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RESUMO

Este trabalho teve como objetivo investigar a pratica docente universitiria, precisamente,
compreendendo a integracdo pesquisa e ensino na prdtica desses professores, tendo em vista a
orientacdo presente nos documentos legais que balizam a formagdo de professores da educagdo bésica
e indicam a pesquisa como principio formativo. O interesse pelo estudo estd imbricado a trajetdria
formativa e profissional do pesquisador e mostra relevancia na medida em que busca conhecer os
meandros da sala de aula universitaria, espaco pouco explorado. Possui natureza qualitativa, ancorada
nos pressupostos da etnometodologia, recorrendo a andlise documental, observacio e entrevista, como
instrumentais de coleta de dados. A investigacdo recaiu sobre a pritica docente de quatro docentes
experientes com vinculo com pesquisa e que atuam no curso de licenciatura em Ciéncias Bioldgicas da
UECE do Campus do Itaperi, em Fortaleza. A andlise dos documentos indica a ascensdo do paradigma
da epistemologia da pratica nas Diretrizes Curriculares Nacionais - DCN para a formagdo de
professores da educagdo bdsica, concep¢do nao contemplada nas diretrizes especificas para a formagao
em Ciéncias Bioldgicas, permanecendo um cardter instrumental e dando a prética perspectiva
aplicacionista, desacerto que refletiu de igual modo no projeto pedagdgico do curso em andlise,
alimentando-se a ideia de que ensino e pesquisa sdo atividades distintas, requerendo diferentes
habilidades. A aproximag¢do com a pritica dos sujeitos, por meio das observacdes e entrevistas,
evidenciou que estes detém interesses de investigacdo dissonantes ao objetivo do curso: formar
professores da educacdo basica. As préticas pedagdgicas destes professores demonstraram, em sua
maioria, desconexao entre teoria e pritica, por conseguinte, pesquisa e ensino, havendo momentos
pontuais de promocao do conhecer-na-acao, seguidos por reflexdo-na-a¢cdo, promovido intuitivamente
pelos docentes, baseados em seus saberes de experiéncia. Situagdo que se agrava ao inculcar nos
licenciandos a formacao para pesquisa destinada, essencialmente, para os cientistas. O distanciamento
dos formadores com as atuais DCN, ou ainda, a compreensio do ato de ensinar como um momento e
ndo como um processo, podem ser apontados como possiveis razdes. A superagdo pode estar na
proposicdo de politicas de formagdo continuada para o docente universitdrio, elemento chave para a
renovagdo do ensino. Este hiato observado consubstancia-se como campo de investigacdo doravante.

PALAVRAS-CHAVE: Pritica docente universitdria, Epistemologia da Pritica, Formagao de
professores.



ABSTRACT

This work aimed to investigate the practice of university teaching staff, precisely, comprising
integrating research and teaching in the practice of these teachers, with a view to this guidance in the
legal documents that guide the formation of basic education teachers and research indicate how
formative principle. The interest in studying history is interwoven with the training and professional
researcher and shows relevance in that it seeks to know the ins and outs of the university classroom,
unexplored space. It has a qualitative nature, rooted in assumptions of ethnomethodology, using
document analysis, observation and interview as data collection instruments. The investigation fell on
the teaching practice of four experienced teachers with ties to research and worked in the degree
course in Biological Sciences Campus of the UECE Itaperi in Fortaleza. The analysis of the
documents indicates the rise of the paradigm of epistemology of practice in the National Curriculum
Guidelines - DCN for the training of teachers of basic education, design not covered by the specific
guidelines for training in Biological Sciences, remaining an instrumental character and giving practical
perspective applicationist, mismatches that reflected equally in the educational project of the course in
analysis, feeding the idea that teaching and research are distinct activities, requiring different skills. A
practical approach to the subject, through observations and interviews showed that these research
interests dissonant holds the course objective: to train teachers in basic education. The pedagogical
practices of teachers shows, mostly disconnect between theory and practice, therefore, research and
teaching, with occasional moments of promoting knowledge-in-action, followed by reflection-in-
action, promoted by teachers intuitively, based in their knowledge of experience. This situation
worsens when inculcate undergraduates training for research intended primarily for scientists. The
distance of the trainers with the current DCN, or even to understand the act of teaching as a time and
not as a process, can be suggested as possible reasons. Overcoming the proposition can be continued
education policies for the university teacher, a key element for the renewal of education. This gap
observed is consolidated as a field of research now.

