirmamos que o uso de casos de ensino € umrmskognmentos que podem
ser utilizados em investigacbes e favorecer o acasprocessos reflexivos em suas
diferentes dimensdes. A partir dos resultados obtitksta investigagdo, pretendemos
estimular novos estudos sobre os casos de enginonhovas formas de utilizagédo, a

partir das possibilidades e limites que aqui ewdanos. Enfatizamos ainda que os
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ANEXOS



Sao Paulo, 10 de abril de 2006

Prezado Professor,

Antes de tudo, gostaria de agradecé-lo por aceigaticipar da presente
pesquisa. Tenho certeza de que vocé contribuit@ paronstrucdo de conhecimentos
sobre a profissado docente.

Gostaria também de oferecer algumas outras infdiesa@ respeito desta
pesquisa, que esta sendo por mim desenvolvida ogrdma de Pds-Graduacdo em
Educacdo da Pontificia Universidade Catdlica de Baolo (PUC-SP), na area de
Psicologia da Educacdo, em nivel de doutorado,asolientacdo da professora Dra.
Vera Maria Nigro de Souza Placco.

Comecei essa pesquisa em 2003 e pretendo enceréécio de 2007, com a
defesa da tese. Ainda no segundo semestre de [2@@&ndo realizar a coleta de dados,
para que, no ano seguinte, possa me dedicar deadak dados coletados.

O titulo da pesquisa € “Ensino Superior: Conhecto®erProfissionais e
Processos de Desenvolvimento Profissional”. Estoieressada em investigar o0s
conhecimentos profissionais de professores untéeiss. Para tanto, pretendo utilizar
casos de ensino, que sao descrigOes de situac@rsiti®, seguidas de questdes para
reflexdo. Os casos de ensino sdo exemplos de &#siagilematicas vividas por
professores no exercicio profissional.

Nesta pesquisa, pedirei que vocé analise dois adsosnsino. O primeiro,
intitulado “A Trajetoria Profissional de André”,tdssendo enviado com esta carta. O
outro apresentard situacdes de ensino, vividapnodessores no exercicio da docéncia.
Também solicitarei que vocé elabore um caso denensim base em uma situacéo
vivida por vocé como professor universitario. Nomemto adequado, enviarei as
orientagdes sobre como elaborar esse caso. Paargogpeco que vocé leia com muita
tranquilidade o caso do professor André (vocé ppdar o texto, fazer anotagfes, se
quiser, pois nao sera necessario me devolvé-ledmonda as questdes correspondentes.
Por favor, responda sem nenhum receio; escreva agddo que quiser, inclusive
pensamentos que for tendo ao longo da leitura go. ¢édo se preocupe se existe uma
resposta certa ou errada; na verdade, o que metarpa sua resposta, a sua opinido, o
gue vocé pensa sobre sua profissdo. Se depoisspender as questdes vocé quiser



escrever mais alguma coisa, fique a vontade. Ppea@uisa, quanto mais vocé escrever
sobre a trajetéria e sua atuacdo como professdhomeéifinal, mais elementos terei
para analisar processos vividos por professoregergiiarios. Por volta do dia 30 de
junho, entrarei em contato com vocé, para combioarom horario/forma em que
possa buscar suas respostas ao caso de ensino.

Ha um outro e-mail e telefone que também possatia?

Qualquer duvida, é s6 me telefonar (3547-9532) owiae um e-malil

(amalimussi@hotmail.com

Respeitosamente,

Amali de Angelis Mussi (orientanda)

Vera Maria Nigro de Souza Placco (orientadora)



ANEXO Il

A TRAJETORIA DE ANDRE E DESAFIOS NA DOCENCIA UNIV ERSITARIA ?

Vou comegar dizendo como cheguei a ser professomeQ interesse, quando me
formei em Engenharia Aeronautica, era de trabalbar projetos, desenvolver tecnologias. E o
caminho para isso, no meu caso, — ndo sei nasseegEecialidades — era ligado a empresas,
como a Embraer, ou a Aeronautica. Um caminho qesapa pela propria universidade, porque
ela tinha um convénio com a Aeronautica e outro eoBEmbraer. Alias, o proprio curso de
Engenharia foi criado através de um convénio céaranautica. Para além disso, a tecnologia,
vamos dizer, de ponta, era feita, em grande pameytir da universidade em convénio também
com um instituto que surgiu a partir da universejadue é o Instituto de Pesquisas
Tecnologicas. Entdo, a minha ligacdo com a unidad® surgiu para fazer pesquisa,
desenvolvimento tecnoldgico, pois era esse o0 miumeisse. E a docéncia acabou sendo um
subproduto, uma tarefa que era realizada em paralel

Iniciei na docéncia em 1986, com um jeito totalmesrhpirico, reproduzindo modelos
e referéncias que eu tinha adquirido durante a aniitda de estudante. Alids, quando eu
comecei a dar aulas ainda era estudante, de pdgagé@o, e 0 que eu fazia na sala de aula era
uma reproducéo daquilo a que eu tinha sido suboetitjuanto estudante.

Como referéncia, por exemplo, tive 0 meu orientat#omestrado, com quem aprendi
muito. O estilo de orientacdo dele era uma reurdpaa, semanal, onde estabelecia uma série
de tarefas. Era uma coisa vertical, ele estabetectarefas e eu cumpria. Na reunido seguinte,
se eu tinha algumas duvidas, ele me esclarecia.dies, ele era uma figura que eu tinha como
“o detentor do conhecimento”, e eu tinha acessasg €onhecimento na medida em que
trabalhava e conseguia compreender 0 que ele ediaeado, ou pelo menos conseguia ter
davidas para conversar com ele. O modelo foi @spefessor que transmite o que sabe.

A maioria dos meus professores, que eu considesérias, tinha esse estilo. Eram
docentes que tinham estudado muito algum tema +trabalhavam-no ou em pesquisa, ou no
mercado mesmo, na pratica da Engenharia — e triasmia sua experiéncia, 0 seu
conhecimento. Dessa forma, nés, os alunos, tinhacesso, na medida do nosso esforco, ao
aprofundamento de qualquer assunto e podiamosdentergue o professor estava dizendo ou
nao.

