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RESUMO

O presente estudo tem como objetivo compreender as percepcdes de professores da
Educacdo Baésica a respeito da importancia dos conhecimentos pedagdgicos necessarios a
atividade docente. Entendemos que o professor como profissional possui um conjunto de
saberes docentes heterogéneos, temporais, situacionais e marcados pela interagdo com outros
seres humanos, como os saberes pedagogicos, disciplinares, curriculares e experienciais. O
percurso metodoldgico ocorreu por meio da pesquisa qualitativa, pois era a abordagem mais
adequada para trabalharmos com dados que ndo sdo facilmente quantificados, como o0s
valores, crencas, experiéncias e concepc¢des dos professores. O instrumento metodologico
para coleta de dados foi a entrevista semi-estruturada, pois esse tipo permite um didlogo mais
livre com os colaboradores, possibilitando a captacdo de maior riquezas de informagdes. Os
colaboradores da pesquisa foram 5 professores da Educacdo Baésica. Trés professores
lecionavam na mesma escola, professores de Biologia, Fisica e uma professora de Quimica,
enquanto as outras professoras sdo de mais duas escolas diferentes e ambas lecionam
Biologia. Os relatos dos professores foram coletados por meio de um gravador de voz, a fim
de preservarmos o maximo possivel seus discursos, em seguida, realizamos a transcricdo dos
relatos e submetemos eles a analise com base na espiral de analise de dados e na andlise
interpretativa-compreensiva. Ao final da pesquisa, compreendemos que embora para alguns
professores seja uma dificil tarefa articular determinados saberes docentes, como 0s
pedagogicos e disciplinares, para outros professores a construcdo dos saberes foi crucial para
o desenvolvimento de praticas e concepgdes diferenciadas em sala de aula.

Palavras-Chave: Saberes Docentes, Articulacdo de Saberes, Entrevista, Técnicas de Ensino



ABSTRACT

The present study aims to understand the perceptions of Basic Education teachers regarding
the importance of the pedagogical knowledge necessary for the teaching activity. We
understand that the teacher as a professional has a set of heterogeneous, temporal, situational
teacher knowledge and marked by interaction with other human beings, such as pedagogical,
disciplinary, curricular and experiential knowledge. The methodological trajectory occurred
through qualitative research, since it was the most appropriate approach to work with data that
are not easily quantified, such as values, beliefs, experiences and conceptions of teachers. The
methodological tool for data collection was the semi-structured interview, since this type
allows a freer dialogue with the collaborators, enabling the capture of more information
riches. The research collaborators were 5 Basic Education teachers. Three professors taught in
the same school, professors of Biology, Physics and a professor of Chemistry, while the other
teachers are from two different schools and both teach Biology. The teachers' reports were
collected through a voice recorder in order to preserve their speeches as much as possible,
then we transcribed the reports and submitted them to the analysis based on the data analysis
spiral and the interpretative- Comprehensive. At the end of the research, we understand that
although for some teachers it is a difficult task to articulate certain teaching knowledge, such
as pedagogical and disciplinary, for other teachers the influence of knowledge was crucial for

the development of practices and conceptions differentiated in the classroom.

Keywords: Teaching Knowledge, Knowledge Articulation, Interview, Teaching Techniques
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INTRODUCAO

A educacdo é um processo de desenvolvimento humano bastante complexo e amplo,
pois ocorre em varias situacfes. Segundo Libaneo (2013), podemos classificar a educacéo em
duas categorias amplas, a educacdo formal e a informal. Dentre os tipos de educagéo formal,
uma das que apresenta funcdo fundamental para a sociedade € a educacéo escolar. Conforme
Gadotti (2005), algumas das caracteristicas da educacdo escolar € a intencionalidade e o
método, bem como outros componentes necessarios a sua execugdo, como o professor.
Conforme Feitoza (2007), embora o professor ndo deva ser visto como um componente
isolado da educacéo escolar, deve-se estar claro a sua importancia no processo de ensino e
aprendizagem, uma vez que € um dos principais responsaveis por concretizar e direcionar a
pratica pedagdgica.

Nessa perspectiva, podemos nos questionar a respeito do que faz o professor, como
profissional, ser caracterizado como um “bom professor”, no sentido de desempenhar suas
funcGes como tal, de maneira eficiente, em sua principal tarefa que é a de promover o
aprendizado dos alunos, ou seja, ensinar. Quanto a esse questionamento, como aponta Cunha
(2010), é um tipo de preocupacdo bastante antiga, a de tentar identificar o perfil de um
professor ideal, caracterizando os tipos de técnicas, métodos, procedimentos e ideologias
pedagogicas responsaveis pela eficdcia como professor.

Em se tratando dessa tentativa de caracterizacdo do professor ideal, como esclarece
Cunha (2010), encontrar um consenso absoluto a respeito ainda ndo foi definido, porém ¢é
possivel compreendermos a competéncia pedagégica promovida por um professor, como
possuidora de multidimensionalidade. Aliado a isso, Lopes e Azevedo (2016) em sua resenha
do livro “Formacdo docente e profissional: formar-se para a mudanga e incerteza” do
pesquisador Francisco Imberndn, conclui-se que em sua complexa tarefa de ser professor,
ensinar, requer desse profissional uma espécie de conhecimento polivalente, uma vez que
compreenda diferente aspectos de sua atuagcdo. Por fim, conforme Ventura (2011),
compreende-se que o perfil profissional docente € bastante complexo, exigindo competéncias
gue expressem seu dominio de conhecimento da disciplina ensinada, gestdo do curriculo e
inovacéo de sua pratica pedagogica.

Compreendido que o professor, como um profissional, capacitado por uma formacéo

inicial, deve ser contemplado por uma série de conhecimentos e procedimentos Gteis a uma



pratica eficiente, esta composta por um conjunto fundamental de habilidades para exercer sua
profissdo, um tipo de questionamento mais especifico a ser feito € o de quais sdo os tipos de
saberes que constituem a pratica docente.

Na tentativa de esclarecermos adequadamente a importancia de determinados saberes
para a pratica pedagdgica do professor, podemos usar da analogia fornecida por Lemov
(2011), na qual explica como o ensino pode, e deve ser compreendido como uma espécie de
arte, pois depende do uso de uma série de ferramentas bésicas visando a transformacédo de
uma mateéria bruta em algo de valor refinado, da mesma forma, como em sua comparagdo com
base no artista Michelangelo, o qual usando basicamente cinzel, martelo e lixa conseguira
criar a estatua de Davi. Dessa forma, podemos entender que para realizacdo de uma funcéo,
seja de criacdo de uma estatua em obras artisticas ou a complexa tarefa de promover o ensino
e aprendizagem na educacdo escolar por intermédio dos professores, a presenca de
“ferramentas” que possibilitem a viabilizacdo desses processos ¢ crucial. E, como diversas
pesquisas demonstram, muitas sdo as ferramentas que os professores devem utilizar.

A partir dessa analogia, pode-se formular a questdo de “quais seriam as ferramentas
para ser um bom professor?” Antes de prosseguir com o raciocinio, é necessario ressaltar que
0 uso de certas ferramentas ndo significa o alcance pleno dos objetivos. Afinal, como
esclarecido por Candau (2012), o processo de ensino-aprendizagem para ser devidamente
compreendido, necessita ser analisado de forma a articular trés principais dimensdes, a
humana, técnica e politico-social. Por exemplo, se nos concentrassemos demasiadamente
somente na dimensao técnica, a qual concebe o processo de ensino-aprendizagem como acéo
intencional, sistematica, organizando as condi¢fes que melhor propiciem a aprendizagem,
correriamos o risco de cair no tecnicismo.

Contudo, ndo podemos ser dicotdmicos, pois uma pratica docente desvinculada da
intencionalidade, sistematizacao, operacionalizacdo e identidade profissional, tdo pouco pode
ser considerada uma profissao legitima. Portanto, podemos estabelecer que a pratica docente
para ser devidamente realizada deve ser precedida do dominio de um conjunto de habilidades
basicas, abrangendo saberes, procedimentos, técnicas pedagogicas e ideologias ou filosofias
pedagogica durante a formacdo inicial dos professores, como também desenvolvidas durante a
formacéo continuada.

Como venho construindo até aqui, o desenvolvimento do problema de pesquisa esta

relacionado com as minhas indagacdes iniciais a respeito dos elementos que permitem aos
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professores tornarem suas préaticas docentes mais eficientes. Durante a minha formacé&o, tais
indagacBes puderam atingir uma construcdo mais sistematica e firme, pois obtive contato com
as disciplinas pedagogicas e, posteriormente, também retornei ao ambiente escolar pela
experiéncia proporcionada pelos estagios supervisionados. Além desses momentos, por meio
da interacdo e observacdo dos professores do curso superior e professores da Educacdo Basica
dos estagios supervisionados, pode-se perceber algumas questdes referentes ao conjunto de
conhecimentos e procedimentos diversificados que os professores desenvolvem e utilizam ao
decorrer de seu oficio.

A percepcao que desenvolvi referente a apropriacdo e utilizagdo de tais conjuntos de
conhecimentos e procedimentos pelos professores esta relacionada com a dificuldade da
utilizacdo dos pressupostos pedagogicos e a deficiéncia na formacdo de alguns professores
guanto a articulacdo entre as disciplinas especificas e pedagdgicas, seja na Educacdo Superior
(SANTOS, 2001) ou Educagdo Basica (CARVALHO; GIL-PEREZ, 2011). E quanto as
disciplinas pedagdgicas, damos destaque aqui para a &rea de Didatica e seus componentes
metodoldgicos, especificamente relacionados as técnicas de ensino, que sdo compreendidas
por Veiga (2003), como procedimentos de ensino que, embora ndo sejam naturais ao processo
de ensinar, podem ser utilizadas como instrumentos que viabilizem a execucdo do ensino,
intermediando as relagcBes entre professor e aluno, agindo como condigdes necessérias,
embora ndo suficientes, para o processo de ensino.

Aqui, colocamos as técnicas de ensino como ferramentas didatico-pedagogicas a
servico do professor, e portanto, sdo constituidas como componentes do conjunto de saberes
utilizados pelos professores como profissionais em seu espaco de trabalho cotidiano para
desempenhar suas atividades (TARDIF, 2000).

Diante dessas inquietacdes, levantou-se o seguinte problema de pesquisa: Qual o
sentido atribuido por professores da Educacdo Basica aos conhecimentos pedagdgicos
necessarios a docéncia?

Para respondermos a esse problema, partirmos das seguintes questdes norteadoras:
Quais 0s pressupostos tedricos que sustentam a necessidade da articulagdo dos conhecimentos
pedagogicos e especificos na atuacdo docente? Tendo em vista a pratica pedagogica do
professor da Educagdo Basica, por que é importante que eles utilizem técnicas didaticas
diversificadas? E, por fim, o que pode ser apreendido do relato dos professores da Educagéo
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Bésica a respeito dos conhecimentos pedagdgicos construidos na sua formacéo e trajetdria
profissional?

Diante dessas questdes, temos, como objetivo geral dessa pesquisa: compreender as
percepcOes de professores da Educacdo Basica a respeito da importancia dos conhecimentos
pedagOgicos necessarios a atividade docente.

Para atingirmos o objetivo geral descrito, formulamos o0s seguintes objetivos
especificos: Dialogar com os tedricos a respeito da necessidade de articulagdo entre os
conhecimentos pedagogicos e especificos;

Discutir, com base na literatura, a importancia da utilizagdo de técnicas didaticas
diversificadas na pratica pedagogica dos professores;

Descrever as experiéncias e vivéncias de professores da Educacdo Basica acerca dos
conhecimentos pedagogicos construidos na sua formacéo e trajetoria profissional.

Esta pesquisa esta organizada da seguinte forma: Inicialmente, discutiremos a questdo
dos saberes docentes na profissionalizacdo do professor; e a problematica a respeito da
desarticulacdo entre os conhecimentos pedagogicos e especificos na formacdo dos
professores; depois, trataremos da importancia da utilizacdo de técnicas de ensino
diversificadas na préatica pedagdgica do professor, incluindo a discussdo sobre os saberes
experienciais dos professores.

Apos as discussdes tedricas, apresentaremos 0 percurso metodoldgico dessa pesquisa,
pautada na abordagem qualitativa, a qual tem por pressuposto a supremacia do processo de
construcdo da pesquisa sobre o produto. Por fim, discutiremos sobre 0s conhecimentos
pedagogicos desenvolvidos por professores da Educacdo Basica das disciplinas de Ciéncias

por meio de entrevistas realizadas com os professores.



12

1. Saberes necessarios a docéncia: Construcgdes Teoricas

O professor, assim como qualquer outro profissional, estd munido de uma série de
saberes, sejam de ordem estritamente tedrica ou aqueles com direcionamento mais pratico,
tornando-o um profissional dotado de complexidade quanto aos saberes que ele deve utilizar
durante sua pratica pedagogica como professor e quanto ao contato proporcionado durante sua
formacgdo. Conforme Nunes (2001), as pesquisas sobre a formacdo e profissdo docente
direcionaram o paradigma da formacdo para uma revisdo a respeito das caracteristicas que
compdem a prética pedagogica realizada pelo professor, o qual é compreendido agora como
um profissional mobilizador de saberes profissionais distintos. A partir disso, inicia-se um
marco de pesquisas que visa compreender quais seriam 0s Saberes mobilizados pelos
professores, afinal, como expressado por Tardif, Lessard e Lahaye (1991, p. 32), “os
professores sabem decerto alguma coisa, mas o qué, exatamente?””.

Compreendendo a importéncia dos saberes docentes para a formacdo do professor,
construcdo de sua identidade profissional e, posteriormente, para a realizacdo de sua pratica,
discutiremos brevemente sobre as pesquisas a respeito dos saberes docentes e algumas
tipologias que possam abranger os principais saberes mobilizados pelo professor. Em seguida,
prosseguiremos com a discusséo sobre a necessidade da articulagdo entre os conhecimentos

pedagogicos e os conhecimentos especificos na pratica docente.

1.1 A necessaria profissionalizacdo do ensino

Conforme Lessard (2006), Borges (2001) e Nunes (2001), durante o periodo de 1980 a
1990, em virtude dos movimentos de profissionalizacdo do ensino e formacao dos professores
em ambito internacional, as questdes relacionadas aos tipos de saberes ou conhecimentos
necessarios a docéncia que tanto os futuros professores quanto aqueles em atuacao,
possibilitaram o aumento das pesquisas relacionadas ao tema. Com base nesse cenario, Tardif
(2000) em seu estudo sobre algumas questdes a respeito da profissionalizagdo do ensino e
formacdo dos professores durante 20 de pesquisas na area, explica que uma das motivagdes
para as pesquisas sobre os saberes docentes estava relacionado com a fase de crise a respeito
da formacéo profissional em geral, destacando os questionamentos do publico e debates entre

os profissionais sobre alguns aspectos, como o valor dos saberes profissionais dos
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professores, a formacdo e a ética; no que diz respeito a educacdo, no cenario da América do
Norte, um dos debates crescentes era a respeito da mudanca das influéncias na formacdo do
professor, priorizando 0s meios escolares ao invés dos modelos dominantes da cultura
universitaria.

Ao analisar o movimento para profissionalizagdo do ensino no periodo de 30 anos,
Tardif (2013) estabelece que uma das caracteristicas da profissionalizacdo do ensino estava
intimamente relacionada com o processo de universitarizacdo, considerando que para 0S
professores, a universitarizacdo se torna mais concreta na década de 1980 quando as
autoridades politicas e educacionais lancaram oficialmente nos Estados Unidos o projeto de
profissionalizagdo do ensino, o qual possui 3 objetivos principais:
1) Melhora do desempenho do sistema educativo: Sua meta principal era de reduzir o
peso da burocracia e 0s custos da educacdo, transferindo uma parcela das responsabilidades e
recursos para os estabelecimentos escolares, como também para os funcionérios das escolas,
como os professores, acompanhado de mudangas na participacdo entre as escolas e
universidades. Incentivava-se a aproximacao entre os pesquisadores e professores, bem como
buscava-se 0 aumento do prestigio dos professores, implementando novos modelos de
carreira, recompensas, promocfes e outros mecanismos para a valorizagdo e posterior
recrutamento de novos elementos para a renovagédo da profisséo (TARDIF, 2013).
2) Passar do oficio a profissdo: Conforme Tardif (2000; 2013), como objetivo
fundamental da profissionalizacdo do ensino, consistia em transformar o estatuto de oficio
para o de profissdo em sua integridade, promovendo aos futuros professores uma formacao
universitaria de alto nivel académico, garantindo o desenvolvimento das competéncias
profissionais com base em conhecimentos cientificos; em ultima instancia, esse objetivo
conduz para uma profissionalizacdo do professor como especialista da pedagogia e
aprendizagem cuja pratica é fundamentada em conhecimentos cientificos, além da integracao
de uma atitude reflexiva quanto ao ato de ensinar.
3) Base de conhecimentos (knowledge base) para o ensino: Por fim, nos deparamos com
0 objetivo de desenvolver um repertério basico de conhecimentos, praticas e competéncias
fundamentadas pela ciéncia que, entdo, sustentam o ato de ensinar; além disso, é necessario
que tal base de conhecimentos seja direcionada para a eficacia pratica da atividade do
professor. Para Almeida e Biajone (2007), a importancia da formulacdo de um repertorio de

conhecimentos para o ensino, tendo como referéncia o knowledge base dos saberes
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profissionais, da forma como eles sdo mobilizados em varias situacdes da pratica diaria, €
fundamental para o estabelecimento do meios que permitam aos futuros professores a se
habituarem com a pratica profissional.

Portanto, como pode ser sintetizado por Tardif (2000), diante desse cenério de crise, 0
processo de profissionalizagdo do ensino compreendido pelo autor atraves da reformulacéo da
epistemologia da pratica profissional, tinha como objetivo renovar 0s pressupostos
epistemoldgicos que fundamentam a pratica docente, acompanhado da constru¢do de um
repertorio basico de conhecimentos especificos e a padronizacdo de niveis de competéncia
para a formacdo do professor. Portanto, € nesse contexto que a epistemologia da prética
profissional acha sua relevancia, uma vez que sua finalidade esté ligada ao estudo da natureza
dos saberes utilizados pelos professores, como os professores os integram em sua pratica
concreta e didria, como sao construidos pela e por meio da atividade cotidiana e o seu papel
na formacéo de suas identidades profissionais.

Nessa perspectiva, faz-se necessario uma breve revisdo sobre o surgimento da
epistemologia da prética por autores como, Tardif e Schén, em contraposicdo ao modelo da
racionalidade técnica.