KEYWORDS: Practice teaching university, Epistemology of Practice, Teacher training.
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1 INTRODUCAO: NAS TRILHAS DA INVESTIGACAO SOBRE
PROFESSORES QUE PESQUISAM

A relacdo entre pesquisa e ensino na pratica docente universitaria na licenciatura

AL s c 1z - P ~ . .1 .
em Ciéncias Bioldgicas estd no centro das reflexdes deste estudo dissertativo ', o qual focaliza
a gestdo dos saberes realizada por professores que atuam nesse curso na Universidade

Estadual do Ceara (UECE).

A investigacdo sobre a relagdo entre pesquisa e ensino na pratica pedagogica
universitdria inscreve-se no conjunto de iniciativas da linha de pesquisa ‘Politica
Educacional, Formacdo e Cultura Docente”, especificamente no eixo ‘“Docéncia,
Aprendizagem e Formacgdo Profissional” do Curso de Mestrado Académico em Educacdo

(CMAE) da UECE.

Entendo que o delineamento de uma temadtica ndo € algo fortuito, principalmente
para aqueles que iniciam sua incursdo nos meandros da investigagdo cientifica. Comego entdo
situando os caminhos que me levaram a delimitacdo e escolha do bindnimo entre pesquisa e
ensino na formagdo docente em nivel superior como objeto de preocupagdes como professor

na area de Ciéncias Bioldgicas.

Na explicitacdo de elementos que evidenciem a vinculacdo com esta temética,
destaco aspectos da minha trajetéria formativa e profissional no ambiente académico.
Exercito, em seguida, uma justificagdo sobre a relevancia da temadtica e suas contribui¢des no
campo da formagdo de professores. Trago, na sequéncia, o conjunto das preocupacdes que
dao contorno a problemética e a definicdo dos objetivos que nortearam a investigacdo. Esta é

a forma como conduzo a introducdo deste estudo, configurada com primeiro capitulo.

O segundo capitulo descreve as escolhas metodoldgicas desta investigacdo de
natureza qualitativa que encontra aporte nos pressupostos da etnometodologia. Descreve os
instrumentais de coleta de dados utilizados: questiondrio e entrevista, além das praticas de

investigacdo: andlise documental e observacdo da pratica docente universitaria. Teco, em

' Sigo neste trabalho a normalizacio proposta pela UECE, instituida pela Resolugio n° 2507, de 27 de dezembro
de 2002 e publicadas na obra “Trabalhos cientificos: organizacao, redacio e apresentacdo” (UECE, 2010).
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seguida, o perfil dos sujeitos investigados e critérios para sua escolha. Encerro relatando os

percalgos encontrados no desenvolvimento deste estudo.

Ao revisitar a histéria dos modelos de formacdo no Brasil, trazendo elementos
desde a promulgacdo da “Lei de Primeiras Letras” até as proposicoes da atual Lei de
Diretrizes e Bases — LDB, buscando compreender as racionalidades presentes nesses
diferentes momentos se pedagdgica ou se técnico-instrumental, constituo o terceiro capitulo.
Nesta secdo do texto trago consideracdes sobre a observagao analitica dos documentos que
constituem os quadros legais disciplinadores da formacgao de professores para educacio bésica
e, em especial, os de biologia. A discussdo destes dados € intercalada com a conceituacdo
tedrica e interpretativa, tomando como base o referencial da epistemologia da pratica, na
tentativa de ndo fazer uma apresentacao conceitual isolada. A decisdo de apoiar as reflexdes
desse estudo na epistemologia da pratica reside no seu potencial explicativo e compreensivo
do trabalho do professor em situagdo de prética, arrimado na sua incorporagdo como
fundamento das reformulagdes curriculares no cendrio educacional, sobretudo dos processos

formativos de docente no nosso pais.