Havia outros professores que néo ligavam muito aai@ulas que davam, naquele estilo
“tenho que dar aula, entdo apareco la"... Chegasfrtasados, hdo cumpriam o programa,

diziam o que Ihes dava na cabeca, tinham péssigamiaacao... Enfim, esse é o mau professor,



no meu conceito. O meu conceito de docéncia nassé. &Jma pessoa paternalista, que te
indicava os caminhos, te dizia o que tinha qudestr, normalmente de forma autoritéaria, que
cobrava o conhecimento que vocé teria adquiridodm) através de provas, licbes orais, que te
dava bronca, enfim, esse era o0 meu modelo.

Eu ndo tive nenhuma formacé&o, ninguém me disse gan@rofessor. Era implicito
que eu deveria reproduzir esses modelos. De takinsaque eu os reproduzi. Nos meus
primeiros cursos, chegava a sala de aula, expughéoaque tinha estudado nas minhas
pesquisas, nos projetos que eu tinha feito, e @onsabilidade de aprender tudo aquilo era,
julgava eu, inteiramente dos alunos. Quer dizenirdha fungdo ali, era expor as matérias de
uma maneira organizada, talvez procurando coloclimgaagem ao nivel de um estudante
daquela série, por fim, expor tudo de maneirarozgala. Entrava a horas certas, saia a horas
certas, cumpria 0 programa, esse era 0 meu esfor@ginava exercicios criativos, que
estivessem reproduzindo parte do exposto, mas rdeafdiferente, e desafiava os alunos a
resolverem esses exercicios. Mas sempre nesse estiéxpondo e os alunos por conta deles...
Nem queria saber do que eles tinham aprendido,at#esia dificuldade ou nao de aprender, do
interesse, da motivacao, da atencao de cada um.

Os alunos eram uma caixa preta para mim. Eu cheydrente da lousa e esse era o
meu palco, vamos dizer assim. Eu expunha aquiéoeguachava que devia expor, de acordo
com o programa previsto pela instituicdo, e aprendendo era da responsabilidade Unica dos
alunos. Cobrava, depois, nas provas, tudo o guales exposto nas aulas e algo mais ainda,
pois eu achava que eles deveriam trabalhar naquéoeu expus, desenvolver as matérias e
mostrar esses conhecimentos nas provas. E aprawavado o aluno com base nestes
pressupostos. Exatamente o sistema a que eu tidbasgbmetido em toda a minha vida
universitaria. Claro que sempre encontrei alunos goompanhavam, e os que faziam o
minimo, que, por sinal, eram a maioria.

Hoje, o aluno, para mim, continua a ser um ilusigeconhecido, como era antes. A
diferenca é que hoje, eu me preocupo com issosAné®, antes eu tinha a certeza de que esse
era 0 processo que levaria o aluno a uma boa fé@wnatoje, tenho as minhas davidas. Hoje,
acho que o professor deve conhecer o aluno, conhsaias motivacoes, as suas limitacdes, e
centrar esse processo educacional na aprendizag@waim. Mas eu ndo sei como fazer ainda.
Tenho consciéncia de que aquele outro processoawmnsuas falhas, mas ainda o uso
preferencialmente, porque ndo conheco outras atteas seguras.

Eu poderia dizer, sem pensar muito, que os cus@sldcacao que a instituicdo oferece
abriram essa perspectiva de ver as coisas de uma ftiferente. Mas a questdo € muito mais

complexa. Ha 20, 30 anos atras, as certezas noocdapngenharia, da tecnologia eram muito

L TORRES, S. A formagéo de docentes da engenhariacessos de mudancas: contribuicdes para a



grandes e, hoje em dia, ndo ha certezas. Entdagutadhbém o processo... H& 20, 30 anos,
havia um direcionamento para se desenvolver a legiaonacional e hoje o processo é
participar de um mundo globalizado, em que a tegialé desenvolvida em diversas frentes,
basicamente nos paises de Primeiro Mundo, e refzsass paises de Terceiro Mundo. Entéo,
mudou toda a estrutura de concepcao tecnologita, weio a incerteza. A incerteza sobre o que
deveria ser ensinado, sobre quais as habilidadesatitudes de quem esta aprendendo, com
vista a se posicionar no mercado de uma maneirasbesdida. O questionamento nao veio a
partir do processo de educacgdo, surge da mudarscapd@es em relagdo a tecnologia e a
Engenharia no pais.

N&o sei se ajudaria eu me capacitar, do pontosie &a educacéo, visto que nédo tenho
nenhuma capacitacdo formal. Provavelmente sim, aohe que ha uma questdo muito mais
contundente, que € a questdo da tecnologia da Eagamnmesmo. Este é que € o propulsor da
mudanca. E ndo sei se uma simples mudanca de postygrofessor em sala de aula chega para
responder a esta situacdo que o mercado exigerekuquie ndo. Acho que isso € importante,
mas outras coisas S0 necessarias.

Acho, ainda, que h& outro fator contundente: osaduquando se formavam, como eu,



ter sido totalmente completada, a tendéncia foitenaas posturas anteriores, tradicionais, e ndo
se questionar nada do que estava sendo pedido.

Bem, dizem que, no estilo tradicional, quem apredadquem d& aulas. Porque o
professor pesquisa, pergunta, ndo usa nenhumaldsdéenicas para preparar a aula, ndo vai
assistir a uma aula para preparar a sua. Vai étaiba, conversa, calcula, vé, faz. E, na aula,
tem os alunos trazendo perguntas. E um monologorsas vocé se alimenta das questbes
deles, e acho que se aprende muito.

H& um outro aspecto a considerar: sempre mesdl®@ncia com a pesquisa. Mas, sem
davida, a dedicagdo é bem maior para a pesquisprdiEsssores sao cobrados na universidade
pela sua producao cientifica, ndo pela sua proddickdica. E a cobranca da producéo didatica
¢ feita pelas horas, vocé tem que dar 8 horasgmoarsa, entre graduacao e pos-graduacao. Nao
h& nenhuma outra cobranca concreta. Agora, a agdbeia pesquisa é muita. Esta centrada na
renovacado de contrato. Desta forma, o profess@apemito mais no que vai produzir, publicar,
do que em rever ou mesmo criar novas formas no@nsi

Nesta trajetoria de 20 anos na docéncia, o degsegmertar é grande, sé que eu nao sei

exatamente como mudar de uma maneira eficaz.