A racionalidade técnica pode ser compreendida como uma espécie de epistemologia
da prética baseada na filosofia positivista, caracterizando o professor como um profissional
solucionador de problemas instrumentais, selecionando os meios e artificios técnicos mais
adequados para problemas especificos, baseando-se principalmente nos conhecimentos e
procedimentos racionais da ciéncia (SCHON, 2007; PEREIRA, 2014).

A racionalidade técnica, influenciada pelo paradigma do taylorista, apresenta varias
criticas quanto a sua aplicacdo, destacando a separacdo da teoria e pratica na formacéo
profissional, reflexdo e acdo, contelido e forma, ensino e pesquisa, portanto contribuindo para
uma clara segregacdo entre aqueles responsaveis por planejar e pesquisar e aqueles
responsaveis por executar; prioridade dada a formac&o teérica em detrimento da pratica, bem
como concepgdo da pratica como sendo meramente 0 momento de aplicacdo dos
conhecimentos tedricos, além do equivoco de privilegiar os conhecimentos especificos em
comparagdo aos pedagdgicos (PEREIRA, 1999; CASTRO, 2001; RODRIGUES, 2005;
SOUZA, 2008). Além disso, Castro (2001) aponta outras duas criticas direcionadas ao
modelo da racionalidade técnica: primeiro, aplicagdo do conhecimento cientifico sem

considerar uma analise mais apurada da pratica, considerando a complexidade e singularidade
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da realidade escolar, a qual ndo se encaixa em modelos pré-estabelecidos; segundo, com a
inapropriada aplicacéo de solucfes genéricas a problemas geralmente de natureza especifica,
0S quais ndao podem ser simplesmente resolvidos com técnicas e métodos considerados
universais enquanto ignora as peculiaridades de determinada realidade.

Conforme Castro (2001), em vista a grande quantidade de criticas ao modelo do
racionalismo técnico, varios autores propdem o modelo da racionalidade prética,
influenciados pelas contribuicdes de Dewey, o qual ja na década de 70 expressava 0s erros da
racionalidade instrumental em detrimento da experiéncia. Tais modelos evidenciam 0s
conhecimentos mais espontaneos, intuitivos, experimentais e produzidos durante o cotidiano
(TARDIF, 2000; CASTRO, 2001). Nesse contexto, De Araujo, Araujo e Silva (2015) afirma
que a formacdo de professores dentro dessa nova epistemologia da pratica é baseada
grandemente em teorias, como a epistemologia da pratica profissional formulada por Tardif
(2000) e a epistemologia da prética reflexiva proposta por Schon (2007).

Tomando com bases esses dois tipos de epistemologias alternativas para a formagéo
docente, De Araujo, Araujo e Silva (2015) compreende ambas como incentivadoras dos
saberes pelos professores rumo a autonomia, aliada a uma préatica pedagogica que reflita um
posicionamento critico-reflexivo do professor em seu cotidiano. Posteriormente, retomaremos
de forma mais clara como se déo essas duas propostas epistemoldgicas préaticas.

Retomando o raciocinio a respeito do processo de profissionalizacdo do ensino, Tardif
(2013), o processo de consagracdo do professor como profissdo € algo recente, tendo se
fortalecido historicamente na década de 1980 com o alavancar das pesquisas sobre o tema.
Produzindo, consequentemente, uma quantidade de pesquisas sobre o knowledge base desde
1980 até a década de 2010, totalizando um volume superior a 20 mil pesquisas nesse intervalo
de tempo. Portanto, é evidente que algumas caracteristicas referente aos saberes profissionais
puderam ser estudadas.

Ainda que tenha ocorrido esse avanco cientifico nas pesquisas sobre os saberes
docentes, Tardif (2013) adverte que é uma tarefa complicada isolar outras dimensGes da
pratica pedagogica do professor das dimensdes referentes aos saberes profissionais, como o
tipo de formagé&o, a carreira, as condi¢des de trabalho, as caracteristicas da institui¢do escolar,
0s conteudos escolares, entre outras dimensées que influenciam no modo como o professor

constroi, utilizada e modifica os seus saberes.



16

Ainda segundo o autor, percebe-se uma forte ligagdo entre as questdes normativas e
epistemoldgicas dos saberes profissionais, dificeis de serem dissociadas durante as pesquisas,
pois, 0s saberes ndo podem ser simplesmente compreendidos como informacgdes a serem
catalogadas e descritas de forma vaga, mas compdem o perfil de um profissional cuja pratica
diaria é influenciada por valores sociais e educativos. Dessa forma, é importante que as
Ciéncias da Educacdo consigam legitimar as pesquisas sobre o ensino e o0s saberes
mobilizados pelo professor ao se descentralizarem dos meios universitarios para entdo se
direcionarem para 0s reais atores e ambiente de ocorréncia do fendbmeno que sdo 0s
professores em seu ambiente escolar (TARDIF, 2000).

Nas proximas secOes, retomaremos o assunto sobre os tipos de epistemologias da
pratica, como alternativas ao modelo da racionalidade técnica, descrevendo a epistemologia
da pratica reflexiva proposta por Schon (2007) e a epistemologia da pratica profissional
proposta por Tardif (2000).

1.2 Epistemologia da Pratica Reflexiva de Donald Schon

Conforme Dorigon e Romanowski (2008), o conceito de  reflex&o na pedagogia tem
se tornado uma das grandes tendéncias na area de formacéo de professores, pois 0s permitiria
refletirem sobre suas praticas de ensino, fornecendo ao professor as informacdes corretas suas
acOes, seus motivos e consequéncias, portanto, um principio fundamental a sua pratica. Nesse
sentido, segundo Bandeira (2006) o professor reflexivo se baseia num pensamento consciente
a respeito da propria pratica, caracterizando-se com um profissional criativo capacitado a
construir e reconstruir sua pratica docente.

Principios como esses foram desenvolvidos a partir de varios autores, como Zeichner,
Dewey e Schon, porém focaremos no filésofo-professor Donald Schon, por ter sido um dos
primeiros a propor as bases para a epistemologia da pratica reflexiva, embora inicialmente
néo direcionada diretamente ao papel do professor.

A proposta de Schon (1992) voltada posteriormente a formacao dos professores, parte
do pressuposto de um profissional reflexivo com base no “aprender fazendo”, bem como de
desenvolver uma relacdo entre teoria-pratica-reflexdo, dessa forma, um professor reflexivo
estd relacionado ao profissional capaz de observar, analisar e refletir sobre sua pratica

pedagdgica, considerando a melhora de sua atividade. Partindo desse principio, Schén (1999;
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2007) esclarece a importancia do distanciamento do que ele chama de epistemologia
dominante na Universidade, baseada no viés positivista e tecnicista do modelo da
racionalidade técnica da aplicacdo de técnicas e solucdes de forma a tratar situacGes e
ambientes que sdo indeterminados, complexos e incertos, como se fossem previsiveis e
facilmente controlaveis, o que prejudica a formagdo de uma pratica reflexiva. Portanto, no

surgimento de situacdes que apresentem:

[...] zonas indeterminadas da pratica — a incerteza, a singularidade e os conflitos de
valores — escapam aos canones da racionalidade técnica. Quando uma situacéo
problematica € incerta, a solucdo técnica de problemas depende da construcdo
anterior de um problema bem-delineado, o que ndo é, em si, uma tarefa técnica.
Quando um profissional reconhece uma situagdo como Unica ndo pode lidar com ela
apenas aplicando técnicas derivadas de sua bagagem de conhecimento profissional.
E, em situacOes de conflito de valores, ndo ha fins claros que sejam consistentes em
si e que possam guiar a selecdo técnica dos meios (SCHON, 2000, p. 17)

Schon (1999; 2007) postula que o desenvolvimento da pratica reflexiva deve ser
construida a partir de quatro tipos de procedimentos: o conhecimento na acéo, a reflexdo na
acao e a reflexdo sobre a acdo e a reflexdo sobre a reflexdo na acao.

O primeiro, o conhecimento na acdo, simboliza um conjunto de saberes internos
desenvolvidos por meio da experiéncia e atividade cognitiva, 0s quais s&o mobilizados de
forma mais inconsciente e mecénica durante as atividades corriqueiras do professor (SCHON,
1999; 2007). Dessa forma, podemos compreender como o componente inteligente que guia a
atividade e se manifesta no saber fazer (DARSIE; CARVALHO, 1996). Além disso, pode-se
destacar a utilizacdo dos chamados conhecimentos téacitos, implicitos na atuacdo, embora nao
necessariamente faceis de descrever (FREITAS, 2017)

O segundo, a reflexdo na acdo, é a avaliacdo desencadeada durante a prépria acgéo,
diferenciando da anterior por apresentar intencionalidade e um olhar mais analitico,
posicionando-se como uma espécie de ferramenta basica do desenvolvimento experimental,
pois em contato com a situacdo pratica, o professor pode se refazer e reconstruir novas ideias
e procedimentos, comportando-se como um profissional plastico (SCHON, 1999; 2007).
Dessa forma, perante uma situacao imprevista, a reflexdo na a¢ao se caracteriza como um tipo
de dialogo com a prépria acdo, moldando-a enquanto ocorre (FREITAS, 2017).

O terceiro componente, a reflexdo sobre a acédo, a qual ocorre posteriormente a agédo
desempenhada pelo professor, constituindo-se como uma retrospectiva da acdo, analisando as

suas caracteristicas, promovendo uma boa ferramenta para o aprendizado mais permanente e
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construcdo de novas ideias, portanto diferenciando-se da anterior basicamente por ocorrer
apos a agdo. (SCHON, 1999; 2007).

O Quarto tipo, reflexdo sobre a reflexdo na acdo, envolve o didlogo com outros tipos
de experiéncias, pratica ou tedrica, visando a ampliacdo da compreensao e reconstrucdo de
novas praticas (SCHON, 1999; 2007). Conforme Oliveira e Serrazina (2002) e Fontana e
Flavero (2013), é uma reflexdo direcionada a orientacdo de ac¢des futuras.

As ideias propostas por Schén demonstram grande potencial no aumento da qualidade
profissional do professor e para isso ndo devem possuir sua compreensdo ofuscada por mas
interpretagdes ou modismos como alerta Neto e Fortunato (2017). Aliado a essa observagéo,
Feitosa e Dias (2017) esclarecem que para ser um professor reflexivo ndo basta uma reflexéo
esporadica ou superficial, mas é necessario que a postura reflexiva se mantenha constante e

embasada na pratica cotidiana do docente.

1.3 Epistemologia da Pratica Profissional de Maurice Tardif

Adotaremos aqui a conceituagdo da expressdo “epistemologia da pratica profissional”
proposta por Tardif (2000), como sendo referente ao estudo do conjunto dos saberes
mobilizados por profissionais nas suas atividades cotidianas visando concluir suas tarefas,
considerando tal conceituacdo para o contexto do professor como profissional; da mesma
forma, compreendemos aqui 0s saberes com uma abordagem mais ampla, englobando-se 0s
conhecimentos, as competéncias, as habilidades e as atitudes dos professores. Segundo
Therrien e Carvalho(2009), a definicdo proposta por Tardif quanto a epistemologia da pratica
profissional como campo de investigacdo, construindo um objeto de estudo que s@o o0s saberes
docentes, determinando a natureza deles, como sdo integrados no cotidiano do professor e na
formacdo de sua identidade.

Conforme Tardif (2000), a epistemologia da pratica profissional adotada por ele para
organizar as pesquisas sobre os saberes docente e a profissionaliza¢cdo do ensino, sustenta que
é preciso estudar o conjunto de saberes utilizados pelos professores em varias dimensdes,
constituindo-se assim numa abordagem com uma perspectiva ‘“ecoldgica” integral,
demonstrando a necessidade de ampliar os paradigmas tradicionais de analise do ensino, que
sdo a didatica e a psicopedagogia, as quais ocupam posicdes de peso na formacgdo dos

professores, pois sdo construidos principalmente em meio universitario, e ndo entre 0s
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professores. Portanto, os estudos sobre os saberes docentes numa perspectiva ecoldgica e
epistemoldgica deveriam refletir as categorias conceituais e praticas dos proprios professores,
construidas na e por meio de sua atuacdo docente, sendo assim por ela validados (TARDIF,
2000).

As pesquisas com base nessa conceituacdo de epistemologia da préatica profissional
associada com a abordagem ecoldgica integral, tem revelado que os saberes profissionais
mobilizados pelos professores sdo temporais, plurais, heterogéneos, personalizados e situados,
e por fim, sdo carregados das marcas do ser humano que é objeto do trabalho docente
(TARDIF, 2000)

Os saberes profissionais dos professores sdo temporais. Por serem adquiridos durante
0 tempo, provenientes de suas histérias de vida, mesmo que em periodos anteriores ao da
docéncia, como no periodo escolar, além de se desenvolverem durante sua carreira
profissional, abrangendo uma longa duragdo, constituido por varias fases de sua pratica, como
na fase inicial da carreira, momento decisivo para a consolidacdo da rotina de trabalho,
constituindo-se como um periodo de aprendizagem intensa e ligada ao chamado periodo de
sobrevivéncia profissional (TARDIF, 2000).

Os saberes profissionais dos professores também sdo variados e heterogéneos, pois:
sdo oriundo de uma série de fontes diferentes, como a cultura pessoal do professor,
proveniente de sua histéria de vida e cultura escolar anterior a docéncia, um conjunto de
conhecimentos disciplinas, pedagogicos, didaticos, curriculares, bem como conhecimentos
ligados a sua propria experiéncia profissional; perfazem um conjunto de saberes manejados
conforme as necessidades da préatica diaria do professor, constituindo-se como uma unidade
pragmatica, uma vez que sdo direcionados para o cumprimento de objetivos distintos
(TARDIF, 2000; 2013).

Os saberes do professor sdo ainda personalizados e situados, pois, sdo saberes
intimamente associados com a personalidade, a qual executa uma funcdo intermediadora entre
as pessoas, carater, emocdes e cultura do professor o qual €, antes de tudo, uma pessoa em
toda sua complexidade, e ndo somente alguém dotado de cognicdo. Assim, tais saberes sdo
altamente personalizados e, portanto, sdo subjetivados e ligados com a experiéncia do
professor e ndo somente saberes objetivados e formalizados; além disso, séo saberes situados,
isto €, produzidos e utilizados em situacdes particulares de trabalho, e por elas, validados.
(TARDIF, 2000; 2013).
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Os saberes comportam, portanto, as marcas dos seres humanos, pois sua préatica tem
como um dos objetos de trabalho os seres humanos, os alunos, com quem 0s professores
devem interagir diariamente. Dois exemplos de como as interacdes humanas influenciam os
saberes sdo: a individualidade que cada aluno possui. Pois, embora os professores trabalhem
com grupos de alunos, devem trabalhar com os individuos, pois séo eles que aprendem,
obrigando ao professor a conhecer as idiossincrasias dos alunos a fim de evitar
generalizacBes, 0 que exige sensibilidade e discernimento do professor. Além disso, 0s
saberes do professor comportam elementos éticos e emocionais, pois 0 ensino € uma pratica
profissional que produz mudangas emocionais inesperadas no comportamento docente,
levando-o0 ao questionamento e surpresa, provocando a reflex&o sobre os objetivos, valores e
modo de fazer algo (TARDIF, 2000; 2013).

Ao compreendermos algumas das caracteristicas sobre a natureza dos saberes
profissionais dos professores com base em Tardif, descreveremos na secdo seguinte algumas
tipologias referentes a classificagdo dos saberes docentes.

1.4 Tipologias dos saberes docentes

As pesquisas a respeito dos saberes docentes ou saberes dos professores tém sido
objeto de discussdo de uma grande quantidade de autores nacionais e internacionais, como
apontado por Cunha (2007). Verifica-se uma grande producdo e variedade de tipologias
nessas pesquisas referentes aos saberes docente. Porém, segundo Campelo (2001 apud
CUNHA, 2007), ainda que haja uma variedade de tipologias para descrever os variados
saberes docentes mobilizados pelos professores, todas essas nomenclaturas desempenham as
mesmas fungdes, que sdo a de reafirmar a importancia da construcdo e reconhecimento da
identidade profissional do professor e possibilitar que os professores desenvolvam um ensino
capaz de ser coerente com 0s objetivos educacionais mais amplos e socialmente estabelecidos,
em meio, as diversidades de elementos que compdem suas vidas pessoais e profissionais.

A fim de produzir uma compreensdo mais geral sobre as tipologias com base nos
saberes profissionais dos professores, suas contribuigdes e convergéncias, Puentes, Aquino e
Neto (2009) ao analisarem onze estudos diferentes sobre as classificacdes e tipologias acerca
dos conhecimentos, saberes e competéncias necessarios a pratica pedagogica pelo professor,

concluiram que: a) a quantidade de pesquisadores que objetivaram organizar a natureza,
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pluralidade e heterogeneidade é bastante ampla; b) as tipologias elaboradas a partir dessas
pesquisas sdo tdo diversificadas quanto o proprio objeto de estudo, tornando a comparagéo
entre elas uma tarefa complexa; ¢) por fim, apesar da diversidade de enfoques adotados pelos
diferentes autores, o significado conceitual destes é bastante similar.

Diante dessas divergéncias, descreveremos as tipologias desenvolvidas por Pimenta
(1996), Tardif, Lessard e Lahaye (1991) e Clermont Gauthier e colaboradores com base nas
analises elaboradas pelos seguintes autores, Nunes (2001), Borges (2001), Puentes, Aquino e
Neto (2009), Cunha (2007), Almeida e Biajone (2007) e Cardoso, Del Pino e Dorneles
(2012), uma vez que o acesso direto as obras de Gauthier ndo foram possiveis.

Baseando-se nas pesquisas sobre formacdo inicial e continuada realizadas em sua
disciplina de Didatica ministrada nos cursos de Licenciatura, expde algumas reflexdes sobre a
construcdo das identidades profissionais de seus alunos, bem como a necessidade de
repensarem sobre 0s seus processos formativos, a partir do estudo dos saberes docentes frente
a analise da pratica pedagdgica e docente escolar.