O universo da pritica de quatro docentes universitdrios € tratado no quarto
capitulo. Neste apresento um perfil dos sujeitos, retratando sua formacdo e aproximag¢do com
0 ensino e a pesquisa, descrevendo seus locais de atuacdo e o grupo de estudantes envolvidos
nas observagdes. Trago ainda andlises sobre o modo de ensinar desses professores, como
concebem a integracdo teoria e pritica, com vistas a integracdo pesquisa € ensino,
explicitando também situacdes onde possivelmente ocorreram tal articulacdo, consideracdo a

perspectiva que ancora este estudo.

Finalizo o percurso desse estudo, com as consideracdes finais, as quais me reservo
a detalhar na derradeira se¢do. Este € o0 modo como sistematizei o relato desta incursao na
pratica docente universitdria, mais precisamente no curso de Licenciatura em Ciéncias

Bioldgicas da UECE no Campus do Itaperi, em Fortaleza.

A aproximacdo com a temdtica, sua constituicdo como objeto de estudo e

preocupacio, € o que destaco a seguir.
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1.1 Formacao e trabalho: contextos definidores do foco da pesquisa

Durante a minha formacdo inicial, licenciatura em Ciéncias Bioldgicas,
comungava com muitos colegas de curso o pensamento: “N@o vou ser professor, mas
pesquisador”. Naquele momento, diante do esteredtipo de atuacdo do Biélogoz, ser bacharel
se mostrava como algo mais nobre. Por isso, para muitos pode causar estranheza um
profissional formado nessa drea apresentar interesse por assuntos afetos a educagdo, uma vez
que enquanto estudantes ndo somos estimulados para a reflexdo sobre a profissdo docente,
seus afazeres, destrezas e peculiaridades, distanciando-nos da possibilidade de seguir a

carreira do magistério, sobretudo na Educagdo Bésica.

Todavia, o desenvolvimento de atividades docentes durante a graduacdo
(monitoria® e bolsista de um projeto de extensdo®) foi desvendando e direcionando meu olhar
para o ensino. Estas experi€éncias mostraram-me que dentre as possibilidades de atuagdo
profissional a docéncia emergia como campo com o qual me identificaria, pois como monitor
iniciei os primeiros questionamentos da minha pratica pedagdgica, especialmente quando esta
se efetivava no ensino superior. A experiéncia como bolsista permitiu perceber as muitas
lacunas no ensino de Ciéncias e Biologia na educagdo bdsica, constatacdes que, de certo
modo, foram indicando a minha atua¢@o na formacgdo de professores nessa drea, na Educagao

Bésica, como um caminho profissional a ser percorrido.

> A atuacido do profissional formado em Ciéncias Bioldgicas entra no nosso cotidiano através da midia,
estereotipada, com um campo das ciéncias onde a sua atuagdo baseia-se na busca por descobertas cientificas que
garantirdo o nosso bem-estar, no desenvolvimento de tecnologias revoluciondrias ou mesmo na conservagdo de
espécies ameacadas de extincdo, o que vém a contribuir para o fato de muitos estudantes buscarem o curso de
Biologia sem o interesse pela docéncia, mesmo aqueles que ingressam nas licenciaturas dessa drea. Dificilmente,
este profissional é retratado como um professor, atuando na sala de aula, tratando desta como mais uma das
possibilidades da “prética bioldgica”, igualmente investigativa e essencial para despertar e desvendar descobertas
em seus futuros aprendizes.