QUESTOES

1.André € um professor de ensino superior com 20 da@xperiéncia em ensino. Nesse
depoimento, ele apresenta um pouco do que temssi@drajetoria profissional. E
guanto a vocé? Ha quantos anos esta lecionandoQuBir escolas ja passou? Ja
atuou em outros niveis de ensino? Escreva um psobre sua trajetéria como
professor(a), destacando aqueles aspectos queaedita que foram importantes
em sua vida profissional e merecem ser compartohadm outros professores e
com as pessoas que fazem parte de sua vida pespagfissional. Sinta-se livre
para falar das expectativas, satisfacfes, frustgagde viveu em sua trajetoria na
docéncia.

2.0 professor André, ao tracar seu proprio perfil coprofessor, aponta algumas
dificuldades, alguns dilemas, desafios e conflifos tem vivido em sua profisséo.
Pensando em sua carreira, aponte quais sdo agpaisndificuldades, dilemas,
conflitos, desafios que vocé tem enfrentado desdecgmecou a ensinar. Como
vocé tem lidado com eles?

3.Quais conhecimentos tém sido realmente importgm&socé como professor(a), no

dia-a-dia? Onde os aprendeu?



4.Em relagdo ao seu exercicio profissional como pewf€a) universitario(a), que
lugares, cursos, experiéncias, contextos, forars significativos para lhe fornecer
subsidios para a docéncia?

5.A leitura da trajetoria profissional do professondfé o ajudou a pensar sobre sua
propria trajetéria? Que pontos do depoimento voeétataria e discutiria, se

possivel, com seus colegas professores?



ANEXO Il
O DILEMA DE RICARDO %2

Estou na docéncia universitaria ha 15 anos. Sooddo em Engenharia Naval, e meus
vinculos com a universidade se deram, a princfmoconta da pesquisa. Nao realizei cursos de
formacdo de professores, mas sempre tive como aréagque o bom professor deve estar
sempre sintonizado com os conhecimentos e valareslg pode agregar aos alunos quando
eles passam pela sua disciplina. Deve ter conhatineeorganizacéo para dar conta do que esta
planejado, sempre em funcdo das atuais exigén@asetcado. Considero-me um bom
professor porque costumo observar esses aspectos.

Sem davida, ser um bom professor, hoje, ndo é @lgose consegue com facilidade.
Atualmente as demandas na comunidade académicaliw@sas, como a necessidade de
producéo cientifica, por exemplo, fazendo com quesso mais precioso recurso, o tempo, se
torne escasso para uma dedica¢do mais intens@par@mpara a docéncia, principalmente para
as disciplinas da graduacé&o.

Ao longo de minha atuacdo docente, tive vérias réxpeias que me fizeram ser este
professor que sou hoje. Dentre elas, tive uma &qEa no primeiro semestre do ano passado,
em 2005, que muito me marcou. Foi na discipliniateratdrio.

Tradicionalmente, tinhamos um “kit” de laboratérs: alunos chegavam, faziam uma
experiéncia pré-programada, com o0 objetivo de sema@m alguns conceitos, elaboravam
relatorios, que eram analisados e avaliados e @r&nb que aconteceu naquele ano? Naquele
ano, oito alunos se rebelaram contra o sistema&raf® adotado. Ndo se interessavam pelos
“kits”, e, a certa altura, observei que eles estagaper desengajados, bem como o restante da
turma, mas esses nao reclamaram.

Ai, esses oito disseram-me: “Olha, ndo esta dgrata fazer a experiéncia desta
forma.”

E entdo, de forma surpreendentemente sincera, aldgstes alunos disseram: “Vocé
faz a experiéncia conosco. A nossa tarefa € dasanals dados, é criticar, é responder a
algumas perguntas, montar um roteiro compreensimgspeito dos dados levantados. Mas, o
gue a gente faz? Temos um banco de dados, deriesadéstes kits, & no Centro Académico -
porque esta sua experiéncia € um “kit” de variassaWamos |4, pegamos os relatorios, vemos

todas as criticas por escrito, satisfazemos tuddocaque vocé quer, e ndo colocamos nem o0s

2TORRES, S. A formacdo de docentes da engenharia e processos de mudancas:
contribuicdes para a formacao de professores.Tese (doutorado), 2002. Texto de
entrevista adaptado.



dados que a gente levantou na aula anterior, colos@ que a gente ja sabe que esta certo, que
esta nos outros relatorios”.

Num primeiro momento, me senti surpreendido comf@macéo e com a posicao dos
alunos. E eu disse: “Muito bem. E 0 que sugerem pagente tornar essa experiéncia mais
efetiva, para eu ndo perder o meu tempo, para véeeperderem o tempo de vocés?”

Os alunos, de pronto, se manifestaram:

“ A gente pode fazer alguma coisa mais criativaefios uns modelos de barcos para
outra disciplina. Que tal ensaiarmos estes barCos?a sua orientagao ...”

Pensei rapidamente, e disse: “Certo. Vocés questnda manobras, comportamento
do mar, propulsédo, o que?”

Questionaram-me: “O que é necessario a gente apf&nd

Expliguei: “N&o € necessario aprender, em termosodé¢etdo técnico, isso ou aquilo.
O importante é a postura. Como solucionamos umlgmal) um desafio, como nos portamos
para resolver o desafio. O tema é o0 que vocésrgasiaais”.

E os alunos escolheram: “Queremos manobra.”

“Ok, entdo vamos fazer manobra.” E disse-lhes: “dima € feita a partir do leme.
Vamos estudar o leme. Sem a influéncia da geonddriame, por exemplo, ndo ha manobra.”

Ai, para a minha surpresa, eles foram a oficinmeydesam, fizeram lemes diferentes,
descobriram maneiras de medir a manobra que edint@ conjeturado antes. Eu conhecia,
pela minha experiéncia, alguns modos diversos das eles trouxeram e, dessa forma,
nalgumas coisas foram eles melhores, noutras aan@rperiéncia contribuiu. Mas, acima de
tudo, foi interativo. E atingimos resultados suemdentes, que deu até para apresentar em um
congresso.

Foi uma experiéncia otima. Foi uma pesquisa quéooonom 0s alunos, pois eu,
sozinho, ndo teria conseguido levar a cabo. E p@&? gPorque me faltam elementos da
criatividade deles, da idade deles, da experiéteies, da disposicdo deles, de ir a oficina e
trabalhar e fazer acontecer...