A tipologia elaborada por Pimenta (1996) abrange as seguintes categorias: a) saberes
pedagdgicos, referentes, a todo o conjunto de saberes que viabilizam o ato de ensinar, pois
somente os saberes da experiéncia e do conhecimento ndao sdo suficientes para uma préatica
docente completa; os saberes pedagdgicos incluem os conhecimentos pedagdgicos e
didaticos; b) saberes do conhecimento, referentes a formacéao especifica (histdria, matematica,
ciéncias etc.); c) saberes da experiéncia, considerados como ponto de partida para a
reconstrucdo da identidade profissional; e dizem respeito aqueles saberes produzidos pelos
professores em sua pratica cotidiana e, com seus pares; 0s saberes da experiéncia pode ser
produzidos durante a vida escolar, como alunos e, posteriormente, na trajetoria docente, como
professor.

Para a autora, o conhecimento e mobilizacdo desses saberes é importante para o
processo de construcdo da identidade profissional do professor, num processo de reflexdo
critica sobre sua pratica, construindo e modificando seus saberes conforme as necessidades e
objetivos da préatica social mais ampla. Conforme Pimenta (1996), compreende-se por
identidade profissional ndo algo imutdvel e que possa ser simplesmente adotado
externamente, mas sim, um processo de construcdo dinamico do sujeito, destacando a

necessidade da leitura critica da propria profissao para sua modificagéo.
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Conforme Nunes (2001) e Borges (2001), Gauthier e colaboradores, ao considerarem a
existéncia de um repertorio de conhecimentos de ensino que comportam 0s saberes
profissionais dos professores, realizaram um levantamento das pesquisas norte-americanas
sobre a base de conhecimentos (knowledge base) analisando estudos que buscam identificar e
definir um repertorio de saberes docentes. Conforme Puente, Aquino e Neto (2009), os
estudos realizados visando fundamentar o knowledge base, como os realizados por Gauthier e
colaboradores sobre a existéncia de um repertério no qual os professores podem se abastecer
para responder necessidades especificas das situacdes concretas do ambiente escolar,
proporcionam alicerces para a pratica docente e posterior incorporagdo aos programas de
formacéo docente.

Conforme Cardoso, Del Pino e Dorneles (2012), Gauthier e colaboradores durante
muito tempo, as pesquisas sobre o0 ensino ndo consideraram o professor como causa dos
sucessos e insucessos dos alunos, pois ndo se reconhecia a docéncia como uma profisséo
constituida de saberes especificos. Esse vacuo quanto ao reconhecimento profissional do
professor permitiu o surgimento de alguns obstaculos a pedagogia, caracterizando-a como
uma docéncia do tipo “oficio sem saberes” e como “saberes sem oficio”, os quais devem ser
superados com o estabelecimento do repertorio de saberes, construindo-se entdo um “oficio
feito de saberes” (ALMEIDA; BIAJONE 2007).

Conforme Almeida e Biajone (2007) e Nunes (2001), “oficio sem saberes” se
caracteriza por uma falta de sistematizacdo dos saberes docentes envolvendo o bom senso,
experiéncia, intuicdo e dominio dos conteudos especificos, por exemplo. Porém, essas sdo
caracteristicas muito genéricas e comuns a outras profissdes, relegando a docéncia a um oficio
sem saberes (CARDOSO; DEL PINO; DORNELES, 2012); além disso, priorizar o dominio
do conteldo, cultura, experiéncia, embora sejam elementos importantes para a pratica
docente, ainda sim, sdo insuficientes para compor a complexa estrutura dos saberes do
professor (ALMEIDA; BIAJONE, 2007).

Segundo Almeida e Biajone (2007) e Nunes (2001), o segundo obstaculo para a
construcgdo do repertorio do professor ¢ referente aos “saberes sem oficio”, os quais possuem
origens nas Ciéncias da Educacdo, isto é, conhecimentos produzidos nos meios académicos
que, no entanto, apresentam-se inconsistentes com a realidade das situacfes concretas da

pratica do professor.
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A tipologia apresentada por Gauthier, sobre os saberes dos professores, consiste em
seis categorias analisadas por Nunes (2001), Cardoso, Del Pino e Dorneles (2012), Puentes,
Aquino e Neto (2009): a) saberes disciplinares: referentes aos conhecimentos do conteddo a
ser ensinado que, embora ndo sejam produto da pesquisa do professor, a disciplina a ser
ensinada precisa ser conhecida profundamente pelo; b) saberes curriculares: referentes a
construcdo do programa de ensino com base na disciplina, necessarios de serem minimamente
conhecidos pelo professor, haja vista o responsavel pela operacionalizacdo da disciplina; c)
saberes das ciéncias da educacéo: relacionado ao saber profissional especifico que néo esta
diretamente relacionado com a ac¢do pedagogica, mas com as caracteristicas da escola, sua
organizacao, funcionamento, e sobre a prépria profisséo; d) saberes da tradicdo pedagdgica:
relativo as representacGes do processo de ensino, envolvendo a funcdo do professor, dos
alunos, a escola, etc., que sera adaptado e modificado pelo saber experiencial e,
principalmente, validado ou ndo pelo saber da acdo pedagdgica; €) saberes experienciais: sao
aqueles baseados em principios ndo validados pelo método cientifico, pela pesquisa ou centro
académico, mas sao elaborados ao longo da pratica docente num processo de aprendizagem
individual; f) saberes da acdo pedagdgica dizem respeito ao saber experiencial tornado
publico e testado por pesquisas em sala de aula, possibilitando a construgdo de uma Teoria da
Pedagogia, baseada na complementacdo entre o repertério de saberes anteriores integrados a
uma escolha de como proceder em determinadas situacoes.

Conforme Cardoso, Del Pino e Dorneles (2012) e Puentes, Aquino e Neto (2009), uma
das grandes contribuicdes de Gauthier para o knowledge base necessario a profissionalizacdo
do ensino é o aprofundamento tedrico do saber da acdo pedagdgica, pois sem a sua
explicitacdo, a consolidacdo da identidade profissional do professor ndo ocorrera, ou seja, 0
professor continuara sujeito ao uso de saberes que ndo permitem a sua plena diferenciacéo
profissional.

Apos discutimos algumas tipologias referentes aos saberes docentes dos autores
Pimenta (1996) e Gauthier (1998), abordaremos agora a tipologia desenvolvida por Tardif,
Lessard e Lahaye (1991), sendo este de grande influéncia nas pesquisas sobre os saberes
profissionais dos professor no contexto brasileiro, sendo esse um dos motivos de adotarmos
essa tipologia como a padréo nessa pesquisa.

Prosseguindo com a conceituacdo do autor, pode-se sucintamente definir o que

consideram como:
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a) Saberes de Formacdo Profissional: Referem-se ao conjunto de saberes transmitidos
por instituicdes formadoras de professores, considerando a diferenciacdo entre os agentes
responsaveis pela producdo de conhecimentos, os pesquisadores, 0s quais compartilhardo
esses conhecimentos os agentes executores de tais conhecimentos, ou seja, 0s professores.
Tais saberes fazem referéncia ao conjunto de conhecimentos pedagdgicos, 0s quais sao
integrados na formacdo docente a fim de fornecer bases ideoldgicas a respeito da pratica
educativa, bem como permitir ao futuro professor se apropriar de ferramentas metodologicas
para operacionalizacéo da pratica docente (TARDIF; LESSARD; LAHAYE, 1991).

b) Saberes Disciplinares: Referentes aos diversos campos de conhecimento sob a
forma de disciplinas, incorporados na préatica docente, como matematica, portugués, historia,
etc. (TARDIF; LESSARD; LAHAYE, 1991)

c) Saberes Curriculares: Sao todos aqueles saberes sociais definidos como modelos de
cultura erudita que compdem de forma concreta os programas escolares, em seus objetivos,
contetdos e métodos, os quais devem ser aplicados pelo professor no ambiente escolar
(TARDIF; LESSARD; LAHAYE, 1991).

d) Saberes Experienciais: Os professores durante seu exercicio docente, desenvolvem
saberes especificos, baseados em sua atuacdo cotidiana e real no ambiente escolar, originados
da experiéncia propria ou coletiva e validadas por ela, estando desvinculadas das instituicdes
formadoras. Portanto, sdo saberes proprios dos professores diante de sua préatica cotidiana,
constituindo assim, “a cultura docente em a¢do” (TARDIF; LESSARD; LAHAYE, 1991).

Compreendido que a atuacdo do professor ndo somente exige, como também,
inevitavelmente, comporta um conjunto de saberes plurais e heterogéneos, os quais moldaréo
a préatica e concepcao docente do professor, abordaremos brevemente sobre um dos saberes de

interesse dessa pesquisa.

1.4.1 Os saberes experienciais

Quando analisamos as tipologias desenvolvidas por Tardif, Pimenta e Gauthier,
podemos perceber a importancia que eles conferem aos saberes experienciais. Pimenta (1996)
destaca como o0s saberes da experiéncia sdo importantes para construcdo da identidade

profissional, até mesmo durante a época estudantil dos futuros professores. Evidencia-se, com
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iss0, que um dos pontos de partida para o repensar critico da profissao ocorre com a avaliacdo
e reflex&@o dos saberes da experiéncia.

Ainda aliado a necessidade da reconstrucdo da identidade profissional, e
consequentemente, da pratica docente, Carvalho e Gil-Pérez (2011), apontam para a
influéncia das experiéncias escolares dos futuros professores quando ainda eram alunos, a
chamada formacdo ambiental. Pois, ao se depararem com a realidade escolar, e se verem
desprovidos de outras alternativas em como proceder diante dos problemas, fardo uso de
saberes mesmo que na época como alunos ndo aprovassem quando observavam em seus
professores, evidenciando que, quaisquer propostas de formacdo, tanto inicial quanto
continuada, necessitam de uma abordagem prética e concreta no ambiente escolar, pois é na
atividade docente que os professores encontram justificativas para as suas praticas.

Gauthier (1998, apud PUENTES; AQUINO; NETO, 2009; ALMEIDA; BIAJONE,
2007; CARDOSO; DEL PINO; DORNELES, 2012) defende a necessidade das pesquisas
valorizarem o0s saberes da experiéncia, pois a partir da validagcdo, reconhecimento e
experimentacdo desses saberes por meio das pesquisas feitas nas escolas, seria possivel a
criacdo de uma Teoria da Pedagogia baseada no ambiente escolar e realidade profissional do
professor. Nesse aspecto, a proposi¢cdo proposta por Cunha (2007), assemelha-se a
importancia conferida por Gauthier et al (1998 apud CARDOSO; DEL PINO; DORNELES,
2012; PUENTES; AQUINO; NETO, 2009) a necessidade da validacdo pela pesquisa empirica
aos saberes da experiéncia.

Cunha (2007), traz uma questdo relevante ao considerarmos a reflexdo sobre os
Saberes Experienciais e sua validagéo, pois uma vez que séo considerados saberes emergentes
e de funcdo compensatoria, eles devem ser publicitados para que possam adquirir validade
académica, isto é, devem passar por um processo de autenticacdo, revisao e discussdo pela
comunidade académica, a fim de que tais conhecimentos possam adquirir maior valor ao
propiciarem oportunidades de reflexdo critica para outros professores, considerando a riqueza
da experiéncia coletiva.

Para Tardif, Lessard e Lahaye (1991), os saberes experienciais desempenham uma das
ferramentas mais importantes para os professores diante da complexidade e urgéncia que
caracterizam as suas decisdes diarias, uma vez que lidam com um objeto de trabalho que é o

ser humano na dificil tarefa de possibilitar a aprendizagem dos alunos. Portanto, os saberes
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construidos in loco e corroborados pelos professores para responder a problemas de seu
cotidiano, sdo os mais apropriados para definirem suas préticas.

A partir disso, € evidente que, ao falarmos de formacdo docente e das ferramentas
necessarias ao professor para sua pratica, devemos considerar os saberes do professor em toda
sua multiplicidade, considerando-0s necessarios para a preparacdo na atuacdo complexa e
desafiante que € o ato de ensinar. O professor como profissional da educagdo deve possuir um

conjunto de saberes devidamente articulados durante sua pratica:

Em suma, o professor ideal é alguém que deve conhecer sua matéria, sua disciplina e
seu programa, além de possuir certos conhecimentos relativos as ciéncias da
educacdo e a pedagogia e desenvolver um saber pratico baseado em sua experiéncia
cotidiana com os alunos (TARDIF; LESSARD; LAHAYE, 1991, p. 39)

Na sessdo seguinte, discutiremos sobre a problematica da articulacdo entre os saberes
disciplinares, isto é, os conhecimentos referentes a disciplina que o professor pretende
lecionar, e entre os saberes pedagdgicos provenientes das pesquisas da Educacao.

1.5 A formacdo do professor: buscando a articulagdo entre os saberes de formacéo

especifica e pedagogica

A formacdo de professores e a sua posterior atuacdo profissional, envolve dois
desafios diferentes e, a0 mesmo tempo, integrados: o dominio satisfatério do campo das
teorias pedagogicas e o dominio da disciplina a ser ministrada. Outra forma de visualizar essa
situacdo, é resumindo os dois desafios em duas perguntas: “Como ensinar?” e “O que
ensinar?” Portanto, surge a problematica a respeito sobre como articulam os conhecimentos
pedagdgicos com os conhecimentos especificos na atividade docente.

Pereira (2000; 2011) ao analisar os principais problemas dos cursos de licenciaturas e
da formacdo inicial de professores no Brasil, aponta a necessidade de se superar algumas
dicotomias e desarticulaces prevalentes nesses cursos, destacando 3 deficiéncias graves que
ainda persistem como “dilemas” devido a evidente dificuldade de soluciona-los: a) Dicotomia
entre a teoria e préatica, como reflexo do tratamento diferenciado conferido as modalidades de
Licenciatura e Bacharelado, refletindo na separacdo entre pesquisa e ensino na formacéo
docente; b) Distanciamento entre formacdo académica e realidade escolar; c¢) Desvinculagdo

das disciplinas entre as pedagogicas e especificas.
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Abordaremos aqui o dilema das desvinculagdo ou desarticulagéo entre as disciplinas
pedagogicas e especificas, uma vez que os dois dilemas restantes dizem respeito a outras
dimensGes da pratica e formacdo docente.

Segundo Carvalho (2012), a articulacdo entre os conhecimentos especificos e
pedagogicos tem sido compreendidas com umas das questdes mais significativas em relacdo
aos processos de formacdo do professor, de forma a ser considerado como um principio
metodoldgico em alguns projetos pedagogicos de cursos de licenciatura ou projetos de
formacgdo continuada, a fim de alcancar uma efetividade nos processos de ensino e
aprendizagem. Dessa forma, é importante compreendermos alguns aspectos histéricos dessa
problematica.

Segundo Pereira (2000), a desarticulagdo entre conhecimentos especificos e
pedagdgicos é uma questdo que remonta ao periodo em que tiveram inicio os cursos de
Licenciatura no Brasil; criadas nas antigas Faculdades de Filosofia, nos anos 30, a fim de
regulamentarem a preparacdo profissional dos professores para docéncia na escola secundaria,
surgiram sobre a formula conhecida como “3 + 17, em que as disciplinas pedagdgicas
possuiam uma duracdo minima de 1 ano e estavam justapostas as disciplinas especificas/de
contetido, com duracédo de 3 anos.

Segundo Cachapuz et al (2011), h& necessidade de uma abordagem mais global nos
cursos de licenciatura e integrada, haja visto as insuficiéncias de uma formacéo de professores
que desarticula os conhecimentos especificos e pedagdgicos. Nessa perspectiva, Pereira
(2000) constata que, desde 1983, o documento final do Encontro Nacional de Reformulacéo
dos Cursos de Formacdo de Educadores ja sugeria que os cursos de Licenciatura necessitavam
de um conjunto entre os professores responsaveis pelos conhecimentos especificos e
pedagdgicos.

Conforme Cachapuz et al (2011), ao nos depararmos com a atual condicdo do ensino
de ciéncias, devemos compreender que ele parte de tradigdes docentes e, maior escala, sociais,
que consideram o ensino uma tarefa simples, bastando ao professor possuir um dominio
basico da disciplina especifica, um pouco de experiéncia docente e alguns conhecimentos
pedagdgicos, o que prejudica a analise mais fundamentada do ensino.

Ao analisarmos esse perfil superficial das caracteristicas necessarias a docéncia,
percebe-se uma problematica similar aquela apresentada por Gauthier (1998 apud
CARDOSO; DEL PINO; DORNELES, 2012; NUNES, 2001) a respeito da descaracteriza¢do
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do perfil profissional do professor diante de concepgdes vagas, genéricas e pouco
fundamentadas para caracterizar a docéncia.

Prosseguindo o raciocinio sobre as visdes simplistas do que é necessario para uma
docéncia, Carvalho e Gil-Pérez (2011) ressaltam que, quando um professor em formacéo ou
em exercicio é questionado sobre o que os professores de Ciéncias deveriam saber ou saber-
fazer, as respostas, geralmente, sdo superficiais e ndo incluem muitos dos achados que a
pesquisa hoje trata como fundamentais, evidenciando que essas concepgdes espontaneas e
simplistas da docéncia séo frutos da pouca familiaridade dos professores com as contribuicdes
das pesquisas, apontando para uma formacdo inadequada, e com situacGes onde sequer
estamos conscientes de nossas insuficiéncias.

Além disso, dentre os saberes necessarios mencionados pelos professores ocorre uma
predominancia dos conhecimentos especificos, mesmo quando levamos em conta que a
formacdo dos professores de ciéncias sdo reduzidas, frequentemente, aos conhecimentos
especificos (CARVALHO; GIL-PEREZ, 2011).

Compreendido isso, é importante esclarecermos um dos motivos que justificam a
primazia das disciplinas especificas na formacdo e opinido dos professores, como saber
prioritario na docéncia.

Carvalho (2012) discute sobre a necessidade de na formagdo inicial se problematizar a
questdo da articulagéo entre os tipos de conhecimentos, alegando que existe uma dificuldade
dos alunos de licenciatura em incorporarem as disciplinas pedagdgicas, como Didatica e
Pratica do Ensino. A partir dessa constatacao, o autor estabelece duas hipdteses para explicar

essa situacéo:

1 — as experiéncias vividas pelos licenciandos em disciplinas de contetdo
especificos exercem uma forca significativa e um papel preponderante nos processos
de elaboracdo de seus saberes para a docéncia;

2 — as experiéncias por eles vividas nas disciplinas de Didatica e Pratica de Ensino
nem sempre se ddo com a mesma intensidade, e muitas vezes é evidente sua
resisténcia para incorpora-las em seus repertorios como saberes docentes.
(CARVALHO, p. 360, 2012)

Ainda segundo esse autor, as experiéncias vividas pelos alunos nas disciplinas
especificas possuem certo status de validagdo cientifica e social, influenciando na sua
percepcdo. Nesse sentido, conforme Cunha (2004), os conteudos especificos assumem um

valor mais significativo do que os conhecimentos pedagogicos na formacdo docente devido a
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influéncia da concepcdo epistemoldgica dominante associada com as matrizes vinculadas ao
Positivismo, prépria da ciéncia moderna, conferindo maior validade as ciéncias exatas e da
natureza, as quais constituem os conhecimento especificos da formacdo dos professores de
Ciéncias.