3 Fui monitor da disciplina Embriologia e Histologia Animal no curso de Ciéncias Biolégicas do Departamento
de Biologia Universidade Federal do Ceara (UFC), nos anos de 2001 e 2002, desenvolvendo o subprojeto
“Experiéncias na Disciplina Embriologia e Histologia Animal como exercicio na Formacdo do Futuro Bidlogo
Docente. Cabe esclarecer que a profissdo Bidlogo ndo faz distingdo entre o bacharel e o licenciado; ambos
concebidos como Bidlogos.

* Refiro-me ao Projeto Novo Vestibular (PNV), uma acdo de extensio da UFC, formatado como um curso
preparatdrio para o vestibular, voltado para estudantes egressos da escola publica. Ingressei nesta iniciativa em
2003 e permaneci até 2005.
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O envolvimento com as atividades mencionadas foi modificando relacio com a
docéncia. Nesse processo, foi decisiva a convivéncia com alguns professores do curso, em
especial o orientador da monitoria’, que contribuiu enormemente para despertar o desejo de
tornar-me professor universitario, tanto pela sua atuacdo quanto pelos direcionamentos nos
primeiros passos na docéncia, auxiliando-me na interagdo professor-aluno, na delimitacdo de
conteddos e nas leituras relacionadas a educacdo e ao ensino. Sem duvida uma valiosa
experiéncia, pois sua pratica marcou a “minha formacao e transformac¢ao” no que se refere ao
trabalho docente, processo pertinentemente descrito por Larrosa (1994, p. 49-50):

[...] o que se pretende formar e transformar nio € apenas o que o professor
faz ou o que sabe, mas fundamentalmente, sua propria maneira de ser em
relacdo ao seu trabalho. Por isso, a questdo prética estd duplicada por uma
questdo quase existencial e a transformacdo da prética estd duplicada pela
transformacao pessoal do professor.

Trago, ainda sobre a contribuicdo de professores que foram marcantes no meu
desenvolvimento profissional, a ideia de Névoa (1997, p. 25) sobre os saberes de referéncia,
afirmando que muito mais que as teorias — bases essenciais, 0 convivio se constitui como um
dos principais modos de aprendizagem de professores, sujeitos adultos:

A formag@o nao se constréi por acumulacio (de cursos, de conhecimentos
ou de técnicas), mas sim através de um trabalho de reflexividade critica
sobre as préticas e de (re) constru¢cdo permanente de uma identidade
pessoal. Por isso € tdo importante investir na pessoa e dar um estatuto ao
saber da experiéncia... a teoria fornece-nos indicadores e grelhas de leitura,
mas o que o adulto retém como saber de referéncia esti ligado a sua
experiéncia e a sua identidade.

Mesmo com o crescente interesse pela docéncia e com empenho na aquisi¢ao de
saberes e préticas, tive um grande impacto com as primeiras experiéncias em sala de aula,
descrito por diversos autores como ‘“choque de realidade” (TARDIF, 2002; GARCfA, 1999;
LIPPE; BASTOS, 2007). O temor inicial € tipico dos primeiros anos de docéncia no modelo
formativo denominado por Tardif (2002) como “aplicacionista”, devido a sua ldgica
disciplinar, desvinculada da atuagdo profissional, o que acaba por induzir neste momento de
transicdo aluno-professor certo autodidatismo nas primeiras experiéncias profissionais,

mesmo tendo — teoricamente, formacgao especifica para tal.

> O orientador do programa de monitoria académica que participei, Prof. Dr. José Roberto Feitosa Silva,
atualmente € professor adjunto do Departamento de Biologia — UFC.
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Pude comprovar com estas vivéncias que a minha formacao privilegiava questoes
curriculares técnicas das Ciéncias Bioldgicas, na qual a preocupagdo centrava-se na garantia
do dominio de conteidos especificos, constatacdes também descritas por estudiosos da drea
(MENDES, 1999; LELIS, 2003). Os momentos de discussao pedagdgica e da pratica docente
foram desarticulados com os conhecimentos da &rea, imprimindo na formacdo um
distanciamento entre a teoria e prética, pouco eficaz para as minhas primeiras atuacdes
docentes. Vejo hoje que alguns dos professores universitirios com quem convivi na

graduacao, também ndo tinham uma compreensao sélida sobre o seu papel como formadores.