Eu achei que eles aprenderam muito, e eles achguanaprenderam muito também.
Mas ndo conseguimos, eu e 0s oito alunos, convescautros 30 e poucos de como tudo tinha
sido interessante. Esses se mantiveram firmes ratingle de querer o método tradicional.
Entdo eu decidi aproximar o processo do modo fi@tht e mandei-os fazer o relatério na aula,
0 que causou enorme trauma. Por outro lado, osctscde laboratério foram surpreendidos
pela participacdo dos alunos (indo na oficina, Hdeemodelos, usando novas formas de
medicdo) e preferiram se manter a margem destaiénpia.

Foi uma experiéncia gratificante para mim. Eu pu#i um trabalho. E vi nos alunos
um crescimento. Mas sentia davidas em fazé-lo nemten O que aconteceu naguele semestre,

foi em resposta ao processo educacional. Mas ba 4 alunos, e ndo oito. Que poderiam ser



oito alunos esporadicos, também. Em tais circun&énnao sei, pensei que néao era a melhor
forma de trabalhar com alunos, ou seja, me uningo grupinho e ficar fazendo o que eu gosto
com ele e deixar os demais, como “o resto é o.festo

Mesmo vivendo na ocasido um certo sentimento deldsivincertezas, ndo querendo
me arriscar, tentei novamente. No semestre segtemiei convencer outros 30 e poucos alunos
a fazerem projetos. Tive total flexibilidade. E teama, dizendo: “VYamos trabalhar com
propulsdo, com manobra, com comportamento do noan, @ tipo de embarcagdo que vocés
quiserem... veleiro, petroleiro, submarino”. Abié anais ainda o esquema: “Vamos trabalhar
estruturas, materiais... trabalhar alguma coisa”.

A proposta era trabalhar algo na pratica, e a id@iaera ficar s6 na teoria, era ir para a
experimentacdo. “Quem se interessa por isto? Queintsressa por aquilo? Vamos formar
grupos de projetos e trabalhar desta forma.” Oggsque concordaram, ndo corresponderam.
Na semana seguinte, ndo tinha nada; na outra seidana Entédo disse-lhes: “Bom, se é para
ndo ter nada, voltamos aos kits.”

Este ano, regredimos. Resolvi ndo criar conflit@sncos técnicos, resolvi nao
diferenciar os alunos, ndo estabelecer uma “castaglvi manter a conformidade, porque o
contrario cria um certo clima desconfortavel tambkras ndo sei como motivar, como cativar
os alunos para um trabalho diferente. Entdo eedegara o estilo tradicional. O curso, agora, é
um curso tradicional.

Os “kits” continuam a ser usados, com algumas melfloMas a gente aprimorou nas
técnicas de cobranca do aprendizado, na avali&gaer dizer, demos um passo além, mas
sabemos que os alunos, daqui um més ou dois, # tacompanhado esse passo e
provavelmente irdo estabelecer as burlas de novo.

Essa situagdo me causa um certo sentimento deafféist de perda de tempo. Mas
prefiro ndo me arriscar neste momento. N&o tentertaza de que os alunos estao conseguindo

alguma coisa boa ou ndo, mas também néo tenhofoutra de me posicionamesta altura.

Questdes

1. Como vocé explica o caso de Ricardo? Vocé ja vamglos parecidos? J& passou ou
tem passado por situacbes parecidas? Como encamimlgituacdo? Relate uma
situacdo de ensino que ja viveu na docéncia unigges conte, detalhadamente, como
ensinou algo.

2. Se vocé fosse o professor-personagem destas situded@nsino, que aspectos de
sua atuacao seriam semelhantes aos da atuacaofdsspr? Em que aspectos seriam
diferentes? Como vocé explica as possiveis senmgdbandiferencas?

3. Neste texto, o proprio professor descreve comatdiai experiéncia de ensinar

determinados contetdos para sua turma de alunoscurB identificar, pela leitura,



quais sdo 0s conhecimentos que o professor pasistg ensino, aprendizagem, papel
do professor, aluno, avaliacdo. Escreva quaigsses conhecimentos, citando trechos
do texto como exemplos, se desejar. Em seguideevesquais séo as suas idéias sobre
ensino, aprendizagem, professor, aluno e avaliagéo.

4. Em sua trajetéria como professor, vocé ja viveunemos em que precisou
interromper as atividades que havia planejado pgsto aos alunos, por considerar que
elas ndo estavam sendo adequadas? Descreva s gEseentos, comentando o que
o levou a tomar a decisdo de mudar o rumo do quia Isegdo planejado, qual foi a
decisdo tomada a seus resultados. Se vocé nuesauppor um desses momentos,
sempre conseguindo desenvolver suas aulas contwamia planejado, escreva a que
vocé atribui o fato.

5. Como vocé analisa a situacdo enfrentada pelo ggofRicardo, que diz ndo
saber como motivar os alunos para estabelecerabaliio diferente? Que orientacbes
vocé daria para ele? Em suas analises, fique ad®mara escrever o que desejar!

6. Professor, como, onde, construiu seus conhecimestbse 0 ensino? De onde
surgiram? O que o ajuda, auxilia, a tomar decisibeante o ensino que desenvolve?
Que momentos, pessoas ou cursos foram mais foaes quxilia-lo a aprender a
ensinar?

7. Professor, agora faco uma pergunta mais pessoalo amcé aprende? Que
estratégias, formas, técnicas, facilitam a suanaimagem? Ha conhecimentos que
sente como lacunas para a docéncia universitarig®eOhe faz falta ou dificulta o seu
trabalho como docente? Que sugestdes faria axaslfiublicas em relagéo ao trabalho

do professor universitario?

Professor.....,este é o Ultimo caso de ensino queviarei. Gostaria que me respondesse: 0
gue vocé achou dele? Acredita que, de alguma margjros casos trouxeram contribuicdes
para vocé, como professor? Aguardo sua opinido! Mig obrigada! Um grande abraco!

Amali.



ANEXO IV
ELABORE VOCE MESMO UM CASO DE ENSINO!