Portanto, a influéncia do Positivismo nos cursos de Licenciatura ainda é determinante
na maneira como 0s graduandos pensam sobre o0s saberes pedagogicos, afetando a
credibilidade das pesquisas em Educacéo e Pedagogia. Conforme Delizoicov (2011), esse tipo
de compreensdo, baseado na supervalorizacdo dos conhecimentos especificos em detrimento
dos conhecimentos pedagdgicos mais elaborados pode se constituir numa visdo caracteristica
do chamado “‘senso comum pedagdgico”, acarretando em processos de ensino e aprendizagem
baseados na mera transmissdo mecanica das informacdes cientificas.

Desta forma, é pertinente refletirmos a respeito da questdo sobre “o que ensinar”, ou
seja, sobre os contetidos a serem trabalhados pelo professor como objetivos de aprendizagem
pelos alunos. Ressaltamos que o0s objetivos educacionais deverdo sempre nortear tais
conteddos perante um ensino formativo como objetivo fundamental do Ensino de Ciéncias,
em vez de focarmos demasiadamente em mindcias de carater somente informativo (B1ZZO,
2009).

Embora a préatica docente ndo possa ser reduzida exclusivamente ao dominio dos
conhecimentos especificos, tdo pouco ela serd eficiente se o professor ndo possuir uma
compreensdo substancial dos contetidos que deve lecionar.

Ao considerarmos que o professor ¢ o responsavel por dirigir o chamado “estudo
ativo” (LIBANEO, 2013) realizado pelos alunos, caso ele ndo possua um dominio satisfatorio
do conteudo, ele terd uma série de dificuldades ao planejar e executar suas aulas, sendo que
algumas dessas dificuldades serdo: a) Ineficiéncia na promocdo de um dialogo por bases no
conteudo estudado; b) dificuldade na conexao do conteido a aspectos da realidade e cotidiano
dos alunos; c) e por fim, confusdo em relacionar o0s assuntos entre si 0s assuntos. Além disso,
a falta de dominio provoca a limitacdo do modo de aula do professor, reduzindo-0 a um mero
“transmissor mecanicos dos contetidos do livro de texto” (TOBIN; ESPINET, 1989).

Na préxima se¢do, discutiremos de forma mais ampla sobre a importancia dos saberes
pedagdgicos na pratica do professor. Especificando, dentro desse amplo leque, o campo da
Didatica e das técnicas de ensino, como instrumentos pedagogicos intermediadores da relacéo

entre o professor e 0 aluno no processo de ensino e aprendizagem a fim de proporcionar uma
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compreensdo sobre como realizar o necessario dialogo entre os conhecimentos especificos e

pedagdgicos.

2. O lugar da Didatica na pratica pedagodgica

Antes de abordamos sobre as técnicas didaticas, as quais se enquadram como
componentes da metodologia do ensino, é necessario falar sobre o que se compreende por
Didatica, como ramo de estudo a servico da Pedagogia. Para Piletti (2005), é importante que
antes de estudarmos os aspectos didaticos da pratica docente, faz-se necessario estabelecemos
o0 sentido da atividade docente para o professor, permitindo entéo a reflexdo sobre o processo
educativo mais amplo, visando néo restringi-lo como um agente mecanico, dotado somente de
um conjunto indcuo de técnicas e métodos presos a sala de aula.

Os processos educacionais ndo podem ser reduzidos somente a intervencgdes didaticas
dentro da escola, dentro da sala de aula, com ponto de partida do professor. Ampliando a
compreensdo da pratica educativa, Libaneo (2013) afirma que o processo de ensino ndo pode
ser compreendido como uma atividade restrita ao ambiente escolar, iniciada e finalizada em
sala, mas sim, como uma das varias modalidades especificas da préatica educativa mais ampla
que ocorre na sociedade.

Partindo disso, Damis (2012), acrescenta as consequéncias de uma atuacdo docente
desprovida da compreensdo adequada das praticas sociais por parte dos professores, 0s quais
desempenham papéis como agentes sociais; para a autora, nessa condicao, os professores “[...]
tornam-se meros executores de préaticas pensadas e decididas por outros, vitimas de modismos
e de linguagem sem significados tedricos para fundamentar sua a¢do” (DAMIS, 2012, p. 14).

Portanto, compreende-se que ao falarmos da Didatica, € necessario esclarecer a fungéo
social que os processos de ensino (Objeto de estudo da Didatica), agregam a0 processo
educativo mais amplo na sociedade, uma vez que eles ndo sdo independentes e constituidos de
fins em si mesmos, pois como ressalta Damis (2012), a pratica de ensino escolar ¢ o modo de
concretizar os objetivos educacionais especificos no contexto da sociedade.

A educagdo escolar € um modo de ensino que denota intencionalidade, e
consequentemente, metodologia adequada para o cumprimento de determinados objetivos,
uma vez que a pratica pedagdgica pode ser entendida como “uma pratica social orientada por

objetivos, finalidades, conhecimentos, e inserida no contexto da pratica social” (VEIGA,
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2008, p. 16), destacando-se sua articulagdo a questdes sociais. Libaneo (2013, p. 18), ressalta
que o fato de “a educacgdo ¢ socialmente determinada”, pois a educagdo escolar em toda a sua
estrutura esta direcionada ao cumprimento de exigéncias e objetivos sociais, politicos,
ideologicos e econbémicos.

Segundo Damis (2012), a Didatica pode ser compreendida em torno da dimensao
técnica e a dimensdo pedagdgica. Referente a dimensdao de um conteudo técnico, expressa-se
a organizacao, desenvolvimento e avaliacdo do processo de ensino; referente ao conteido
pedagdgico, destaca-se a finalidade especifica de formacdo humana, desenvolvendo o aluno
como ser social, politico, moral e profissional, contribuindo na manutencgéo da sociedade.

Ressaltando a caracteristica bidimensional, politico-social e técnica, da Didatica no
processo de ensino, Libaneo (2013), destaca a importancia da mesma, como disciplina
pedagdgica, ao considera-la como o meio viabilizador do fazer pedagdgico, como préatica
educativa dos conhecimentos acumulados, pois “ [...] cabe a pedagogia intervir nesse processo
de assimilacdo, orientando-o para finalidades sociais e politicas e criando um conjunto de
condicbes metodoldgicas e organizativas para viabiliza-lo no ambito escolar.” (LIBANEO,
2013, p. 52).

A partir disso, € importante destacar o que se entende por educacdo para
compreendermos de forma mais apropriada como a Pedagogia e suas disciplinas, como a
Didatica, e por consequéncia, o professor estdo encaixados no processo de educacdo escolar,

como componentes de uma educacdo mais ampla. Como Libaneo (2013, p. 22-23) esclarece:

Educacdo € um conceito amplo que se refere ao processo de desenvolvimento
onilateral da personalidade, envolvendo a formag&o de qualidades humanas — fisicas,
morais, intelectuais, estéticas — tendo em vista a orientacdo da atividade humana em
sua relacdo com o meio social, num determinado contexto de relagBes sociais. A
educacdo corresponde, pois, a toda modalidade de influéncia e inter-relacdes que
convergem para a formacdo de tracos de personalidade social e do caréter,
implicando uma concepcdo de mundo, ideais, valores, modos de agir, que se
traduzem em convicgOes ideoldgicas, morais, politicas, principios de acdo frente a
situacOes reais e desafios da vida pratica.

Como colocado, a educacdo é um processo continuo e complexo, pois abarca vérias
fontes de influéncia no desenvolvimento do individuo, agindo em varios aspectos de sua
constituicdo. Portanto, pode-se compreender que, dentro do escopo da pratica educativa mais

ampla, a escola adquire uma posicdo importantissima, na formacéo de um cidadédo funcional
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dentro da sociedade, desenvolvido em varios aspectos, ndo somente o0s informativos
(geralmente associados a vida profissional), mas atrelado & questdes intelectuais e éticas.

A educacdo escolar, como uma das varias instituicdes de educacao e instrugédo, adquire
um posicionamento axial, pois permeia varias outras praticas educativas, ao considerarmos a
educacdo escolar como uma “educacdo intencional” (LIBANEO, 2013; STEDILE, 2007;
CASTANHO, 2006). A pratica escolar diferencia-se das demais modalidades educativas por
possuir intencionalidade quanto aos seus processos de ensino baseados em objetivos, e
portanto, uma procura constante pela sistematizacéo e efetivacdo dos objetivos de ensino.

A educacdo, como atividade social ampla, ocorrendo nas mais variadas formas, por
meio de praticas e instituicbes humanas diferenciadas (PILETTI, 2005), desenvolveu a
educacdo escolar como uma instituicdo fundamental do processo de pratica educativa mais
ampla. Conforme Libaneo (2013, p. 18) destaca, a necessidade da existéncia da educacgédo

escolar na formacéo dos individuos estd em permitir:

[...] aproveitar e interpretar, consciente e criticamente, outras influéncias educativas.
E impossivel na, sociedade atual, com o progresso de conhecimentos cientificos e
técnicos, e com o peso cada vez maior de outras influéncias educativas [...] [...] a
participacdo efetiva dos individuos e grupos nas decisdes que permeiam a sociedade
sem a educacdo intencional e sistematizada provida pela educacdo escolar.

A partir dos esclarecimentos a respeito do que entendermos por “Didatica” enquanto
disciplina pedagdgica, na proxima secdo, discutiremos como as técnicas didaticas se inserem
no planejamento e na préatica pedagdgica do professor, uma vez que estas sdo ferramentas
importantes na metodologia de ensino, pois viabilizam a interacdo entre professor e aluno nos

processos de ensino e aprendizagem.

2.1 Técnicas Didaticas no Planejamento do Professor: Construcdes Teoricas

Dentre 0s varios componentes do processo de ensino, objeto principal de investigacdo
Didatica, destaca-se nesse texto os componentes referentes a metodologia do ensino, com
énfase nas técnicas didaticas como complementos da metodologia de ensino.

Considerando que a pratica pedagdgica do professor esta atrelada a uma didatica
eficiente para fundamentar e guiar o processo de ensino, e consequentemente, a aprendizagem

dos alunos, conhecer as ferramentas da didatica torna-se fundamental para que o professor
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possa agir com coeréncia, sendo esse um dos Vvarios elementos que definird uma prética
docente eficaz relativa ao dominio da didatica.

Entretanto, € importante ressaltar que mesmo diante de um grande corpo teorico a
guiar a pratica docente, algo positivo e construtivo nesse aspecto, nenhum professor deve se
sentir envergonhado ou vencido por ndo se apresentar com o total dominio diante desse
conjunto de conhecimentos (CARVALHO, GIL-PEREZ, 2011). Portanto, o professor nio
deve ser visto como alguém a ser obrigado a dominar todos os aspectos da Didatica, todas as
técnicas ou quaisquer area pedagdgica por completo, e quando ndo o faz, ser desmerecido ou
se sentir envergonhado, porém, é importante que o professor, como profissional responsavel
pela educacdo escolar, tenha ciéncia de determinados conhecimentos e praticas pedagogicas
béasicas para sua atuacao.

Ao abordamos o uso das técnicas, em ultima instancia, estamos nos referindo ao
método de ensino adotado pelo professor, e como adverte Libaneo (2013), os professores
possuirem um “método” significa mais do que simplesmente conhecer técnicas e
procedimentos, mas tambem refletir numa compreensdo mais ampla sobre 0s processos
educativos na sociedade, e sobre como tais métodos servirdo ao professor para cumprir as
exigéncias sociais. Segundo Damis (1996), é necessario que saibamos compreender o “como
ensinar”, isto ¢, a Didatica com uma perspectiva pedagdgica, que va além da simples técnica e
operacionalizacdo do ensino, mas como forma de organizar, desenvolver e avaliar uma pratica
social especifica que é o que constitui a educacdo escolar na pratica social mais ampla que a
constitui. Dessa forma, a pratica pedagdgica ndo deve se mecanizar entorno do carater técnico
da metodologia de ensino.

Antes de prosseguir com a discussao a respeito das técnicas didaticas no planejamento
docente, é necessario esclarecer a diferenca entre alguns termos referentes a metodologia de
ensino. Piletti (2005), conceitua alguns termos geralmente tratados como sinbnimos no senso
comum referentes ao processo de “como ensinar”, como por exemplo, “Método”, “Estratégia”
e “Técnica”.

Segundo Piletti (2005), método etimologicamente significando caminho a seguir para
alcancar um fim, conforme os propositos escolares, pode ser compreendido como um roteiro
geral para a atividade docente, porém nao se atrelando a operacionalizacéo, de fato, pois o
método somente indicaria as linhas gerais da acdo, mas ndo necessariamente as agdes que a

concretizariam. Ressaltando esse carater orientador e geral do planejamento metodoldgico,
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conforme Araujo (2006), método de ensino pode ser compreendido como um conjunto de
processos organizados a fim de cumprir um objetivo em vista do ensino e aprendizado.
Conforme Piletti (2005), as técnicas assumem a funcdo de instrumentalizacdo e
operacionalizacdo do método, ou seja, possui a funcdo de execucdo do método quanto as
linhas gerais planejadas, portanto, possuindo o carater pratico da metodologia de ensino. Por
sua vez, para Piletti (2005), a estratégia de ensino descreve 0s meios e condic¢Ges disponiveis
pelo professor para atingir seus objetivos de ensino. Em concordancia com esse conceito,

Alves e Anastasiou (2007, p. 68-69), diferenciam técnica e estratégia da seguinte forma:

Estratégias: do grego estrategia e do latim strategia é a arte de aplicar ou explorar os
meios e condi¢es favoraveis e disponiveis com vista a consecucdo de objetivos
especificos.

Técnicas: do grego, technikés, relativo a arte. A arte material ou o conjunto de
processos de uma arte, maneira, jeito ou habilidade especial de executar ou fazer
algo.

Portanto, uma diferenca clara entre os dois conceitos é quanto a caracteristica mais
holistica presente no termo “estratégia”, referente a consideracdo dos meios e condi¢des
existentes no ambiente de ensino durante o planejamento e execucdo, a técnica, por sua vez,
aparenta se configurar como um componente operacional da estratégia, pois pode ser
entendida como um meio para o cumprimento de objetivos. Porém, isso ndo significa que a
técnicas possam ser reduzidas a mera ferramentas mecanicas dentro do planejamento, pois as
técnicas como instrumentos entre a relagdo professor e aluno séo, conforme Veiga (2006, p.
8), “[...] submissas a autoridade e a intencionalidade do primeiro. Assim sendo, as técnicas de
ensino ndo sdo algo mecanico [...] como quer certa tendéncia pedagogica (tecnicismo)”.

Compreendemos que os termos descritos anteriormente (método, técnica e estratégia)
sdo componentes da metodologia de ensino atendendo a resolucdo da questdo de “como
ensinar”. Conforme Aradjo (2003), diferenciacdo do termo técnica de outros termos, como
método, procedimento, estratégia, etc., demonstram distingBes sutis, contudo é necessario que
se estabeleca que o problema que as técnicas pretendem solucionar é referente ao
direcionamento do aspecto metodoldgico. Portanto, visando esclarecer o conceito referente a
compreensdo sobre técnicas de ensino, optamos por utilizar a conceituacdo oferecida por
Araujo (2006, 26):
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Afirmando-se as técnicas como um conjunto de procedimentos devotados ao ensino
e a aprendizagem [...] [...]se compreende a técnica como um modo de fazer, que
contém diretrizes e orientagdes, e que visa a aprendizagem [...]

Conforme Aratjo (2003) ao discutirmos sobre o posicionamento das técnicas de
ensino, como hipertrofia de um aspecto metodoldgico no processo pedagdgico escolar,
revisamos o cenario do tecnicismo pedagdgico, destacando que a caracteristica marcante
dessa tendéncia era o de sobrelevar as técnicas, 0S processos e 0s recursos materiais ligados a
dindmica concreta do ensinar e aprender.

Segundo Aradjo (2003), pode-se posicionar 0 uso de técnicas como um recurso
subordinado ao método, destacando que método de ensino constitui 0 conjunto de processos
para se atingir determinado objetivo, no caso, objetivos ligados ao ensino. Da mesma forma,
ampliando o conceito de método de ensino e destacando a participacdo dos alunos juntamente
com o cumprimento de objetivos estritamente ligados aos conteddo a serem desenvolvidos,
Libaneo (2013, p. 152) afirma que método compreende “as a¢des do professor pelas quais se
organizam as atividades de ensino e dos alunos para atingir objetivos do trabalho docente em
relacdo a um conteudo especifico”.

Assim pode-se estabelecer alguns principios sobre a metodologia do processo de
ensino. Um desses principios € a sua ligacdo intima com os objetivos e conteidos de ensino
responsaveis por definir qual método é mais adequado para o ensino e aprendizagem de um
conteddo. Além disso, outro principio necessario a ser considerado no planejamento sdo as
condicBes do ambiente escolar, pois, como adverte Veiga (2008), a pratica pedagdgica,
quando isolada do contexto social, bem como dos problemas vividos no proprio ambiente
escolar, pode ser tornar uma atividade mecanica, repetitiva e acritica, pois dependendo das
circunstancias especificas de cada turma ou escola, a metodologia de ensino deve se adequar
para determinada realidade.

Portanto, compreender a relacdo entre contetdo e objetivos na escolha de métodos é
uma etapa importante para a selecdo e execucdo de determinadas técnicas de ensino, como
componentes operacionais dos metodos de ensino. Durante a selecdo dos objetivos e
conteudos deve ser considerada a natureza das disciplinas estudadas para estabelecer os
métodos e, consequentemente, as técnicas mais adequadas para o cumprimento dos objetivos,

pois conforme exemplificado por Libaneo (2013, p.154):
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Por exemplo, quando definirmos objetivos e conteldos de Historia, devem estar
incluidos neles os métodos préprios de estudo dessa matéria. Se entendermos que o
método de estudo da Historia privilegia mais a compreensdo do processo histdrico e
as relagGes entre os acontecimentos do que a simples descricdo de nomes e fatos,
esta particularidade metodoldgica deve ser transformada em objetivo de ensino. O
mesmo raciocinio vale para a matéria de Ciéncias, por exemplo, em relacdo aos
métodos e habitos cientificos.