Logo apds a conclusdo do curso de graduacdo, em outubro de 2004, mesmo
reconhecendo a falta de formacdo pedagdgica para ensinar e enxergando neste exercicio
profissional uma oportunidade de iniciar uma carreira no ensino superior, ingressei no quadro
docente do Departamento de Biologia da Universidade Federal do Ceard, como substituto. Na
ocasido ministrei disciplinas para diversos cursos, inclusive Pritica de Ensino no curso de
Ciéncias Bioldgicas. Oportunamente, durante estes momentos pude comprovar a rejeicao dos

alunos pelo ensino.

A insercdo neste contexto profissional corrobora a caracteriza¢do apresentada por
Pimenta e Anastasiou (2002, p. 37), marcada pela auséncia de mecanismos de orientacdo e
acompanhamento do trabalho do professor. Assim, recebi a relacdo de disciplinas a serem
ministradas e suas ementas; alguns colegas apresentaram suas estratégias de ensino
(quantidade de provas, livros indicados aos alunos); ndo recebi orientagdo sobre a condugao
das aulas, o perfil de formacao, o projeto pedagdgico dos cursos, enfim algo que orientasse
minha atuacdo docente. Por iniciativa prépria, participei da discussido do projeto pedagdgico
do curso licenciatura em Ciéncias Bioldgicas da UFC e na ocasido percebi que a estrutura

curricular do curso favorecia uma separagao entre a docéncia e a pesquisa.

Apds o fim do contrato como professor substituto na UFC, ingressei no quadro
docente no curso de Ciéncias Bioldgicas da Faculdade de Educacdo de Crateus (FAEC),

unidade da Universidade Estadual do Ceara (UECE)6.

® A UECE ¢é uma universidade multicampi, possui unidades em Fortaleza (A Sede no Campus do Itaperi e Centro
de Humanidades), Iguatu (Faculdade de Ciéncias e Letras de Iguatu - FECLI), Itapipoca (Faculdade de Educacio
de Itapipoca - Itapipoca), Limoeiro do Norte (Faculdade de Filosofia Dom Aureliano Matos - FAFIDAM),
Quixad4 (Faculdade de Ciéncias e Letras do Sertdao Central - FECLESC), Taud (Centro de Educagao, Ciéncias e
Tecnologia dos Inhamuns - CECITEC) e em Crateds (Faculdade de Educagdo de Crateis - FAEC). Sobre a
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Tal experiéncia levou-me a observar que os alunos expressavam OS mesmos
sentimentos apresentados por mim durante o inicio da graduacdo: a falta de interesse pela
docéncia. O que melhor ilustra esta constatacio é a escolha de temas ligados as
especificidades das Ciéncias Bioldgicas objeto de grande parte das monografias de conclusao
do curso, com reduzido foco em questdes relacionadas ao ensino. A rejeicdo em realizar
atividades como apresentacdo de semindrio, planejamento e simulacdo de aula ou avaliagdo de
livro diddtico compunham o rol de outras evidéncias que validavam a falta de interesse

mencionada.

No momento em que ingressei no quadro docente da UECE, estava em discussao
a elaboracdo do novo projeto pedagédgico do curso de Ciéncias Bioldgicas, em fungdo das
novas diretrizes curriculares para os cursos de licenciatura, aprovadas em 2001. O processo de
elaboracdo desse documento, centrado no coordenador do curso, ndo possibilitou entre os
professores, a andlise e discussd@o do perfil profissional dos egressos, das competéncias e
habilidades gerais e especificas a serem promovidas e tdo pouco defini¢des de disciplinas que
atendessem as necessidades formativas vinculadas a pratica docente e a pesquisa como agdes
integradas. Os professores do curso, que deveriam contribuir para a constru¢ao de um projeto
pedagégico articulador destes elementos, talvez por suas formagdes’, ndo demonstravam

atencao para tais temas. As reflexdes eram isoladas e centradas nas suas disciplinas.