Nos Uultimos meses, vocé analisou algumas situag®eslares enfrentadas por
diferentes professores. A primeira, relata a Wajgtprofissional percorrida por um professor de
ensino superior e dilemas enfrentados na docénoiargitaria; e a segunda, descreve episodios
vivenciados por um professor ao tentar ensinarecois de sua de especialidade, a diferentes
alunos, em diferentes contextos educacionais, equiasos nos casos de ensino. Agora € a sua
vez de escrever um caso! Com base em situacdesaoat$ vividas por vocé, em sua trajetoria
como professor(a), em especial como professor(a@igitario(a), construa um caso de ensino.
Vocé devera fazer o mesmo que os professores dos qae vocé leu fizeram, ou seja, contar
uma experiéncia que tenha vivido enquanto proféssao tentar ensinar qualquer conteddo aos
alunos.

Imagine que seu caso de ensino também sera amafisadutros professores. Por isso,
procure descrever a situacao que escolher de fdeta¢ghada, para que o leitor saiba realmente

0 que aconteceu. Lembre-se, vocé deve descrevesituagao real! Algumas instrucdes:

a) Vocé deve descrever uma situacdo vivida em su&iarao tentar ensinar
algum conteddo a seus alunos. Vocé pode escolharsitoecdo em que tudo
tenha corrido bem ou em que as coisas ndo funeonatomo previa. O
importante € que escolha uma situacdo que tenbarsfbrtante em seu processo
de desenvolvimento profissional.

b) Descreva a situacdo com detalhes para que o tmtapreenda com clareza.
Isso né&o significa que deva fazer um texto longgnifica apenas que detalhar a
situacdo, 0 que vocé pretendia ensinar, como peocesk conseguiu ensinar ou
ndo, quais as dificuldades enfrentadas, os dilgmasurgiram, os conflitos, quais
foram suas atitudes ao tentar ensinar, quais aseqdéncias de suas atitudes,
quais as reac0Oes/falas dos alunos etc. Vocé poddesgar pelos casos que leu:
veja como as professoras descreveram as situagpessentando o conteldo,
como tentaram ensinar, as duvidas que tiveram, casolveram ou nao o0s
dilemas enfrentados.

¢) Tente fornecer o maior niumero possivel de inforraagde forma que o leitor
possa ter uma idéia precisa do que vocé esta dmtaProcure nao tecer

julgamentos no caso, pois competira ao leitor fagé-

d) Assim que terminar o caso de ensino, responda:

1) Por que escolheu descrever essa situacao?



2) O que aprendeu quando viveu essa situacao?

3) O que aprendeu ao escrever esse caso de ensino?



ANEXOV CASO DE ENSINO ELABORADO PELA PROFESSORA CECILIA

UMA EXPERIENCIA SIGNIFICATIVA: A PRIMEIRA AULA

Em 2001, comecei a dar aulas no ensino superioursm de Odontologia da instituicdo
de ensino superior. Era a primeira experiéncia ae alllas em uma instituicdo de ensino
superior. A ndo ser por ouvir muito da profissdo peio de meu pai e minha irma, ambos
dentistas, ndo tinha outras referéncias sobrea B&ré contratada pela reitora da época para
dinamizar a parte de leitura e producdo de textosudso. Havia uma percepc¢ao por parte dela
de que essa lacuna deixada na grade curriculariposier em parte responsavel pelo mau
desempenho dos alunos de graduacdo no Provao.i Retée em montar um conteddo que
privilegiasse a questdo da leitura e escrita de@teacadémicos, mas tudo muito geral, sem um
direcionamento muito claro do que queria atingila época, eu também n&o sabia muito bem
guem era o aluno que iria encontrar, ndo tinhamdgague ia acontecer.

Fui contratada numa segunda, e na quarta estavecaodo. Tudo muito rapido, sem
tempo para uma preparacao criteriosa. Lembro queafinhando para aquele primeiro dia de
aula, tensa, preocupada, com um esquema na maa,dsdpma aula do meu mestrado, em que
haviam sido discutidos os conceitos de texto eecont

Eu havia feito uma prévia em casa, apresentandeoeralta para mim mesma os itens
gue comporiam minha apresentacdo, pensando naténpiar de se discutir logo de cara
algumas nocfes fundamentais da linguistica texardaks de desenvolver um trabalho mais
pratico e voltado para a realidade do aluno.Endiohei que comecar assim atribuiria um ar de

seriedade e consisténcia ao meu trabalho.

O plano era:

1. escrever alguns exemplos de enunciados na lousguenestivessem presentes (ou
ausentes) os indicadores da situacdo de enunciég@mde, o quando, o quem, o de
que modo dos enunciados)

2. em seguida, eu pediria que os alunos me dissess@m sentiam os enunciados, do
ponto de vista da clareza. A idéia era, a parssde falas, trazer & baila a necessidade
do enunciado possuir coeséo, para de fato oribataro leitor em sua leitura.

3. eu finalizaria apresentando alguns exercicios em gmbiglidades da linguagem
prejudicavam a compreenséo do texto, propondonabdima re-visita aos conceitos de

leitura, texto e contexto.



Na minha cabeca, tudo parecia perfeito. Haverianaégpossibilidade de ndo dar certo? Eu
quis acreditar naquele plano, até porque ele ndaneu, ele havia sido elaborado por uma
professora minha, uma“especialista’”da area, comocastuma dizer dos professores
extremamente qualificados. J& tinha sido testaajw@vado!

Logo que entrei na sala, vi, diante de mim, quaseema alunos do ultimo ano,
completamente alheios, distantes, até um poucishdihha intuicdo me dizia que néo ia ser
facil me comunicar com eles. De fato, eu quasem@aomuniquei. Disse algumas palavras
iniciais sobre a alegria de estar comecando uma mb&pa em minha vida, do prazer de
comecar um trabalho de leitura com eles. Lembmotgstei a minha voz, elevando-a, mas vi
que ela ndo seria capaz de atingir todos os angelasna sala em forma de anfiteatro. Era um
fio de voz, transparecia inseguranca e medo. Aagdagsecou, os labios também. Eu nao
conseguia articular nada de tdo seca que a bomzaedtlas eles nem perceberam. O povo, a
pequena multiddo se juntou em pequenos grupinhosrdersa, as meninas em torno de algum
assunto, procurando falar baixo, mas os meninosessm preocupacédo: falavam alto, como se
ndo houvesse ninguém em sala.