Portanto, ao escolhermos o método, deve-se em seguida escolher a técnica didatica
para a execucdo do método adotado, e cumprimento dos objetivos. No caso da disciplina de
Historia, técnicas baseadas no “método de trabalho em grupo” (Libaneo, 2013; Piletti, 2004),
sdo indicadas, como o seminario, pois favorecem o trabalho em equipe e pesquisa pelos
alunos sobre os temas, e em contrapartida, ndo se apega excessivamente a aula expositiva.
Segundo Bizzo (2009), no caso das aulas de ciéncias, técnicas de carater pratico, como as
demonstracfes e 0s experimentos, representam um conjunto de técnicas imprescindiveis para
dominar os chamados processos da ciéncia, de maneira que o ensino de Ciéncias possa
verdadeiramente contribuir para os objetivos mais elevados da educacdo, pois as Ciéncias da
Natureza sdo areas do conhecimento intimamente ligadas a préatica, e portanto, seu ensino
também deve ser.

Além de definir a relacdo entre contetdo, objetivo e método (técnica), também é
importante destacar a importancia da técnica escolhida como modo de modificacdo da relacdo
entre professor e aluno. Segundo Veiga (2006), as técnicas de ensino além de possuirem um
carater instrumental quanto a execucdo do método de ensino, elas também possuem a funcéo
de intermediar as relacGes entre o professor e os alunos, bem como nas relacdes entre 0s
préprios alunos.

As variadas técnicas didaticas como componentes metodolégicos do processo de
ensino e aprendizagem permitem diferentes intermediagOes entre professor e alunos, pois

como explicado por Araujo (2003, p. 23-24):

[...] as variadas intermediacGes entre o professor e o aluno, pois ora estdo mais ou
menos centradas no professor (como é o caso da exposicdo e da demonstracdo) ou
no aluno (como é o caso do estudo dirigido, do estudo de texto e da pesquisa
bibliografica), ora mais ou menos centradas na individualizagdo (como € o caso do
ensino programado) ou na socializagdo do educando (como é o caso do estudo de
meio, do seminario, do debate, da discussdo [...].
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Técnicas desprovidas do repensar critico quando aplicadas podem funcionar como um
desservico ao ensino, como por exemplo, 0 uso da técnica expositiva, que ao ser
inadequadamente utilizada nos exemplos de disciplinas citadas anteriormente (Historia e
Ciéncias), de acordo com Lopes (2006), podem, ao invés de criar um ambiente de dialogo,
numa relagdo de intercdmbio de conhecimentos e experiéncias entre os alunos, se estabelecer
como uma técnica tradicional, verbalista e autoritaria.

Da mesma forma na disciplina de Ciéncias, as técnicas de demonstracdo e
experimentacao sdo necessarias devido a propria natureza das areas, embora conforme Bizzo
(2012) adverte, elas ndo garantem o cumprimento dos objetivos dessas disciplinas. E, como
ressaltado por Krasilchik (2004) quanto a execucao dessa técnicas, é importante a presenca da
pratica tanto quanto é importante executa-la adequadamente.

Dessa forma, segundo Castanho (2003), pode-se estabelecer uma situacdo na qual ha a
seguinte questdo didatica, a utilizacdo as cegas das técnicas didaticas pode comprometer o
complexo processo de ensino e aprendizagem, contudo a auséncia das técnicas leva a uma
pratica incompleta. Portanto, é necessario que, durante o planejamento e execucdo das aulas,
os professores saibam selecionar adequadamente as técnicas a serem utilizadas tendo uma
compreensdo de seus procedimentos e limitacoes.

Com essa breve discussdo a respeito da importancia do método e das técnicas de
ensino, é possivel estabelecer a importancia destas como componentes da metodologia do
ensino, bem como sua subordinacdo a questdes sociais mais amplas, agregando maior valor ao
uso intencional e critico das técnicas no planejamento do professor.

A partir de agora, apresenta-se algumas técnicas de ensino, como por exemplo,
buscando-se ampliar a compreensao de alguns aspectos didaticos a serem questionados na
pratica docente.

No livro “Aula Nota 10” de Doug Lemov (2011), a partir de uma pesquisa que
objetivou descrever uma série de conhecimentos produzidos por varios professores durante o
exercicio de suas funcgdes, o autor apresenta um conjunto de técnicas que objetivam otimizar o
ensino para professores iniciantes ou aqueles interessados em ampliar seu escopo didatico.
Para Veiga (2006), as técnicas de ensino como componentes operacionais dos métodos de
ensino, viabiliza a agdo docente como um meio, e ndo um fim em si mesma, ndo devendo,

portanto, subestimar intersubjetividade envolvidas nas relagdes entre os professores e alunos.
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Portanto, como exemplo de técnica de ensino, discutimos brevemente a técnica
“comece pelo fim” Lemov (2011). Esta é uma técnica de planejamento de aula, portanto ndo
sera utilizada diretamente com os alunos, embora se apresente importante no planejamento
didatico do professor. Além disso, € uma técnica que exemplifica a variedade de formas pelas
quais o professor pode efetuar sua préatica, pois suas atividades docentes ndo se iniciam e
terminam somente durante a aula em sala.

A técnica “comece pelo fim”, estd centrada em duas problematicas decorrentes da
pergunta bastante comum entre muitos professores no inicio da carreira: “o que eu vou fazer
amanhd?” A primeira problematica refere-se a uma falha no método de planejamento
referente ao nacleo articulador da aula, que em vez de ser um objetivo de aprendizado a ser
alcancado pelos alunos, centrou-se numa atividade a ser realizada pelo professor ou aluno.
Conforme Lemov (2011), o que determina o sucesso de uma atividade é se foi atingido um
objetivo que possa ser avaliado. No ensino de Biologia, um exemplo seria priorizar uma
atividade em laboratdrio, porém sem questionar se 0 objetivo da atividade foi alcancado.
Portanto, assim como € prejudicial ndo realizar aulas experimentais nas disciplinas de ciéncias
devido a sua propria natureza experimental (B1ZZO, 2012), também é prejudicial realizar
atividades préticas de forma desorganizada e sem sistematizacdo (KRASILCHIK, 2004).

A segunda problematica diz respeito quanto a desarticulacdo entre as aulas passadas e
as posteriores, pois o planejamento de cada aula ocorrerd, nesse caso, de forma individual,
separadas uma da outra e, portanto, ndo culminando no desenvolvimento gradual e intencional
entre as aulas e seus objetivos de aprendizado. Dentre as duas falhas de método de
planejamento de aula, a segunda é potencialmente mais prejudicial ao aprendizado a longo
prazo dos alunos, pois conforme Lemov (2011, p. 76):

[...] Enguanto eu ndo comecasse a pensar nas minhas aulas como partes de uma
unidade maior ou desenvolvesse ideias que caminhassem lentamente e
deliberadamente em direcdo ao dominio de conceitos maiores, eu estaria
simplesmente patinando no mesmo lugar.

No ensino de Ciéncias uma das maiores criticas € o fato dos assuntos serem
apresentados de maneira mecanica, a-histérica e desarticulados entre si, conduzindo a um
compreensdo inadequada e fragmentada da Biologia, como aponta Soncini et al (1992).
Portanto, durante o planejamento de aula é necessario a compreensdo basica sobre alguns

aspectos do conteudo para que se realize uma adequacdo do mesmo para o ensino dos alunos.
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Um exemplo especifico do problema do ensino desarticulado é referente a integrago
dos conhecimentos de Citologia, geralmente um dos primeiros assuntos abordados no 1° ano
do Ensino Médio, alguns assuntos abordados em Fisiologia, objetivando relacionar o
funcionamento fisiolégico macro com os processos a nivel celular; sem esse principio no
planejamento das aulas, corre-se o risco de dificultar o aprendizado dos alunos (BRASIL,
2000; KRASILCHIK, 2004).

Planejar adequadamente o conjunto de aulas no continuo, gradual e articulado
processo de ensino € uma das principais tarefas do professor, cuja funcdo é propiciar os
meios, as condi¢cbes e mecanismos necessarios ao aprendizado do aluno. Um desses
elementos é a organizacdo adequada dos objetivos de aula, os quais serdo 0s nucleos
norteadores do processo de ensino, demonstrando que as técnicas podem ser aplicadas mesmo
fora da aula a fim de efetivar o planejamento e execucdo da mesma. Sobre esse ponto, Veiga
(2003, 131) destaca a importancia do professor como organizador do processo de ensino, bem

como da escolha das formas intencionais de se concretizar o ensino:

Quando situo o professor como responsavel pela escolha da forma de conducgéo do
processo de ensino, posso afirmar que ele estd, na verdade, tomando decisbes
relativas & organizacdo e execugdo do processo de ensino, vinculadas as finalidades
socio-politicos da educacéo.

Outra técnica de ensino bastante comum é o seminario, porém antes de aborda-la, é
importante caracteriza-la como sendo englobada em uma categoria maior de técnicas de
ensino socializado ou de grupo. Conforme Veiga (2003), visando a substituicdo do ensino
Tradicionalista, com uso indiscriminado de aulas expositivas centradas no professor, no qual
o nivel de atuacdo ativa do aluno é reduzido, destaca-se no seminario a acdo cognitiva do
aluno sobre o objetivo de estudo com um grupo em cooperagdo auxiliado com a acdo do
professor.

Prosseguindo com a caracterizacdo do seminario como ensino socializado, pode-se
destacar uma premissa basica, como evidenciado por Veiga (2003), na compreensdo do uso
do seminario, no qual a formacéo de grupo permite a maior interacdo entre os alunos, os quais
podem agir como participantes em influéncia mutua para o aprendizado. Aliado a isso,
conforme Cosenza, Guerra (2011) que destacam que dentre os métodos de estudo, o realizado

em grupo tem destaque, pois requer o uso da repeticdo e elaboragdo devido a dindmica
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coletiva envolvendo o didlogo constante e diversificado e, alem disso, a construgdo textual
seguida de apresentagéo, pois requer a elaboracao das informagdes de forma mais trabalhosa.

Segundo Veiga (2003), abordando de forma mais especifica e voltada para a aplicacdo
pedagdgica, define-se seminario como uma técnica de ensino no qual o grupo de estudo,
discute e debate sobre um tema apoiados e direcionados pelo professor. Portanto, desde ja,
esta técnica consegue se diferenciar das perspectivas tradicionalistas, pois o desempenho dos
participantes desse processo ndo estdo nos dois polos extremos, isto €, de um lado o
transmissor de informacdo e do outro lado o receptor, ocupados pelo professor e aluno,
respectivamente, uma vez que agora, a situacdo possui o aluno como um agente de estudo
ativo, resguardando ao professor o papel de coordenar a atividade.

A principio, a técnica do seminario se apresenta como uma diferenciacdo quanto as
atividades caracteristicas do ensino Tradicional, pois altera os papeis desempenhados pelo
professor e os alunos, mas ela estar sujeita a ma aplicagbes como qualquer outra técnica.
Balzan (apud Veiga, 2003, p. 107-108) aponta alguns erros quanto a execucao da técnica do
seminario:

Devido a uma ma interpretacdo de como a técnica funciona, em vez de ser abandonada
a exposicdo exagerada do professor, ela é simplesmente transferida para os alunos;

Outro equivoco é quanto a ma organizagdo dos integrantes do grupo de estudo quanto
aos assuntos, dividindo de forma descontinua e com auséncia de interacdo o que era umas
maiores qualidades da técnica;

Limitacdo a superficialidades em vez de o uso da investigacdo em conjunto do grupo
por algo ndo-problematizado;

Portanto, € imprescindivel que tanto o professor quanto os alunos estejam plenamente
conscientes de suas funcbes quanto a realizacdo do seminario, da mesma forma, como o
professor deve saber determinar quando aplicar o seminario ou continuar usando outras
técnicas de ensino, uma vez que a chave do aprendizado também estd na diversidade de
ferramentas utilizadas em aula. Segundo Castanho (2003), cabe ao professor perceber a
formacao de relacdes entre si e 0s alunos na adocao de determinadas técnicas, as quais podem
culminar no desenvolvimento dos alunos.

A técnica do Seminério descrita até aqui, bem como uma série de outras técnicas
discutidas em Veiga (2003) — aula expositiva, estudo de texto, estudo dirigido, debate, estudo

de meio, demonstracdo, descrevem exemplos que nos levam a reflexdo sobre o do professor
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como critico de sua prépria pratica pedagdgica referente a atividades tdo corriqueiras em sala
de aula, uma vez que para a autora, o professor como conhecedor das técnicas de ensino
também requer a reflexdo e clareza sobre apanhado historico da utilizacdo da técnica, seus
pressupostos, seu procedimento, sua limitacdo e possibilidades de utilizacéo.

As técnicas de ensino sdo ferramentas metodologicas ao dispor do professor e de seus
ideais pedagdgicos, ndo o contrério, portanto, diante de um esclarecimento sobre a uso das
técnicas de ensino é possivel utilizar determinadas técnicas como ferramentas positivas para o

estudo, como resumido por Aradjo (2003, p. 25-26):

Toda técnica é tecida e envolvida por determinados ideais educativos. Ndo é a
técnica que define o ideal educativo, mas o contrario. Assim é possivel usar do
retroprojetor sem ser tecnicista. E possivel realizar o estudo dirigido sem aquela
auréola planificante que o definia. E possivel a aula expositiva sem ser tradicional.

Complementando a importancia do conhecimento das teorias pedagdgicas para
orientacdo docente, conforme Carvalho e Gil-Pérez (2011) as propostas didaticas ndo podem
ser transmitidas como normas absolutas e acabadas, mas de forma a oportunizar mudancas
didaticas que permitam ao professor ser capaz de conduzir sua pratica com a capacidade de
avaliacdo e mudanca de seu trabalho e ndo um mero reprodutor de técnicas que lhe foram
ensinadas.

O estudo da Didatica € imprescindivel para orientar adequadamente a atuacdo docente
diante de tantos aspectos envolvidos no processo de ensino. As técnicas didaticas como
instrumentos da metodologia constituem parte do meio para resolugdo das questdes
metodoldgicas do ensino, contudo para que ela se torne efetiva no servico a que se presta, é
necessario ir além de simplesmente conhecé-la e aplica-la, mas sim, retomar a dimensao

tedrico e prética da técnica para garantir o seu potencial maximo (ARAUJO, 2003).
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3. Metodologia

O percurso metodoldgico foi organizado em 5 etapas principais. Iniciaremos
caracterizando a presente pesquisa na abordagem qualitativa. Em seguida, descreveremos o
método selecionado para obtencdo dos dados, a entrevista semi-estruturada. Na préxima
etapa, caracterizaremos o0s colaboradores da pesquisa, representados pelos professores da
Educacdo Basica. Feito isso, esclareceremos sobre a metodologia adotada na organizacéo e
analise dos dados coletados. Por fim, desenvolveremos a discussao a respeito dos relatos dos

professores.

3.1. A opcéo pela pesquisa qualitativa

A presente pesquisa objetiva compreender as percepcdes de professores da Educagao
Bésica a respeito da importancia dos conhecimentos pedagdgicos necessarios a atividade
docente.

Partindo disso, optou-se pela adocdo da abordagem qualitativa, pois, conforme
Moreira e Caleffe (2008), diferente da pesquisa quantitativa na qual os dados coletados
podem ser expressos e trabalhados de forma numeérica, e por meio da mensuracao e estatistica,
por outro lado, a pesquisa qualitativa trabalha com dados que ndo podem ser facilmente
descritos numericamente, sendo requisitado a descricdo, observacdo e gravacdo dos dados
que, frequentemente, estardo na forma verbal.

Nessa perspectiva, coletar dados referentes as experiéncias e interpretacdes dos
professores a respeito de suas vivéncias, melhor sera realizado através de uma qualitativa,
uma vez que, esse tipo de pesquisa permite responder a questdes mais particulares a respeito
da vida humana, pois envolvem o universo de significados, motivos, crencas, valores e
atitudes que dificilmente poderiam ser traduzidos em dados numéricos para utilizacdo da
abordagem quantitativa.

Conforme o objetivo, optou-se como utilizagdo de instrumento para coleta dos dados a
entrevista semi-estruturada, pois a mesma permite uma abordagem que favorece o
desenvolvimento de um didlogo aberto, fluido e, a0 mesmo tempo, dotado de

intencionalidade, visto que procuramos alcancar objetivos propostos pela pesquisa cientifica.
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A entrevista como instrumento metodoldgico para coleta de dados é uma escolha que
apresenta muitas vantagens para o pesquisador, pois permite ter acesso a uma variedade de
descricdes e interpretacdes dos entrevistados sobre suas realidades (MEIRINHOS, 2016).
Além disso, as entrevistas permitem acesso as historias e narrativas dos colaboradores, nos
permitindo compartilhar de suas reflexdes, acontecimentos, buscando compreender suas
experiéncias e os significados atribuidos por elas (MIGUEL, 2012).

Por fim, um dltimo ponto a destacarmos € a da importancia dada as narrativas
fornecidas pelos colaboradores, nesse caso, 0s professores da Educacdo Basica, 0s quais
poderdo apresentar suas trajetérias e experiéncias pratica docente, destacando aspectos
historicos (SOUZA, 2006).

3.2. A construcdo dos dados da pesquisa

Conforme Moreira e Caleffe (2008), Minayo (2016) e Hitchcock e Hughes (1995), a
entrevista € um dos instrumentos empregados nas areas da ciéncias sociais, com destaque para
as educacionais, como instrumentos dos mais utilizados na coleta de dados. Conforme
Minayo (2016), embora a entrevista siga uma estrutura, e dependendo do tipo entrevista,
semelhante a uma conversa a dois ou mesmo entre varios interlocutores, ainda se estabelece
como uma pratica organizada, planejada, e acima de tudo, dotada de intencionalidade ou
como expressado por Hitchcock e Hughes (1995, p. 53), “uma conversa com prop6sito”, pois
uma entrevista descaracterizada de direcionalidade ndo é apropriada como método para
pesquisas, como ressalva Moreira e Caleffe (2008).

Embora possam ser citadas vérias formas de se executar uma entrevista com base em
sua organizacdo, grau de controle e liberdade do entrevistador e entrevistado, como as
entrevistas padronizadas e ndo-padronizadas (MOREIRA e CALEFFE, 2008; HITCHCOCK;
HUGHES, 1995; FLICK, 2008), optou-se por adotar a entrevista classificada como
padronizada do tipo semi-estruturada, uma das quais € muito utilizada em pesquisas de
pequeno porte.