Procurando compreender este fendmeno comecei a indagar sobre a formacgdo
necessdria para professores universitarios, mais precisamente, passei a tecer questionamentos
sobre o saber da experiéncia ou se a observacdo pratica/vivencial de outros professores era
suficiente para orientar o fazer pedagdgico desses profissionais, cujo labor central estava
voltado para a formacgdo de professores para a Educacdo Bésica, cabendo-lhe, por meio do
ensino, despertar uma visao critica e investigativa de questdes ligadas ao ensino de Ciéncias e

Biologia.

minha atuaciio como docente, refiro-me especificamente a esta dltima unidade, onde permaneci de setembro de
2007 a agosto de 2009, também como professor substituto.

7 0 quadro docente do curso de Licenciatura em Ciéncias Biolégicas da FAEC, nesse momento, era composto
por 9 nove professores, apenas 2 possuiam formag¢do inicial em licenciatura, dentre os quais todos substitutos.
Convém ressaltar que nenhum dos 9 professores possuia como objeto de suas investiga¢des em stricto senso, ou
mesmo projetos de pesquisa, temdtica que estivesse diretamente ligada a formacdo de professores ou atuacio
docente.
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Ainda como parte dessas inquietacdes, sobre a formacdo e o diminuto interesse
dos discentes para o magistério, orientei um estudog, com vistas a conclusdo de curso, que
buscava compreender os processos de identificacdo com a docéncia ao longo da formagao
inicial do professor. Os resultados obtidos apontaram grande propensdo para a adesdo a
atuacdo no ambito da pesquisa em temas especificos da Biologia, em detrimento a docéncia.
Revelaram também grande dificuldade dos discentes, daquele curso, em perceberem-se como
docentes em formacgdo. Foi evidenciado ainda que na formacdo ofertada a pesquisa
educacional ndo é compreendida como trabalho investigativo relevante as inquietagdes de um
profissional da Biologia. Somam-se aos fatores que influenciaram esses resultados, a estrutura
curricular e a prética pedagdgica dos docentes formadores, o que poderia estar favorecendo
certo distanciamento entre o dito e o feito, entre os espagos académicos e o chao da sala de
aula na escola (ARAUJO, 2011), entre as diretrizes curriculares e as praticas pedagdgicas nos

processos formativos na universidade.

Atualmente colaborando na Pré-Reitoria de Graduacio da UECE’, experiéncia
que tem ampliado minha compreensao sobre a docéncia no ensino superior e a universidade,
percebo que a distncia entre ensino, pesquisa e formagdo docente se estende aos demais
cursos, quer seja de bacharelado ou de licenciatura. Ainda nesta atividade identifico o quao
necessario € o investimento no desenvolvimento profissional docente para a atuacdo na

docéncia universitaria.

A aprovacdo no quadro de discentes do Curso de Mestrado Académico em

Educacdo da UECE propiciou a inser¢do em investigacio mais ampla'® acerca da gestdo dos

¥ Refiro-me a monografia “Identidade Docente: pesquisa com estudantes do curso de licenciatura em ciéncias
bioldgicas da faculdade de educagdo de Crateis — FAEC / UECE”, cuja autoria é de Francisca Marldcia Vieira
de Aradjo. Participaram desta pesquisa exploratéria 78 alunos do curso em questdo, os quais foram divididos de
acordo com o periodo de formag@o académica. Para a obtencdo dos dados utilizou-se de questiondrio associado a
um pictograma com trés representagdes de atuacdo do bidlogo: pesquisador em laboratério, pesquisador
“naturalista” e docente. O estudo em questdo, resultou em uma monografia de conclus@o de curso e em um artigo
publicado na Revista da Associagdo Brasileira de Ensino de Biologia — SBEnBio (CARDOSO; SANTANA;
ARAUIJO, 2010).