A situacdo estava fugindo do controle. Rapidamealeulei que precisava levantar a voz,
me impor, mas como? Eu nem ao menos sabia de amtby quem eram, o que buscavam no
curso, se é que buscavam alguma coisa. Uma sombabateu sobre mim. Percebi que algo
estava ocorrendo sem que eu pudesse fazer nadampedir. Pensei em buscar pistas com
eles. Perguntei se eles estavam sabendo da navplid&s Ninguém respondeu oralmente.
Apenas olharam para mim rapidamente, se entreothaaada disseram. Estavam unidos em
torno de um pacto de siléncio sobre a questao.

Desesperada, quis fugir, encerrar a tortura...ged sair da sala e conversar com alguém
sobre aquela situacdo. N&o podia. A aula era de&@dbas 11:30. Nao havia se passado nem
uma hora. Eu ndo podia encerrar daquele jeito.

Pensei em distribuir algumas copias do materialagumeegava, com os exemplos que iriam
ser analisados. Desisti. Eram em numero reduzidonsd? em montar grupos para discusséo.
Mas a partir do qué? Eu precisava antes instrusdbse como proceder. E ndo havia clima para
isso. Falar de leitura, texto, enunciados coesowjigilidades seria totalmente impossivel
naquela situacdo. Pensei em chamar a atencéo jpgm @stava acontecendo, perguntar o que
sentiam, por que se comportavam daquele modo. $8asme colocaria numa sinuca de bico:
supostamente, era para eu saber pelo menos um pobim® a situacdo. E eu ndo sabia nada,
literalmente nada! Portanto, qualquer prova de atdsecimento meu somente atribuiria mais
autoridade ao conhecimento deles. Eu ja estavapdosos alunos como grandes inimigos e
adversérios. Senti raiva, uma enorme raiva delesskodiava haquele momento!

Por causa do odio, da raiva, do ressentimento, grdade magoa que estavam me

causando, no primeiro dia de aula, num momento litaptissimo para mim, me veio a mente



um conto da Clarice Lispector, Felicidade Clandestem que ela narra a histéria de uma

adolescente ingénua e louca por um livro (ela meamda menina no Recife) que se envolve

com uma colega de escola, representante mirim e@xjgte de mais mesquinho e cruel no ser
humano, mas possuidora do seu objeto de desejoernen Clarice passa entdo a ser vitima

dessa relagdo com a menina sadica, que conheaisieegu desejo, recusa-se a permitir que ela
usufrua daquilo que lhe geraria enorme prazer.(béc entdo, eu me lembro que resolvi que

iria contar essa historia para eles.

Quando comecei a fazé-lo, penso que algo em méw sesnodificou, pois fui encarnando
a historia em todos as suas nuances, produzindncesiade vozes para as personagens,
reproduzindo suas falas com intensidade e emogdpAucos, vi que se calaram, me olhando
com espanto. Descobriram que eu era alguém quelipossio¢cdo, que sentia... Havia uma
passagem especial para mim : aquela em que a maemiaa Mma resolve “fazer justica” e
permite que livro prometido va para a pequena €dagem tempo para voltar. Eu enfatizei esse
ponto: alguém precisa fazer justica diante de saitaacdes! Acho que eu encarnei a mae que,
diante da terrivel verdade sobre sua filha, é cajmze interpor e recuperar aquilo que
considera ser o0 justo e o correto.

Quando terminei com a célebre frai#a ndo era mais uma menina com seu livro, mas
uma mulher com seu amantebpercebi que ficaram atbnitos, tocados inesperadte pela
for¢a daquelas palavras, como se presos ao pockntatorio das palavras de bruxa da Clarice.
Estavam “passados”, como diria minha mée. Nao agper a saida pela literatura! Grande
literatura e seu poder magico! O golpe da gracaahsido dado! Eu me redimi de minha
postura de iniciante, iniciada que estava pelaavpas de Clarice! Eles, de seu poder de fogo
diante de algo que nem bem sabiam o que era! Galfiam quase nada de literatura, nunca
antes brindados com ela, em ambiente académicadeatiomente para o tecnicismo ). Mas néo
havia dolo neles. Figuei sabendo depois das desasntlaquele grupo que havia sido avisado
as vésperas de sua formatura de um curso noveigwsmecar. Eles se revoltaram e com certa
razdo! Que raio de mudanga € essa que chega eo@e@m conversa, o dialogo, mas impde
com a forca do arbitrio? Eles se recusaram a egrmaninhas aulas, como forma de protesto. )

Depois de muito tempo, ja vencida a crise inici@m o grupo tendo sido vitorioso em
parte: - a disciplina se tornou eletiva para elesalguns poucos, mas conscientes, passaram a
freqlentar as aulas, pude ir recuperando o equikbme sentindo mais forte. Até hoje o Paulédo
da Odonto, presente naquela aula, e hoje proféssstituicdo, vem conversar comigo sobre
ela. Rimos juntos do que ocorreu. Hoje, somos ashigas naquele dia, ele foi uma fisionomia

fechada, séria, desconfiada a espreitar meus pasneassos nesse mundo da educacéo superior

De minha parte, descobri que posso me socorrerrseti@s situacdes dificeis em sala de

aula com a contagéao de histérias: os alunos, codustos seres humanos, gostam de ouvi-las —



seja |14 de que natureza forem — porque podem sdificer com elas, atribuir-lhes novos e
insuspeitos significados, re-construir inteirezasdplas, re-estabelecer novos lagcos de afeto,
encontrar ressonancias perdidas... Descobri tamipéenos planos de aulas precisam ser
contextualizados, inseridos em seus universos ipgypdistintos para cada grupo, mesmo se
forem de uma mesma area. Aprendi a ir construiraio eles uma linguagem prépria e me
constituindo nela como professora ... aprendi a-losvantes de ja querer ir falando... aprendi a

ter calma para té-los e conté-los como individeasst..



ANEXO VI CASO DE ENSINO ELABORADO PELO PROFESSOR WAGNER



Na semana seguinte, em sala, discutimos o quetemeon na semana anterior e
resolvemos tentar mais uma vez a pratica no lafmwatNovamente o0 mesmo problema dois ou
trés grupos trabalhando e os demais na Internet.

Conversei com os alunos dos grupos que estavaatalé&dbalhando e resolvi encerrar
as aulas no laboratorio. Isso foi uma experiéncistifante.