Segundo Moreira e Caleffe (2008) e Minayo (2016), a entrevista semi-estruturada é o
tipo de entrevista com grau balanceado entre os tipos estruturado e ndo-estruturado, referente

a rigidez das questdes a serem formuladas, nivel de controle do entrevistador e de liberdade



44

do entrevistado, destacando a combinagdo entre roteiros que orientam o pesquisador e a
flexibilidade para discorrer sobre o assunto por parte do entrevistado e entrevistador.

Ainda de acordo com Minayo (2016), a entrevista como instrumento de coleta de
dados pode fornecer dois principais tipos de informacgdes para o pesquisador, chamados de
dados primérios e secundarios. Os dados primarios sdo informacgdes que poderiam ser
coletadas por meio de outras fontes, como documentos, censos, estatisticas e outros; os dados
secundarios sdo de natureza subjetiva, pois sdo coletados somente com a contribuicdo direta
do entrevistado, sendo construidas por meio do dialogo entre pesquisador e colaborador
referentes a reflexdo do préprio sujeito sobre sua realidade representando suas crencas,
valores, maneiras de pensar, sentimentos, justificativas para determinadas atitudes etc.
Portanto, compreendemos a entrevista semi-estruturada como ferramenta de coleta de dados
com interacdo entre pesquisador e 0 objeto de estudo, importantissima para o registro de
informacdes pertinentes aos objetivos da pesquisa, pois se apresenta como um dos
instrumentos de pesquisa que melhor instaura um ambiente de dialogo aberto e rico com os
colaboradores, diferente do uso de questionarios ou da entrevista estruturada, ambos
similares, pois limitariam as respostas dos professores, bem como excluiria a oportunidade de
interacdo entre o pesquisador (MOREIRA; CALEFFE, 2008).

Segundo as caracteristicas da entrevista semi-estruturada, desenvolvermos um roteiro
das perguntas-chaves (Apéndice A) contendo 8 perguntas para guiar a entrevista e possibilitar
um alcance dos objetivos da pesquisa.

Outro aspecto importante durante a preparacdo da entrevista diz respeito a selecdo do
modo de registro dos dados. Segundo Moreira e Caleffe (2008), o registro de dados da
entrevista semi-estruturada € bem mais laborioso, pois tera que registrar respostas mais longas
e complexas devido ao carater flexivo e aberto das respostas, em contrapartida a entrevista
estruturada, as quais possuem respostas mais objetivas e simples. Considerando essas
caracteristicas, é necessario definir o modo de registro dos dados, que podem ser realizados
por um gravador e anotacdes durante ou ao final da entrevista. Nesse estudo, optamos por
utilizarmos o gravador como modo de registrar os dados, pois, segundo Minayo (2016) e
Moreira e Caleffe (2008), € o modo mais apropriado de garantir a fidedignidade das
informacdes, permitindo uma posterior analise mais segura sobre 0s depoimentos, se
comparado com realizar anotacbes posteriormente a entrevista, 0 que possibilitaria a

ocorréncia de erros e distor¢des por esse registro.
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As entrevistas foram realizadas conforme a disponibilidade dos professores, além de
que durante a selecdo dos professores, foi considerado a necessidade de um intermediador
entre o entrevistador e o entrevistado, nos casos em que ambos ndo se conheciam. Quando
realizado o contato entre pesquisador e os colaboradores, esclarecemos o objetivo das
entrevistas, a informalidade com a qual ela ocorreria, bem como a liberdade de respostas
pelos professores.

Por fim, durante todas as entrevista foi explicitado como recomendado por Minayo
(2016) e Moreira e Caleffe (2008) a garantia do anonimato da identidade dos professores e da
escola na qual lecionam por meio de documentacdo requerida conforme preconizado pela
Resolucdo CNS N° 466/2012 do Ministério da Saude.

3.3. Os colaboradores da pesquisa

Conforme Modesto (2007), dar voz aos professores € uma forma de reconhecé-los
como sujeitos da préatica docente, 0s quais precisam ser tratados com respeito quanto as suas
experiéncias, saberes acumulados e desenvolvidos na préatica e suas inquietacdes, pois sao
elementos significativos em qualquer tentativa de aperfeicoamento da pratica escolar. Nao
tinhamos como intuito instaurar uma avaliagdo da competéncias dos professores em sua
pratica, mas sim, de compreender como os professores ao refletirem sobre sua propria pratica
pedagdgica, ddo sentido aos conhecimentos construidos e utilizados em seu cotidiano.

A selecdo dos participantes ocorreu por uma logica de amostra intencional. Tal l6gica
concentra-se em selecionar participantes ndo de forma randémica, como na amostra aleatoria
ou probabilistica, cujo interesse esta em realizar uma possivel generalizacdo de amostra da
populacdo. Aqui, objetivamos por seleciona-los intencionalmente, garantindo participantes
gue possuam informacdes relevantes para o proposito da pesquisa (MOREIRA; CALEFFE,
2008). O principal critério para selecdo dos colaboradores foi a de professores que atuassem
nas disciplinas de ciéncias, sejam os de nivel Fundamental (Ciéncias) ou nivel Médio
(Biologia, Quimica e Fisica).

Partindo desse critério, foram entrevistados 5 professores, 3 professores do Ensino
Médio de uma mesma escola, enquanto que os dois restantes sdo provenientes de escolas
diferentes. Nas proximas secdes, descreverei brevemente sobre como ocorreu a selecdo

especificas dos colaboradores e algumas caracteristicas sobre eles.
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Como dito anteriormente, 3 professores que foram entrevistados lecionam na mesma
escola publica, lecionando nas disciplinas de Biologia, Fisica e Quimica. A escola em questdo
se encontra na zona centro-oeste da cidade de Manaus/Am, operando com 3 turnos, dos quais,
os professores entrevistados atuam no turno noturno. A intermediacdo entre os professores e 0
entrevistador ocorreu por meio de uma colega do mesmo curso de Licenciatura em Ciéncias
Bioldgicas cursado por mim. A graduanda explicou do que se tratava a pesquisa e agendou
uma data para realizacdo do encontro entre os colaboradores e 0 pesquisador, responsavel pela
execucdo da entrevista também. As entrevistas ocorreram durante os tempos vagos de aula
dos professores.

Quanto as duas Ultimas colaboradoras, sdo professoras de escolas diferentes, portanto,
contamos ao final da pesquisa com a contribuicdo de professores provenientes de 3 escolas, 2
escolar publicas e 1 particular. A pendltima professora leciona somente na disciplina de
Biologia no Ensino Médio localizada em uma escola publica da zona leste da cidade, Escola
Estadual Dr. Isaac Sverner, nos turnos matutino e noturno. A mesma atuou como professora
campo durante o estagio supervisionado realizado por mim durante outro periodo do curso,
desta forma, ndo requisitando uma intermediacdo por terceiros. Além disso, durante a
Educacédo Basica, eu estudei durante todo o Ensino Médio na mesma escola, tendo sido esse
um dos motivos de escolha para realizacdo do meu estagio supervisionado e entrevista com a
professora.

A Ultima professora entrevistada, leciona em um colégio particular localizado também
na zona leste da cidade, a cargo das disciplinas de Ciéncias no Ensino Fundamental e Biologia
no Ensino Médio nos turnos matutino e vespertino. O contato com a colaboradora foi
adquirido de forma direta, pois eu fui aluno da mesma, enquanto cursava 0 Ensino
Fundamental no Colégio Adventista Paul Bernard, na disciplina de Ciéncias.

Em seguida, descreveremos de que forma os colaboradores da pesquisa serdo
identificados durante o texto:

C1: Professor de Fisica;

C2: Professora de Quimica;

C3: Professor de Biologia;

C4: Professora de Biologia;

C5: Professora de Ciéncias/Biologia;
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3.4. Andlise de dados

Conforme explicado anteriormente, as entrevistas foram registradas por meio da
gravacdo de voz. A partir disso, a proxima etapa consistiu na transcri¢do literal e fiel dos
relatos dos professores, conforme orientado por vérios autores (MOREIRA; CALEFFE, 2008;
MINAYO, 2016; CRESWELL, 2014; HITCHCOCK; HUGHES, 1995).

Posteriormente, procedeu-se com a organizacdo dos dados coletados em arquivos de
texto separados para cada entrevista correspondente aos cinco professores. Conforme Moreira
e Caleffe (2008), a fase da organizacdo das entrevistas é uma das etapas que mais tem sido
desenvolvidas e orientadas como essencial para a posterior analise dos dados.

O processo de analise dos dados coletados em uma pesquisa, sejam em forma de texto
ou imagens, representa uma tarefa complexa e que exige uma sistematizacao apropriada para
a sua execucdo, de forma que, seja possivel ir além de uma mera interpretacdo dos dados, uma
vez que € necessario que se realizem certos passos, como a organizacdo adequada das
informacBes, familiarizacdo prévia com os dados, codificacdo e categorizacdo das
informacdes. Todas essas etapas durante o processo de analise se constituem num estrutura
interconectada, ndo de forma linear, mas com as etapas se organizando de forma circular.
Assim, a estrutura da andlise terd uma configuracdo em espiral analitica. Partindo disso,
optamos por orientar nossa analise das falas dos professores com base na espiral analitica
proposta por Creswell (2014), cujos passos envolvem:

1) Organizacdo dos dados: Inicio da primeira volta da espiral, envolvendo o
manejo dos dados e organizacdo deles em arquivos de computador,
preferencialmente. Além disso, podem ser convertidos em unidades de texto,
isto é, uma palavra, frase ou histéria a respeito do relato;

2) Codificacdo dos dados: Essa etapa considerada o nucleo da anélise, pois
envolvera a descri¢do e classificacdo dos dados em codigos ou categorias de
informagdo, desenvolvendo entdo temas ou dimensdes a serem interpretados;

3) Interpretacdo dos dados: Processo que envolve uma abstragcdo e compreensao
além dos temas e codigos descritos anteriormente, com base nas ideias
pessoais do pesquisador ou em teorias fornecidas pela literatura especifica;

4) Representacdo: E por fim, a representacéo dos dados e interpretacdes na forma

de narrativas, tabelas ou figuras;
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Durante a analise dos dados, foram integrados ao processo analitico de Creswell
(2014) alguns elementos da chamada ‘““anéalise interpretativa-compreensiva” em Souza (2006)
relacionada a interpretacdo de narrativas do itinerario escolar, constituindo essa estrutura
analitica em 3 etapas: a) Pré-andlise/leitura cruzada; b) Leitura temaética; c) Leitura
interpretativa-compreensiva. Utilizamos elementos da etapa de Pré-andlise/leitura cruzada,
objetivando conhecer de maneira mais generalizada os relatos dos professores, destacando as
regularidades e irregularidades de seus discursos.

Inicialmente, organizamos 0s dados coletados por gravador de audio em transcri¢cbes
individuais correspondentes a cada professor entrevistado. Geramos cinco transcrigdes
individuais no formato de arquivos do Word do pacote de programas da Microsoft Office,
posteriormente agrupamos em um arquivo contendo todas as transcricdes e, por fim,
organizamos as transcri¢cbes individuais segundo as 8 perguntas chaves do roteiro de
entrevista. Tais organizacgOes foram realizadas a fim de permitir modos alternativos de leitura
cruzadas, seja focando em todas as entrevistas em um arquivo ou nas entrevistas agrupadas
conforme o tipo de pergunta.

Posteriormente a organizagdo dos dados, prosseguimos com a etapa de codificacdo ou
categorizacao dos dados (CRESWELL, 2014), similar a etapa da leitura tematica proposta na
andlise interpretativa-compreensiva (SOUZA, 2006). Conforme a leitura e criacdo de
comentarios em forma de notas, produzimos material para codificacdo a partir de trechos que
apresentavam regularidades ou irregularidades. Por exemplo, os C1 e C2 apresentaram
trechos similares quanto a relacdo de articulacdo dos saberes pedagdgicos com os saberes
disciplinares, evidenciando a dificuldade de usarem os saberes pedagdgicos em suas praticas:

Entdo, tem coisas que ndo serviu, que a gente tem, digamos assim, aplicabilidade pra
esse universo aqui. Tem coisas que sdo s6 pra dentro da UFAM, e acabou-se
(Colaborador 1, 2017).

Sinceramente, eu nunca gostei (de pedagogia). Eu sempre gostei mais da parte
quimica da graduagdo. A parte pedagégica, eu digo assim, que é muito lindo na
teoria, mas na pratica, € totalmente diferente. Entdo, eu acho até um pouco dos
autores, dos livros pedagodgicos assim, uma vivéncia maior em sala de aula, sabe
(Colaborador 2, 2017).
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Por outro lado, também organizamos os dados a partir de irregularidades nos discursos
entre os colaboradores, como o C3 que apresenta experiéncias positivas e significativas para a

sua formacdo quanto aos saberes pedagdgicos:

Elas sdo importantes e norteiam, digamos, seu modo de ser na sala de aula. [...] Ela
me proporcionou uma forma de organizacdo de aula, de criatividade, de avaliacdo,
totalmente diferentes daquilo que eu pensava. [...] Mas, eu vou te dizer uma coisa,
eu fui professor até quando eu tinha uma graduacéo, e depois que eu tive outras
graduac0es, especializages, eu fui outro professor (C3, 2017).

ApoGs a categorizagdo, iniciamos a etapa de interpretacdo dos dados com base na
literatura especifica, discutindo e integrando com a fundamentacdo tedrica. Aqui ressaltamos
gue ndo € nosso objetivo realizarmos quaisquer juizo de valor ou avalicbes sobre as
concepcdes, atitudes e saberes dos professores. Afinal, como explicado por Tardif, Lessard e
Lahaye (1991), os professores diante de situagOes desafiantes da realidade escolar, ao se
depararem com a baixa aplicabilidade de certos saberes da universidade, como o0s
pedagdgicos, recorrem a sua propria experiéncia, seja a anterior a formacdo como estudante
ou a desenvolvida durante o oficio.

Por fim, sintetizamos nossas interpretac6es sobre os dados na forma de uma narrativa
simples, destacando as principais categorias com quais decidimos trabalhar e as discussdes a

respeito.

3.5. Discusséo

Com base na realizacdo das etapas da espiral analitica (CRESWELL, 2014), durante
as leituras iniciais e posteriores descri¢des, identificamos algumas categorias: a) articulacdo
dos saberes pedagdgicos com os saberes disciplinares; b) planejamento de ensino; c)
utilizacdo de técnicas didaticas; d) saberes da experiéncia. A seguir discutiremos como 0s
professores construiram e mobilizam os saberes docentes durante sua pratica pedagogica.

3.5.1. Primeira Categoria: Articulacdo com os saberes pedagdgicos

Dentre os cinco professores entrevistados, nas falas do Colaborador 1 e Colaborador 2,

ao analisarmos seus relatos, podemos identificar que possuiam dificuldades em integrar
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alguns conhecimentos pedagdgicos ensinados durante suas formagOes iniciais em suas
praticas diarias, de forma a impossibilitar uma articulacdo entre os saberes pedagdgicos e
disciplinares. Nesta secdo, discutiremos sobre os motivos apresentados pelos professores para
justificar a dificuldade de mobilizacdo de certos saberes pedagOgicos em suas praticas
docentes.

Durante a entrevista, ao ser questionado a respeito das contribuigdes dos
conhecimentos pedagdgicos fornecidos durante a licenciatura, Colaborador 1 explica que
existem conhecimentos pedagdgicos que ndo aparentam possuir aplicabilidade no ambiente
concreto de sala de aula, mas somente no ambiente universitério, evidenciando, dessa forma, a
desarticulacdo entre os saberes pedagdgicos e a pratica docente, direta ou indiretamente
envolvida com os saberes disciplinares de fisica.

Contudo, Colaborador 1 ndo descarta completamente todos os conhecimentos
pedagogicos adquiridos, uma vez que considera a conduta de selecionar criteriosamente o que

é adequado ou ndo para 0s seus objetivos de aula, uma vez que

[...] a gente tem que tirar o que é bom, reter o que é bom e excluir aquilo que n&o vai
servir. Entdo, tem coisas que ndo serviu, que a gente tem, digamos assim,
aplicabilidade pra esse universo aqui” (Colaborador 1, 2017).

Conforme Tardif (2013), os saberes pedagdgicos ou outros de origem externa a
experiéncia do professor ndo sdo completamente descartados da pratica docente, mas antes,
sdo avaliados e adaptados para 0 uso a fim de atender as necessidades especificas de suas
atividades. Além disso, os saberes mobilizados pelos professores possuem uma série de
caracteristicas, como a pluralidade e heterogeneidade, possibilitando a utilizacdo de fontes
diversas de conhecimentos, e ndo havendo necessidade de uma teoria unificada e homogénea,
mesmo parecendo contraditoria para pesquisadores universitarios.

Prosseguindo a discussdo, Colaborador 2 ao ser questionado sobre como foi a sua
formacdo em licenciatura em relacdo as disciplinas pedagdgicas, afirma que durante o seu
curso, desenvolveu uma preferéncia pelas disciplinas especificas, ndo relegando importancia
substancial as pedagogicas, caracterizando-se como o unico colaborador que se vé cético aos
saberes pedagdgicos. Colaborador 2 explica que os saberes pedagdgicos sdo dificeis ou
ineficazes quando utilizados no ambiente escolar, pois sdo produzidos por tedricos que nédo

possuem experiéncia em sala de aula:
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Eu sempre gostei da parte Quimica. A parte pedag6gica, eu digo assim, que é muito
lindo na teoria, mas na pratica, € totalmente diferente. Entdo, eu acho até um pouco
dos autores, dos livros pedagogicos assim, uma vivéncia maior em sala de aula,
sabe. Que na verdade, eles ainda ndo tem essa realidade. [...] Ai, ndo adianta falar e
ndo viver, ndo é mesma coisa (Colaborador 2, 2017).

Muitos autores criticam esse tipo de abordagem quanto a producdo de conhecimentos
pedagoégicos distanciados da pratica escolar (TARDIF, 2000; PIMENTA, 1996;
CARVALHO; GIL-PEREZ, 2011). Desse ponto de vista, a pratica docente nunca se
consolida como um ambiente de aplicacdo dos conhecimentos universitarios, dividindo-se em
dois extremos: a) um processo de filtracdo e diluicdo, transformando tais conhecimentos em
funcdo das exigéncias especificas da atividade — comportamento similar ao realizado por
Colaborador 1; b) no outro extremo, uma gama de conhecimentos universitarios sendo
inutilizados por ndo possuirem relacdo com a realidade concreta do professor, evidenciando a
necessidade do chamado “distanciamento etnografico” em relacdo aos conhecimentos
universitarios, dessa forma, obrigando os pesquisadores a trabalharem nos ambientes reais de
atuacdo docente (TARDIF, 2000). Nessa perspectiva, Tardif, Lessard e Lahaye et al (1991)
evidencia as “relagdes de exterioridade” entre os saberes da profissdo, disciplinares e
curriculares e o professor como agente responsavel por executar tais saberes.