® Passei a compor o quadro de assessores da Pré-Reitoria de Graduacio da UECE em 2008. Hoje, coordeno o
Nicleo de Controle de Sistemas e Informagdes, participo da coordenacido do Projeto Institucional de Bolsas de
Iniciacdo 4 Docéncia — PIBID e do Programa de Fortalecimento das Licenciaturas — PRODOCENCIA, além de
também contribuir na implementacdo do Plano Nacional de Formagdo de Professores — PARFOR nesta
instituicdo.

19 Trata-se do estudo A cultura docente face a formacgdo para a pesquisa: a gestdo dos saberes na docéncia
universitdria, apoiado pelo CNPq (Edital Universal 2008) sob a coordenacdo da profa. Isabel Maria Sabino de
Farias. A iniciativa envolve os grupos de pesquisa “Educag@o, Cultura Escolar e Sociedade - EDUCAS” (da
UECE/Centro de Educacdo), “Educacao e Sadde Coletiva” (da UECE/Centro de Ciéncias da Sauide) e “Saber e
Prética Social do Educador” (da UFC/ Faculdade de Educagdo).
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saberes na docéncia universitria face  integracio ensino e pesquisa''. A participagio neste
espaco de formagdo tem contribuido no aprimoramento da compreensdo sobre as
especificidades do fazer docente universitirio e lacunas presentes na formacdo dos
professores que atuam nesse contexto. As discussdes tedricas e metodoldgicas, bem como a
aproximacao empirica ao contexto da aula universitaria como pesquisador em educagdo, tem
fomentado o aprofundamento de questdes que vinham, desde a graduacdo, sendo
intuitivamente sentidas e vivenciadas. Este envolvimento ofereceu-me suporte para o desenho
do presente estudo, apresentando-se como um desdobramento'” desta investigacio mais

ampla.

O questionamento em torno da pratica pedagdgica dos professores universitirios e
a contribui¢do da integracdo da pesquisa ao ensino na promoc¢ao da aprendizagem advém,
portanto, do percurso sumariamente descrito, ganhando contornos mais definidos a partir da

atuacdo no grupo de pesquisa EDUCAS.

Os aspectos apresentados mostram que o tema desta investigacdo — a relagc@o entre
pesquisa e ensino na pratica de professores da licenciatura em Ciéncias Bioldgicas — é uma
constru¢do vinculada a minha trajetéria formativa e profissional na universidade. Esta
imbricacao, parafraseando Cunha (1996, p. 34), evidencia que a constru¢do de um objeto de
pesquisa ndo admite a neutralidade, “reconhece a intencionalidade e concebe a ciéncia como
um ato humano, historicamente situado”. A seguir apresento elementos que considero

constituir a problemadtica que norteou o desenvolvimento desse estudo.

' Com foco nesse tema a investigacdo tem como objetivos principais “contribuir para a reflexdo sobre a relagio
ensino e pesquisa na doc€ncia universitiria, em particular sobre a pritica dos formadores que atuam em
disciplinas ligadas a pesquisa em cursos da gradua¢do; Compreender a gestdo pedagdgica das disciplinas ligada a
pesquisa no ambito da docéncia universitaria, bem como sua relacdo com as orientacdes da proposta de formacao
profissional da legislacdo vigente para os professores da educacdo bdsica” (FARIAS, 2008, p.13). A pratica
pedagodgica de professores universitdrios com vinculo com a pesquisa e que atuam em cursos de graduacdo
configura como objeto de estudo desta iniciativa.