O tempo todo somos cobrados por apresentar inosa&devas maneiras de estimular
os alunos e, no entanto, parece que eles témriigaata a aula tradicional que ndo parecem ter

interesse em uma proposta inovadora.

1) Por que escolheu descrever essa situacao?
O motivo da escolha dessa situacdo foi a frustrdgdndo conseguir implementar uma outra

maneira de trabalhar com os alunos a interacée turia e pratica.

2) O que aprendeu quando viveu essa situacao?
Por melhor que sejam as intencdes, 0 sucesso deropasta depende e muito
ndo s6 do professor, mas principalmente dos aluk®siezes penso que poderia ter tentado

uma outra abordagem, mas confesso nao ter encontnaa maneira de fazer isso.

3) O que aprendeu ao escrever esse caso de ensino?
Em primeiro lugar o escrever para alguém da arexaas é um pouco complicado, mas é uma
experiéncia interessante. Acredito que a maiocuidiade € pensar numa situagdo como caso de

ensino, nunca havia pensado desta forma.



ANEXO VIl CASO DE ENSINO ELABORADO PELO PROFESSOR ISAAC

Atividade Docente no Programa de Formacao Contiauaeia do Saber

Eu fui admitido nesta instituicAo de ensino supesin agosto de 2003, embora ja lecionasse
desde 1998 no ensino superior, em cursos de gi@oleag fisica, época em que ainda era aluno
do curso. Em outubro de 2003 surgiu a oportunidiedeinistrar aula nBrograma de

Formacao Continuaddeia do Sabermara duas turmas de professores da rede pdlelica
ensino: Uma turma era formada por Professores dm&frundamental e a outra turma era
constituida por Professores de Biologia, QuimiE#sica do Ensino Médio. Esse programa,
oferecido em parceria com a Secretaria Estaduatideacdo de S&o Paulo, ocorreu no periodo
de outubro a dezembro, com uma carga horaria @@ para o ensino destinado a minha

area de atuacéo.

As aulas eram aos sabados e distribuidas da sedointa:

- das 8:00 as 12:00 h: Turma dos Professores dadcRandamental

- das 13:00 as 17:00 h: Turma de Professores dodchkdio

Neste ponto considero interessante relatar algearasteristicas desses docentes, para a

compreensédo do desenvolvimento do processo realizad

* em sua maioria os professores eram mal remungrado

* traziam “sequelas” de interagdes com alunos groBiticos (alunos criados sem os pais, sem

dinheiro, sem nenhuma perspectiva de vida nem tieonees).

* sendo professore, ndo “viam com bons olhos” temefas como “se fossem alunos”.



* eles s6 estavam participando do Programa pogjaeeéverteria em pontos para as suas
carreiras, ou melhor, os professores ndo estaveinipando por livre e espontanea vontade e

interesse de se aperfeigoar.

* em uma mesma classe estavam reunidos profestonrggias areas.

A minha tarefa consistia em ministrar aulas de G&npara a turma de docentes do ensino
fundamental e ministrar aulas de Fisica para aautendocentes do ensino médio (constituida
de professores de Quimica, Biologia e Fisica). &asninha mente permeava a questdo: como

ministrar aulas para professores tao diversificadssm interesse de aprender?

Outro ponto relevante a ser relatado é que caddogmrofessores no final das aulas
preenchiam uma ficha de avaliacdo, por mim elalzgrtatendo comentérios sobre o assunto

objeto de estudo, sobre o professor ministrad@utkaetc.

Assim, em meu primeiro encontro com as duas turlimigei-me a passar um filme em preto e
branco sobre a bomba atébmica e tentei passar asgidmmaulas que ilustravam o processo de
fissdo nuclear. Foi um desastre total. Argumentaras fichas de avaliacdo que era preferivel

terem permanecido em suas casas a verem um filtige @férmulas de fisica.

A minha préxima aula seria no sdbado seguinte. dMeputacéo estava abalada, mas gracas a
Deus eu ndo sou uma pessoa que desiste facilmeshselaersidades. Depois de muito pensar,

resolvi mudar minha estratégia de aula:

* comecei a aula escrevendo e comentando uma nmeEmg@gnsamento) e deixei claro que eles
poderiam fazer o mesmo em suas aulas, pois desta &stariam cooperando para se resgatar

os verdadeiros valores de um ser humano.

* elaborei uma apostila sobre um assunto que fagsalisciplinar (pois os professores eram de
diversas areas) e que despertasse o questionafessagprimeira apostila teve como titulo:

Propriedades fisicas, quimicas e bioldgicas da ague importancia para a civilizacao).



* exibi no data-show vérios slides estabelecendtivassas propriedades da dgua bem como

sua importancia para a manutencédo da vida no planet

* dividi cada turma em grupos e deixei em abettem a vontade para que cada um deles

comentasse as perguntas que havia no final dalapost

* preparei varios experimentos (com material réesiel) que exploravam na prética os topicos

relatados na apostila.

* dividi cada turma em equipes e o desafio propfEto seguinte: cada equipe estava
incumbida de apresentar na proxima aula um expator{elaborado com material reciclavel)

que ilustrasse alguma propriedade estudada da agua.

Para minha surpresa, o resultado apareceu maifordpique eu imaginava. O semblante dos
professores era outro e tornaram-se mais partieisanas aulas (eles faziam constantemente

perguntas e até nem mais reclamavam que estavdenge o sabado!).

Quanto a aula da semana seguinte, eu nem acreddayse estava presenciando, pois eles nem
me deixaram comecar a aula porque cada equipeacamesentar o seu experimento. A aula foi
um sucesso uma vez que os experimentos eram osainclusive depois eu fiquei sabendo
gue varios deles foram elaborados em conjunto copraprios alunos dos professores

mencionados.

As aulas seguintes tiveram também uma grande degtfur parte dos professores e pautaram-
se da mesma forma pelo estudo de um tema intepiiliigei em que os professores (em equipes)
ficavam encarregados, conjuntamente com seus alde@daborarem (com materiais
reciclaveis) um experimento que reproduzisse algonto do tema abordado. E o mais
importante: pude perceber que os professores egmam sua auto-estima e passaram a
ministrar suas aulas com mais alegria e vontadseja perceberam que o seu papel era

importantissimo como mediador de saberes e forreadts cidadaos criticos e participativos.

Reflexoes....



1) Por que escolheu descrever essa situacao?