Outra justificativa oferecida pelo Colaborador 2 é devido ao tratamento dado as
disciplinas pedagdgicas pelos professores, pois como explicado por ele, 0 modo como 0s
saberes pedagogicos eram ensinados eram meramente transmitidos, de uma forma expositiva,
ndo favorecendo um aprendizado estimulante para algo que ja aparentava possuir pouca
relevancia. Quanta a essa questdo, segundo Lopes (2003), a técnica de ensino por exposicao €
uma técnica de ensino semelhante a vérias outras, pois possui vantagens e limita¢des quanto a
sua utilizacdo. Contudo, é importante que os professores ao utilizarem essa técnica, tenham
em mente tais caracteristicas, para ndo sobrepor a técnica acima de outros aspectos do ensino,
além de transformar a aula expositiva numa experiéncia demasiadamente verbalistica,
autoritaria e desestimulante, mas sim, adotar uma perspectiva mais dindmica, participativa e
desenvolvedora do pensamento critico do aluno ao conferir uma dimensdo mais dialdgica a
aula expositiva.

Por fim, Pimenta (1996), compreende que o processo de formagdo e pesquisa
pedagdgica se baseia na pratica real do professor, 0 ambiente primario de sua acao diaria, em
vez de se focar em questdes mais arbitrarias e distantes do campo de atividade do professor.
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Dessa forma, € importante que os professores de Licenciatura adotem uma didatica
capaz de oferecer condi¢fes para construcdo de conhecimento e reflexdo da pratica docente
mais proximos do ambiente escolar, local onde os futuros professores confrontardo os
problemas relacionados ao ensino.

Até entdo, discutimos sobre as dificuldades de alguns professores em articular os
saberes pedagdgicos em suas atividades docentes diarias. A partir de agora, abordaremos o
discurso do Colaborador 3, o qual se caracterizou nessa categoria, como alguém que
conseguiu explicitamente declarar a importancia dos sabres pedagdgicos para sua formacao, e
as consequéncias dela na mudanca de sua préatica docente.

Colaborador 3 destaca que durante a sua formacdo, ao ter contato com a disciplina
Didatica Geral, obteve uma das primeiras situacdes ou fatores que o levassem ao que ele
chamou de “inquietacdo com a situacdo das aulas”, destacando a forma pedagdgica como as
aulas eram abordadas.

Colaborador 3 afirma que o estudo dos contetidos pedagdgicos foram importantes para
gue pudessem inserir elementos e situacdes capazes de leva-lo a ressignificar o modo como
ele compreendia sua atuacdo docente, refletindo e modificando 0 modo como planejava as

aulas. Colaborador 3 relata a importancia das disciplinas pedagdgicas para sua formacéo:

Ela me proporcionou uma forma de organizacdo de aula, de criatividade, de
avaliagdo, totalmente diferentes daquilo que eu pensava. 10 anos da minha vida
como educador, e eu imaginava significativo encher o aluno de avaliacdo e perder
tempo aqui feito bobo corrigindo. Eu re-signifiquei toda a minha forma de ensino.
[...] eu fui professor até quando eu tinha uma graduacéo, e depois que eu tive outras
graduacGes, especializaces, eu fui outro professor. (Colaborador 3, 2017).

Conforme Franco (2008), com a consideracdo dos saberes pedagoOgicos, pode-se
durante a pratica docente conduzir um processo de didlogo entre a prética e a teoria, refletir
sobre os pressupostos estudados durante a formacdo em confronto com as condigdes reais de
ensino. Além disso, tal contato com alguns conhecimentos pedagogicos podem possibilitar a
realizacdo de uma pratica reflexiva mais concreta, pois € necessario que o professor possa se
deixar “surpreender” com a situagdo na qual se encontra pra realizar a posterior reflex@o
(SCHON, 1992). Desta forma, possibilita o que Colaborador 2 chama de “ressignificar”, no
sentido de reformular antigas crengas (OLIVEIRA; SERRAZINA, 2002).

Além da divergéncia do Colaborador 3 em relacdo aos dois primeiros professores,

Colaborador 4 e 5 também apresentaram em seus discursos uma aceitacdo clara da
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importancia dos conhecimentos pedagdgicos, principalmente no que tange 0 modo como elas
podem intermediar o conteudo especifico com os alunos no processo de ensino e
aprendizagem, portanto, priorizando os conhecimentos pedagogicos referentes a disciplina de
Didatica.

Colaborador 4 ao falar sobre a importancia das disciplinas pedagdgicas, informa que
durante seu curso, obteve a chance de compartilhar algumas disciplinas de pedagogia com
outros cursos, como o de Pedagogia e Psicologia, contribuindo para um ambiente mais
diversificado de ensino. Além disso, ela destaca que uma das abordagens das disciplinas de
Didatica | e Il foram de aulas voltadas para o pratica em sala de aula, em contrapartida, as
préticas voltadas para as disciplinas especificas poderiam ter sido melhor desenvolvidas.

Contudo, ndo é necessario somente a presenca de disciplinas especificas ou referentes

a Didatica para a atuacdo do professor, pois, como relatado pela Colaborador 4:

Assim, aluno, muitas das vezes te procura ndo somente como professor de Biologia,
mas como um psicélogo. [...] quanto aluno me procurou como se eu fosse uma
médica, por eu ser professora de Biologia (Colaborador 4, 2017).

Como defendido por Candau (2012), é necessario que o professor se apresente capaz
de se relacionar com os alunos desenvolvendo a dimensdo humana em relacdo a sua didatica.

Colaborador 5 relata que os conhecimentos pedagdgicos, principalmente aqueles
referentes a Didatica, foram necessarios para que ela pudesse aperfeicoar suas aulas e torna-
las mais acessiveis ao aprendizado dos alunos, considerando que ela comecou a trabalhar
durante o 3° periodo, fazendo-se necessario a contribuicdo das disciplinas pedagdgicas para
ela. Para Colaborador 5, diante da préatica em sala de aula, é que 0s conhecimentos

pedagdgicos apresentaram maior relevancia:

O que a gente aprendeu durante os 4 anos que ficamos foi importante quando eu
comecei a dar aula mesmo, principalmente. A forma como vocé vai passar o
contelido, novidades que vocé precisa trazer pra implementar tua aula, atualidades
que vocé precisa estar sempre antenado para poder passar para 0s alunos
(Colaborador 5, 2017).

Na proxima sessdo, abordaremos sobre como os professores realizam o planejamento

de suas aulas, destacando os saberes que eles produzem e/ou utilizam durante o planejamento.
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3.5.2. Segunda Categoria: Planejamento de Ensino

Ao analisarmos os relatos, percebemos que mesmo dentre aqueles professores que se
veem em pouca articulacdo de saberes pedagogicos, durante sua experiéncia em sala de aula,
conseguiram modificar o modo como planejavam suas aulas e tratavam os alunos.

Colaborador 1 assim como Colaborador 5, afirmam que durante o inicio de sua
carreira possuiam visGes mais simplistas e autoritarias em relacdo as aulas, como por
exemplo, quanto a considerar as dificuldades individuais dos alunos e suas implicacdes para o

aprendizado. Questdes como essas eram inicialmente ignoradas.

[...] eu era muito rigido, porque ndo queria saber se o aluno tinha dificuldade. Agora,
ndo, a gente tem que saber qual 0 momento do aluno, quais sdo as dificuldades que 0
aluno esta tendo ndo sé na escola, mas a nivel social. (Colaboradorl, 2017)

Entdo, hoje, eu ja consigo ver isso, e logo que eu comecei, eu ndo conseguia ver
isso: Ah, eu vou passar da forma como eu aprendi e pronto. (Colaborador5, 2017)

Segundo Tardif (2000), a questdo de considerar as individualidades dos alunos e
desenvolver uma sensibilidade e discernimento afim de evitar generalizacdes demasiadas é
uma das principais caracteristicas do trabalho docente, afinal, mesmo que o professor esteja
trabalhando com o coletivo, isto ¢, com uma turma de alunos, ainda sim, sdo os alunos
individualmente que aprendem, pois possuem suas préprias peculiaridades e condicbes que
afetam o seu aprendizado.

Colaborador 1 afirma que, uma vez que os alunos possuem grandes dificuldades com a
questdo dos calculos matematicos que envolvem a disciplina de Fisica, ele planeja suas aulas
com maior enfoque em fendmenos mais cotidianos de serem observados pelos alunos,

portanto, como ele declara:

[...] se a gente for realmente cobrar dos alunos isso, a grande maioria é reprovada.
Entdo, a gente ndo pode ta pensando somente no contetido. (Colaborador 1, 2017).

Com base em Bizzo (2009) e Krasilchik (2004), compreendemos que o0 ensino de
ciéncias deve ter perspectivas formativas, e ndo somente informativas, portanto, conseguir
mediante as dificuldades encontradas, alterar o planejamento de aula, direcionando-o para

outras questdes que possam contribuir para o aprendizado do aluno é importante.
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Além disso, € importante que ao considerarmos o0 ensino de ciéncias, como apontado
por Santos (2008), tem ocorrido de forma descontextualizada, provocando uma incapacidade
de identificacdo da relacdo estudada com o cotidiano e uma construcdo de que a ciéncia se
resume a memorizacdo de conceitos e termos, resolucdo de problemas matematicos ou
conceituais sem aplicacdo e etc. Portanto, compreende-se aqui a importancia da
contextualizagdo do ensino na forma de adequar os processos de ensino em funcdo das
caracteristicas, necessidades e interesses pessoais e profissionais dos alunos, tornando-os mais
concretos e relevantes na aprendizagem (MORGADO, 2011; SANTOS, 2008)

No quesito da alteracdo e dindmica do planejamento de ensino, o Colaborador 3
explica que entende o planejamento de ensino como um modo de obter direcionalidade
durante as aulas, contudo esclarece que nenhum planejamento em sala de aula pode ser

extremamente resistente a adaptacdes, pois:

[...] planejamento ndo pode ser uma camisa de forga, planejamento é um norte, mas
ele ndo da pra cumprir passo a passo” (Colaborador 3, 2017).

Quanto a esse aspecto da plasticidade do planejamento, Lemov (2011) explica a
importancia de elementos para o planejamento do professor, o planejamento de unidade,
entendido como a conexao entre as aulas, atribuindo sentido e sistematizacdo a ela, portanto, a
aula de amanha formulada com base na aula anterior e essa em se ligar com a proxima aula; a
partir disso, estabelece-se que o planejamento pode e deve ser modificado quando necessario,
pois se as aulas constituem um conjunto coeso e sistematico, ignorar que os alunos tiveram
dificuldade na aula anterior, e ainda assim, prosseguir com o planejamento inicial, resultara
numa préatica mecénica e ineficiente

Para Colaborador 5, embora o planejamento seja crucial para uma pratica mais
sistematica em vez de adotar um comportamento muito espontaneo e mal organizado, é
necessario ficar atento a dificuldades ou imprevistos apresentados durante a aula, e que
requerem modificagdes do planejamento inicial, como alguns alunos que né&o aprenderam, e

que necessitam de uma nova abordagem:

As vezes, um ou outro diz que ndo conseguiu entender e tal, entdo vou pra casa e
fico pensando, se dessa maneira eu ndo consegui alcancar, eu vou ter que buscar
uma outra forma, uma outra estratégia de conseguir alcangar aquele aluno. Entdo,
hoje eu ja consigo ver isso, e logo que eu comecei, eu ndo conseguia ver isso. (C5,
2017)
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Outra consideracdo acerca do planejamento de ensino importante a ser discutida é
referente a selecdo dos conteldos a serem trabalhados pelos professores, de forma, a
demonstrar como os professores articulam os saberes curriculares, isto é, dos programas de
ensino a partir dos contetdos a serem ensinados, diante da realidade escolar.

Para Colaborador 3, algo que deve estar em mente durante o planejamento de ensino €
o fato de que os alunos séo selecionadores de assuntos de interesse para eles, portanto, é
necessario que para o ensino ser mais significativo, o planejamento consiga dialogar com 0s

interesses, com o cotidiano do aluno.

As vezes 0 cara ndo te escuta, ndo te assiste, vai achar que tu é um cara troncado,
ruim, e ele ndo aprende nada, porque ele s6 aprende o que ele quer, o que ele acha
interessante. Nds na vida somo assim, selecionadores. (Colaborador 3, 2017)

Quando falamos de tornar os contetidos e métodos mais interessantes para os alunos,
apoiamo-nos no fato de que o ensino de ciéncias é capaz de desencadear processos e
experiéncias prazerosas para os alunos, embora ele também seja capaz de se tornar um
processo tedioso e sem significado (PIETROCOLA, 2015). Continuando nessa perspectiva,
Bizzo (2009), explica que no ensino de ciéncias é frequente uma abordagem mais expositiva,
com énfase em terminologias, informacdes, procedimentos, ou seja, formalidades impréprias
para sua condicdo que ao serem transmitidos a jovens que ainda nem sabem se precisardo
disso tudo para a futura profissdo, corre-se o risco de desenvolver um ensino mecanico,
desmotivador, resultando numa visdo negativa do ensino de Ciéncias, a qual pode ser
fascinante, questionadora, util e criativa.

Colaborador 2, além de considerar importante a consideracdo da tematica do cotidiano
para dentro da sala de aula, ela também aponta para a importancia de se trabalhar os
contetdos de vestibular, pois, embora a maioria dos alunos do noturno ndo estejam tao
interessados em prestar vestibular, alguns ainda objetivam isso, portanto é importante
assegurarmos gue os alunos interessados possam ter acesso a tais conteidos para ingressarem
na faculdade, tomando o cuidado para ndo recair no ensino demasiadamente conteudista,

segundo a professora:

[...] a gente se baseia muito nos contetdos de vestibulares. Porque, assim, como é
noturno, a maioria dos alunos ndo presta vestibular. Mas, sempre tem aquela
minoria, e entdo a gente tenta dar essa oportunidade a eles. E visando esses alunos,
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que a gente tenta englobar o assunto atual com o conteldo, trazer o contetido do dia
a dia pra sala de aula, pra eles entenderem melhor (Colaborador 2, 2017).

Embora seja importante garantir uma educagdo mais formativa do que informativa, e
considerando objetivos sociais mais amplos que o ingresso na Educacgdo Superior, segundo o
levantamento realizado por Sparta (2005) em escolas publicas e particulares, constatou-se que
a intencdo dos alunos cursarem o ensino superior é predominante tanto nas escolas publicas
quanto particulares.

Continuando nesse assunto, Colaborador 5 explica a situagdo de tentar equilibrar entre
abordagens muito conteudistas e abordagens mais diferenciadas durante o planejamento das
aulas, pois os alunos possuem interesse em ingressar nas universidades, e caso apresentem

pouca preparacao na escola, terdo que se matricular em cursinhos pré-vestibulares:

Ficamos muito centrados, as vezes, naquela questdo de contetido mesmo, tem que
passar conteddo mesmo, eles tem que passar no vestibular, porque sendo passar
aqui, eles vdo ter que pagar cursinho pra aprender, entdo ainda tem muita essa
divergéncia, essas situagdes (Colaborador 5, 2017).

Nessa perspectiva, Santos (2011) traz a questdo de que o ENEM, inicialmente possuia
0 objetivo de avaliar a qualidade do Ensino Médio e proporcionar uma nocdo do
desenvolvimento individual para cada aluno conseguir identificar suas qualidades e
deficiéncias, contudo, 0 ENEM posteriormente passou a ser usado como critério de avaliacdo
para a entrada nas universidades, o que repercutiu numa mudanca curricular indireta nas
escolas do Ensino Médio, dessa forma, assemelhando-se aos objetivos iniciais dos cursinhos
preparatorios e da propria escola de alcancar os vestibulares tradicionais, propiciando para
uma transformagao da educagdo em um “grande cursinho”, nas palavras de Santos (2011, p.
203).

Diante dessa condi¢cdo, compreende-se que o professor se encontra numa situacao
delicada e complexa, pois deve tentar mobilizar varios saberes durante a docéncia,
principalmente aqueles que ndo foram produzidos e nem legitimados pela sua pratica,
ocupando posi¢des fragmentadas da escolha do professor, como os saberes curriculares que,
efetivamente sdo expressos na forma de programas escolares que os professores devem
aprender e aplicar (TARDIF; LESSARD; LAHAYE, 1991).
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Na proxima secdo, abordaremos a respeito da pratica pedagdgica dos professores
mediante a utilizacdo de técnicas didaticas conforme as condicbes escolares reais deparadas

por eles.

3.5.3. Terceira Categoria: Utilizacdo de Técnicas Didaticas fora da Universidade

Inicialmente, discutiremos sobre algumas consideracfes referentes as dificuldades
enfrentadas pelos professores no ambiente escolar quanto a utilizacdo de técnicas didaticas.

Quando perguntados a respeito do uso de técnicas ou estratégias diferenciadas, a
maioria dos professores relatou que conseguiam utilizar técnicas diferenciadas e que precisam
de um planejamento prévio antes de aplicar determinado procedimento em sala, pois
consideram razdes como as turmas serem diferentes, necessitando de tratamento especificos.

Ao analisarmos, percebemos um relato mais irregular e tnico conferido pela Colaborador 2:

[...] pra utilizar técnicas diferenciadas, didaticas como vocé fala, tem que analisar tua
realidade. Por exemplo, tu no noturno, a maioria dos alunos ndo gosta de muita coisa
didatica. Acho que eles ja estdo até acostumados demais com o Tradicionalismo
(Colaborador 2, 2017)

Portanto, compreende-se a partir desse relato que a utilizacdo de técnicas didaticas é
dependente das caracteristicas e comportamentos dos alunos, assim como de outros
elementos.

Nesse aspecto, é importante notarmos como determinados padrdes escolares de ensino
sdo responsaveis por produzir e perpetuar certos habitos nos alunos, professores e em outros
profissionais que atuam na escola; por exemplo, a resisténcia demonstrada pelos alunos a
abordagens mais diferenciadas de ensino, nas quais € necessario maior participacao
(LABURU; ARRUDA; NARDI, 2003).