Porque foi uma experiéncia impar e que muito canppara o0 meu amadurecimento e

aperfeicoamento como docente, a tal ponto de agltéanos dias de hoje o seu legado.

2) O que aprendeu quando viveu essa situacao?

Aprendi que nada esta perdido, que a criativididdaao bom senso, ao respeito e ao carinho

pode reverter quadros e situagfes tidas como gieets.

3) O que aprendeu ao escrever este caso de ensino?

Que sobre 0 ombro de todos nés professores pesp@nsabilidade de sermos a bussola

orientadora na vida de muitas pessoas com quenstamportunidade de interagir.



ANEXO VIl CASO DE ENSINO ELABORADO PELO PROFESSOR ALBERTO

“O Guarda-Chuva de Arguimedes”

O caso que relato foi escolhido por mesclar tepraatica numa atividade bastante
comum aos estudantes de Fisica, porém pouco adesfan

Ao iniciar minha atividade de Professor Universitino ano de 2002, ministrei aulas
de Histéria da Fisica para o primeiro ano de Li@nca em Fisica. Minha duvida era “como
deixar uma aula de histéria da fisica agradavela wez que misturar as duas palavras
(Histéria+Fisica) causa arrepios na grande matampessoas?”. Decidi comegar a disciplina
fugindo um pouco da estrutura basica trabalhadementa do curso (Egito, Babilbnia, Grécia,
Idade Média, Fisica Moderna...), partindo de untaagéo bastante comum no cotidiano das
pessoas: A Antena Parabdlica!

Grande parte da populagdo possui ou j& viu umananparabolica. Como ela
funciona? S0 serve para a TV? Quando foi invent@ia® a relacdo da Matematica e da Fisica
com esse maravilhoso equipamento?

Comecamos estudando um grande pensador que, fead=r2300 anos, trabalhou
com solidos de revolucéo (inclusive com parabolag)rande Arquimedes. Apos a “pintura do
quadro”, onde foi relatada o contexto, a atmosfera tecnologia da época, analisamos a
evoluc&o do estudo das parabolas, nas famosasctepido 2° grau” (y = &% bx + c) e a sua
resolucdo pelo método de Bhaskara (que nédo fa feto personagem que cede seu nome).
Quais séo os parametros a, b e ¢ desta equacab&u@uelacdo com a forma da parabola?

Comecamos o estudo pratico desenhando diversasofgga&om esses 3 parametros
(a,b e c¢) diferentes e analisando sua forma. Camjuda de barbantes e réguas, os alunos
visualizaram a existéncia de um ponto de grandelit@pcia nesse tracado: o foco. Apds essa
analise, penetramos pelo mundo da o6ptica, no gtravés do estudo de “espelhos esféricos”,
os alunos construiram a idéia de foco, nha geonmedtféxica (diferente da parabdlica).

Qual a diferenca entre as geometrias? Porque azaé@tparabdlica e ndo esférica? Essas
questdes foram respondidas mediante estudo dag;8esdle Gauss para espelhos esféricos via
estudos analiticos e tracados geométricos.

Partindo dessa analise histérico-matematica, dqaliera hora dos alunos colocarem a
mM&o na massa...

Realizamos o estudo da equacgéo da pardbola pativéssemos uma parabola de 1m
de comprimento com foco de 30 cm e, em seguida, a®parametros e a equagdo em maos,
desenhamos o grafico da parabola (que muitos aldlm@nsino médio detestam, muitas vezes

por ndo verem aplicacfes) em uma cartolina.



Com o grafico construido, em escala natural, raows 0 mesmo e o utilizamos como
modelo para que pudéssemos recortar 8 pranchasdieiren (mdf) com o formato do gréfico
(parabola), um disco central e um sistema de pa fisacdo, construindo um verdadeiro
“guarda-chuva” parabdlico, conhecido academicamente “paraboldide de revolugao”.

Com o “guarda-chuva” pronto, come¢camos a recobméon folhas de cartolina,
obtendo assim uma antena parabdlica para som.

Esse foi o estopim para a analise de acusticarédifa entre ondas sonoras e ondas
eletromagnéticas — TV).

Partimos entdo para o desfecho do conteudo: dagdtade um microfone com um
fone de ouvido no foco da parabdlica. Dessa foapantando a parabdlica para uma conversa
distante, conseguiamos ouvi-la, como se fossenp8ess Pudemos estudar entdo as questdes
de sombra, foco principal e secundario, etc, calssgrande entusiasmo nos alunos do curso.

Essa situacdo foi muito gratificante pois, com adaj do método experimental
vinculado com a historia, os alunos puderam reagasituacdes da época, reconstruir suas
idéias e extrapola-las para outras situacdes (plicalpara ondas de radio, para microondas,
fardis de automoveis, etc.), deixando-os extreméanmotivados para o curso de 3 anos que se
seguiria.

Escrever sobre esse caso me fez refletir sobremalguécnicas empregadas em
situacdes distintas. Pensei em inimeros momentowinlea carreira até escolher esse caso.
Acredito até que possa escrever um artigo sobre esgerimento (que me trouxe 6timas
recordacgoes).

A troca de idéias entre diferentes profissionaimuito gratificante e talvez possa se
tornar uma pratica mais comum em nossa instituifdm.ano de 2003, com o inicio da
Licenciatura Plena por Areas (Fisica, Matematicain@ta e Biologia), alguns professores
dessas areas costumavam a fazer reunibes pardpaldsisas entre os membros do grupo.
Assim, todos assistiamos as aulas de Biologia, Qajnfrisica e Mateméatica para podermos

estruturar o curso e entrelagar os contetdos. B&séuma outra histéria...
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Baixar livros de Literatura

Baixar livros de Literatura de Cordel
Baixar livros de Literatura Infantil
Baixar livros de Matematica

Baixar livros de Medicina

Baixar livros de Medicina Veterinaria
Baixar livros de Meio Ambiente
Baixar livros de Meteorologia
Baixar Monografias e TCC

Baixar livros Multidisciplinar

Baixar livros de Musica

Baixar livros de Psicologia

Baixar livros de Quimica

Baixar livros de Saude Coletiva
Baixar livros de Servico Social
Baixar livros de Sociologia

Baixar livros de Teologia

Baixar livros de Trabalho

Baixar livros de Turismo
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