Dessa forma, entendemos que a pratica docente estda intimamente ligada as
caracteristicas socioculturais da escola, o que torna a utilizacdo de certos procedimentos e
recursos didaticos somente um dentre outros elementos responsaveis pela efetivacdo do
ensino e aprendizagem; ao concebermos que a cultura escolar é constituida ndo somente pelas
crencas, valores, expectativas e comportamentos dos alunos e profissionais da instituicdo, mas

que estes possuem suas culturas contrapostas e adaptadas as da instituicdo (ARROYO, 1992).
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Dito isso, o planejamento e execucdo de certas préticas pelo professor sdo dependentes e
orientadas por alguns elementos da cultura escolar.

Prosseguindo com o relato de Colaborador 2, nas ocasides onde é possivel utilizar
técnicas mais diferenciadas, como aulas praticas, algumas dificuldades se contrapfem a
prética docente, como a carga horaria reduzida no turno noturno, realizacdo de chamada,
organizacéo da sala etc., considerando que 0s outros turnos possuem mais vantagens quanto a

utilizacdo de outras técnicas de ensino:

Entdo, o maximo de diferente é trazer um experimento simples dentro da sala de
aula, até porque o tempo de aula é de 30 minutos, entdo é muito pouco.
Considerando que temos que entrar, apagar o quadro, fazer a chamada, organizar a
sala, entdo é muito pouco, entendeu?

Eu creio que os professores do matuta e vespertino, tem mais possibilidade de
trabalhar isso, até porque a clientela é de adolescente, enquanto que no noturno séo
pessoas que vem do trabalho, bem mais velhas, enfim, outra realidade (Colaborador
2,2017).

Colaborador 1, 2 e 3 lecionam na mesma escola e turno e passam pelos mesmos
problemas quanto ao turno noturno, pois, uma série de dificuldades se revelam aos
professores quando desejam promover situacdes de aprendizagem, tanto relacionadas aos
alunos, professores e escola (TOGNI; SOARES, 2007). Quando refletimos sobre os motivos
dos alunos de cursarem a noite, devemos pensar além do trabalho integral deles, para Togni e
Soares (2007), como: a) relativo a idade, interrompimento dos estudos ou sucessivas
reprovacdes; b) inexisténcia de cursos diurnos; c¢) busca pela convivéncia com iguais.
Aspectos importantes levantados pelo professor Colaborador 1 quanto as deficiéncias

proporcionadas pela escola:

Nem material humano, porque a gente precisa, uma escola pra funcionar precisa de
um psicdlogo, outros trabalhadores de educacdo. S6 que a gente falta material,
pincel, apagador, e as vezes tem que tirar do nosso material (Colaborador 1, 2017).

Por fim, considera-se que as condi¢Bes da pratica docente possuem consequéncias
sérias tanto na formacgédo de professores quanto na atuacdo de seus oficios, pois condigdes
precarias (baixa remuneragdo, escassez de recursos, quantidade de alunos etc.) poderédo tornar
0s professores desestimulados e pouco empenhados, portanto, refletindo de forma negativa
em seu desempenho (SAVIANI, 2011).
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Colaborador 5 relata que diante de determinados curriculos a serem cumpridos, certos
procedimentos sdo deixados de lado afim de alcancar de forma mais rapida os contetidos

curriculares.

As vezes, em questdo de escola, a gente tem, muita questdo do curriculo que vocé
tem que cumprir, e as vezes, alguma estratégias sdo até esquecida, porque a gente
tem obrigacéo de cumprir aquele curriculo. Em contrapartida, devido no inicio, dai a
importancia do planejamento, porque no teu plano tu pode colocar essas estratégias,
técnicas, e vai sd observando e buscando 0os meios pra que consiga aplicar isso em
sala de aula (Colaborador 5, 2017).

Outra forma de demonstrar como a cultura escolar (ARROYO, 1992) de uma

instituicdo pode influenciar a pratica docente, alterando o conte(ldo ou 0 método esta em:

[...] por exemplo, tem mdsica e eu gosto muito das musica que falam da Amazdnia,
animais e boto, mas essas mdsicas sdo vindas do folclore brasileiro e a gente as
vezes ndo consegue trabalhar aqui. Em contrapartida, a gente pode trabalhar o teatro
e trabalhar toda essa situacdo pra que eles desenvolvam. A gente ndo pode utilizar
aquela técnica, mas podemos criar outra forma de aplicar aquele contelldo em sala
de aula (Colaborador 5, 2017).

Além disso, para as aulas de ciéncias, a falta de laboratorio dificulta a adogdo de aulas

mais praticas, embora outras opc¢des possam ser utilizadas para substituir o uso do laboratorio:

Eu gosto muito de trabalhar em laboratério [...] [...] Aqui na escola é meio
complicado porque ndo tem mais laboratdrio, entdo a gente ja fica deficitario quanto
a essas questdo, mas outros meios que a gente pode fazer, por exemplo, nos livros
deles, de ciéncias, tem no final alguns experimentos que vocé consegue até fazer em
sala de aula, nem precisa de laboratério pra isso. Entdo, vocé pode mudar as técnicas
que, assim, sejam menos complicadas de se fazer (Colaborador 5, 2017).

[...] Eu acho muito importante, eu gosto muito de pratica. Porque aluno, o negécio
dele é prética. E o que prende ele, prende os alunos. [...] A Unica estrutura que eu
ndo estou tendo aqui e eu queria ter bem legal é a questdo do laboratério. [...]
Quando eu por exemplo, preciso dar uma aula pratica, algumas coisas eu trago.
Entdo, ndo depende s6 daqui. Ai, sai uma aula boa, tranquilo (Colaborador 4, 2017).

Conforme Krasilchik (2000; 2004), os trabalhos em laboratério sdo motivadores da
aprendizagem, permitem o contato direto com os fenémenos ou organismos, deparam-se com
resultados imprevistos que necessitam de uma interpretacdo criativa e racional. Ainda com
Krasilchik (2004), dada varias dificuldades relatadas pelos professores, explica que uma
pequena parcela de praticas poderia ser o suficiente para suprir as necessidades béasicas do

curso, compensando quaisquer esforco e sobrecarga por parte dos professores.
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E importante ressaltarmos que, embora as técnicas didaticas sejam importantes
ferramentas da operacionalizacdo do ensino e, até mesmo para intermediar certos aspectos das
relacBes entre professor e aluno, alguns professores compreendem que outros elementos

devem ser levados em conta:

Entdo, eu diria para vocé que eu tenho uma pratica pedagdgica, eu irei escrever isso,
chamada Pedagogia da Conquista, entendeu? Quando vocé conquista, as coisas
ficam mais faceis. Fica muito mais facil aprender com quem a gente gosta, é muito
facil escutar quem a gente gosta, é muito bom ser chamado a atencdo por quem eu
conhego e gosto. [...] tenho a metodologia que tu quiser aplicar [...] (Colaborador 3,
2017).

A partir desse relato, compreende-se que 0s saberes profissionais possuem uma
dimensdo subjetiva e marcada por outros seres humanos, pois é necessario que a relacao
construida entre professor e alunos sejam de tolerancia, respeito e cooperacdo; os alunos
dificilmente entrardo num processo de aprendizagem de forma espontanea, caso nao estejam
motivados, “conquistados” pelo professor (TARDIF, 2000).

Visto a complexidade do ambiente, das condi¢cbes e situacfes na pratica docente,
compreendemos como 0 comportamento e os saberes utilizados pelos professores possuem
um carater situacional, pois sdo construidos e utilizados a servico de uma situacao de trabalho
especifico (TARDIF, 2000), como o fato de que os professores devem contornar o programa
curricular noturno que geralmente possui inadequadamente as mesmas diretrizes do diurno
(TOGNI; SOARES, 2007), constituindo-se entdo como um saber curricular do professor
inadequado para os alunos do turno noturno, o que repercute em sua atuacdo, bem como
associado a outros fatores, como de infraestrutura.

Na proxima secdo, discutiremos a respeito dos saberes experienciais mobilizados pelos

professores como fruto da vivéncia mediante a sua pratica docente.
3.5.4. Quarta Categoria: Saberes Experienciais
As respostas dos professores quanto a pergunta a respeito de como eles aprenderam a

ser professores foram unanimes e regulares entre si, todos os professores depositaram a

vivéncia durante a pratica docente como o principal modo de se preparar para o oficio.
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Na vida real, comecei novo, cara. Com o tempo, com os colegas, tive colegas que
ensinaram, quando cheguei muito novo pra dar aula, tive colegas, oh ndo faz isso
(Colaborador 1, 2017).

Na préatica, no dia a dia, vivenciando com os alunos, vendo as dificuldades,
aprendendo com os alunos, e aprendendo a forma de lecionar [...] (Colaborador 2,
2017).

No inicio, eu ndo sabia muita coisa da sala de aula. Uma coisa é saber contetdo e
método de ensino e outra é implantar em sala de aula, coisas diferentes. Entdo, eu fui
aprendendo a trabalhar em sala de aula, a mudar os métodos de ensino. Eu tenho 14
anos de magistério, de sala de aula. E com o tempo, eu fui aprendendo. [...] Entéo,
vocé realmente vai ter que experimentar. Até hoje vocé tem que experimentar muita
coisa [...] (Colaborador 5, 2017).

Entdo, tem uma série de fatores que possibilitam exatamente no cotidiano que vocé
vai aprendendo como ser educador, vocé vai vivendo o papel de educador. Acabei
de fazer uma mensagem no dia dos professores em que eu dizia que como
professores, ndés somos eternos alunos. Nds aprendemos com o cotidiano, ndo tem
receita, entendeu? (Colaborador 3, 2017).

Conforme Huberman (1995), é durante a fase exploratdéria que a maioria dos
professores estabelece um repertério inicial como resultado de um aprendizado intenso no
comeco de suas carreiras, também sendo caracterizada como uma etapa de “sobrevivéncia”
mediante o confronto com a complexidade da situacdo profissional real, embora seja
importante considerarmos que é a mesma fase de “descoberta”, traduzindo-se numa fase de
entusiasmo inicial, experimentacédo e exaltacdo devido a responsabilidade de ensinar os alunos
e por fazer parte do corpo docente com seus pares. Nessa etapa, a influéncia dos professores
colegas (pares) para a transferéncia de vivéncias, proporcionando a constru¢do dos Saberes
Experienciais no inicio da carreira é também muito importante, como representado no relato
de Colaborador 1.

Tratando das respostas fornecidas por Colaborador 2, compreende-se que sua
construgéo profissional foi moldada significativamente nos saberes disciplinares e nos saberes
experienciais, uma vez que afirmou que sua formacédo em relacdo aos saberes pedagdgicos foi
deficiente em alguns aspectos, o que a posiciona numa condicdo de impossibilidade de
controlar, utilizar os saberes provenientes do meio universitario, como 0s pedagogicos,
direcionando-a a producdo de saberes experienciais a partir de sua pratica (TARDIF;
LESSARD; LAHAYE, 1991). Colaborador 2 € bastante sucinta em seu relato sobre como
aprendeu a ser professora, contudo enfatiza que a pratica em sala de aula, a interacdo com o0s
alunos e suas dificuldades, possibilitou modificar sua pratica. Nesse aspecto, Tardif, Lessard

e Lahaye (1991) explica que os saberes experienciais sdo fruto de uma atividade docente
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realizada concretamente numa rede de interagdes com os alunos e com o corpo docente,
proporcionando a criagdo de conhecimentos particulares para confirmar seu desempenho e
eficiéncia, além de acontecerem num ambiente dotado de caracteristicas proprias, as quais 0
professor deve se integrar e adaptar.

Os trechos da fala do professor Colaborador 3: a) “vocé vai vivendo o papel de
educador”; b) “nds somos eternos alunos”; sdo relatos poderosos que expressam 0 modo
como os professores adquirem conhecimentos, praticas e seguranca em seu trabalho, por meio
da vivéncia, por meio do concreto. Quando considerarmos a construcdo dos saberes docentes
pelos professores em meio a pratica cotidiana, devemos ressaltar uma caracteristica
importante (TARDIF, 2000), os saberes docente sdo temporais, isto é, sdo construidos através
da carreira dos professores, mediante um longo e continuo processo em sua profissdo,
abarcando varias mudancas em sua pratica, ideologia e identidade profissional. E nessa
perspectiva, 0s saberes experienciais se fazem valer, pois irdo permear todo o processo de

vivéncia dos professores em suas préaticas cotidianas.
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CONSIDERACOES FINAIS

A presente pesquisa teve como objetivo geral compreender as percepcles de
professores da Educacdo Basica a respeito da importancia dos conhecimentos pedagdgicos
necessarios a sua atividade docente. Tal objetivo foi gerado a partir de indagacdes a respeito
dos tipos de saberes necessarios a docéncia, bem como o interesse em estudar a opinido dos
professores em oficio a respeito dos saberes docentes que utilizam, dos saberes que nao
acham relevantes, da formacdo inicial dos professores e das dificuldades em utilizar
determinados saberes no ambiente escolar.

E para alcangar esse objetivo, foram formulados trés objetivos especificos, dos quais
irei esclarecer nossos achados antes de abordamos o objetivo geral.

O primeiro objetivo especifico foi dialogar com os teoricos a respeito da necessidade
de articulacdo entre os conhecimentos pedagogicos e especificos. Ao fim, podemos
estabelecer a importancia do conhecimento sobre a variedade de saberes profissionais que 0s
professores mobilizam, a interacdo do professor com determinados saberes, como 0s saberes
pedagdgicos e especificos que necessitam devem ser integrados numa pratica pedagogica
pluralizada e complexa do professor.

Na introducdo da pesquisa, destacamos alguns questionamentos a respeito de quais
seriam 0s conhecimentos necessarios para alcancar uma pratica docente plena, contudo
percebemos a competéncia do professor e o processo de ensino-aprendizagem nao podem ser
facilmente reduzidos a férmulas. O caminho de profissionalizacdo é continuo e diversificado,
exigindo comprometimento em vérias instancias educacionais para a sua concretizagdo num
professor consciente de suas limitagdes, saberes diversificados e postura de um profissional
reflexivo e dindmico no processo de aperfeicoamento da pratica docente.

O segundo objetivo especifico foi discutir, com base na literatura, a importancia da
utilizacdo de técnicas didaticas diversificadas na pratica pedagdgica dos professores.
Compreendemos a posicdo das técnicas de ensino como instrumentos didatico-pedagdgicos
viabilizadores da pratica pedagdgica pelo professor, embora ndo sejam completas em si
mesmas e tdo pouco ofusquem outros aspectos da relagéo entre professor e aluno.

Afinal, existem mais dimensdes pedagogicas a serem consideradas no processo de
ensino-aprendizagem do que somente a dimensdo tecnica, e a fim de ndo recairmos num

ensino técnico e baseado em principios como 0 modelo da racionalidade técnica, pois tanto o0s
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professores, os alunos e o ambiente escolar ndo podem ser facilmente simplificados e entéo
resolvidos somente com as técnicas “certas”.

Como terceiro objetivo especifico, descrever as experiéncias e vivéncias de
professores da Educagdo Basica acerca dos conhecimentos pedagogicos construidos na sua
formagdo e trajetoria profissional. Por meio das falas dos professores, entendemos como
ocorreram parte de suas trajetdrias na construcéo de suas identidades e saberes profissionais, 0
modo como tais saberes sdo utilizados frente as condi¢Oes escolares reais e a importancia das
experiéncias e confirmacdes concretas das praticas em salas aula para os professores.

Dos trés objetivos, esse era um certamente um crucial, pois nos permitiu ter contato
direto com personagens tdo importantes da educacdo escolar, justamente em seus ambientes
reais de atuacdo e, dessa forma, nos permitiu compartilhar de suas experiéncias quanto a
como eles se veem na tentativa de promover o aprendizado mediante os tipos de saberes dos
quais dispdem, sejam aqueles adquiridos durante a formacéo inicial, como alguns professores
demonstraram ter tido a oportunidade, ou na formacéo continuada na qual também alguns
professores revelaram ter sido o momento de modificacdo de suas crencas e conhecimentos
anteriores.

Retomando o cerne da pesquisa, constatamos que os professores sdo profissionais
dependentes das vivéncias desde a formac&o inicial até 0 momento da prética em seu oficio
para a construcdo de uma identidade e pratica docente relacionadas ao modo como
compreenderdo e utilizardo os saberes pedagdgicos, e consequentemente, quanto ao restante
dos saberes. Desta forma, compreendemos que é necessario uma atualizacdo na abordagem
dos saberes pedagdgicos pelas universidades, uma vez que essa pesquisa em concordancia
com outras, conclui que existe uma desarticulacdo entre os saberes pedagdgicos e 0
disciplinares.

E, como os professores valorizam os saberes mediante uma ética pragmatica, 0s
saberes pedagdgicos somente serdo melhor assimilados quando tais saberes fizerem parte de
propostas de ensino no ambiente concreto da educacgdo escolar, pois é nesse ambiente no qual
0s saberes sdo validados pelos professores.

Por fim, destaco a importancia que essas pesquisa acarretou no meu amadurecimento,
tanto como pesquisador quanto como professor, pois obtive acesso a oportunidades de me

desafiar e aperfeicoar em varias quesitos, profissionalmente e pessoalmente.
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A partir desse estudo, minha compreensao sobre o ensino-aprendizagem e as funcoes e
caracteristicas que o professor deve assumir, bem como do desafio de lecionar, certamente
foram engrandecidos, pondo-me um passo a mais de um professor mais compreensivo,

complexo em sua atuacdo e determinado a aceitar a responsabilidade de ensinar.
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APENDICE A - ROTEIRO DE ENTREVISTA

1. Qual a sua formacéao?

2. Por favor, pode me contar como foi a sua formacdo em relacdo as disciplinas
pedagogicas, como didéatica, por exemplo? O que era ensinado para vocés?

3. Como o Sr. (a) aprendeu a ser professor?

4. O Sr. (a) acha que a graduacdo em um curso de licenciatura o preparou
adequadamente para a docéncia? Por qué?

5. Como o Sr. (a) planeja as suas aulas? O que lhe parece mais importante quando

planeja as suas aulas?

6. O Sr. (a) utiliza estratégias didaticas diferenciadas nas suas aulas? Quais?
7. O Sr. (a) acha que a escola permite o uso de qualquer estratégia didatica?
8. Quais sdo o0s saberes ou conhecimentos que o Sr. (a) Consegue dizer que s&o

importantes pra profissdo? Que o Sr. (a) Julga necessarios?