12 Dos dez cursos de graduaciio (Pedagogia; Matemadtica; Histéria; Ciéncias Biolégicas, Educagdo Fisica,
Nutri¢do, Enfermagem, Medicina, Quimica) que constituem o campo do estudo A cultura docente face a
formagdo para a pesquisa: a gestdo dos saberes na docéncia universitdria elegi o curso de Ciéncias Bioldgica
como recorte especifico desta dissertagao.
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1.2 Integrar pesquisa e ensino na docéncia universitaria: a face da problematica

O professor universitirio tem sido objeto de diversos estudos, destacando-se
questionamentos em torno de sua formacgdao pedagdgica (LEITINHO, 2008; LIMA, 2009;
MOROSINI et al., 2001), sua identidade (TERRAZZAN et al., 2008; MOROSINI, 2000) e
pratica de ensino (PIMENTA e ANASTASIOU, 2002; LIMA, 2008; SANTOS, 2009).
Concomitante a essas interrogagdes os professores universitarios vém sendo chamados a

participarem de reformulagdes dos projetos pedagdgicos dos cursos em que atuam.

A demanda decorre da homologacao das Diretrizes Curriculares Nacionais para a
Formacao de Professores da Educacido Basica, em nivel superior, em cursos de licenciatura,
de graduagdo plena (Resolu¢ao CNE/CP n° 1/2002) e das Diretrizes Curriculares Nacionais
para os Cursos de Ciéncias Bioldgicas (Resolu¢io CNE/CES n° 07/2002), respectivamente.
Tais diretrizes enfatizam, em seu conjunto, a pesquisa como principio e como competéncia a

ser desenvolvida na formacdo inicial.

A publicacdo da Resolucao CNE/CP n° 1, de 18 de fevereiro de 2002, que institui
Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacdo de Professores da Educag¢do Basica, em
nivel superior, curso de licenciatura, de graduacdo plena, provocou a reelaboracdo dos
projetos pedagdgicos dos cursos. Esta acdo colocou em evidéncia a dificuldade de muitos
docentes universitarios em contribuir pedagogicamente na sistematizacao destes documentos.
Tal situagao veio fortalecer questionamentos como os formulados por Morosini et al. (2001,
p. 15): “quem € o docente universitdrio? Ele estd preparado para acompanhar as mudangas do
terceiro milénio” e “ele estd preparado didaticamente para o exercicio académico?”. As
indagacoes, ao incidirem sobre o ensinar, colocam em xeque a formacdo dos professores

universitarios para exercer o magistério.

Posicionando-se sobre o assunto, Pimenta e Anastasiou (2002) advertem que a
permanéncia do mito de que saber a matéria € suficiente para ensind-la tem reforgcado tais
criticas. Este mito, entre outros fatores, encontra apoio na auséncia de regulamentacio sobre a
formacdo pedagdgica necesséria para o exercicio do ensino superior. A atual LDB (Lei n®
9.394/96), segundo as autoras, fortalece a €énfase no dominio do saber especifico ao definir
como preparacao para o exercicio do magistério superior a formagdo em cursos de mestrado e

doutorado, preferencialmente (Art. 66). Estes processos formativos, por sua natureza distinta,
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nem sempre contemplam carga hordria minima de estdgio docente e conteidos pedagdgicos,
com vista a atuacdo no magistério do ensino superior. Sobre as préticas durante a formagao,
elas, por imperativo da lei, s@o dispensadas para a formagdo do professor da educacdo

superior (Art. 65).

Veiga (2009) traz um breve histérico do marco legal relacionado a formacao do
docente universitario, com os primeiros registros na década de 1970, determinando
quantidade de horas destinadas a formac¢ao didatico-pedagdgica. Analisando a atual LDB, faz
dura afirmacdo ao classificd-la como “timida” diante da mencdo de apena “preparacdo” em
programas de mestrado e doutorado, ao invés de uma formacdo pedagdgica “sélida e
consistente” do professor universitario. Corroboro com este posicionamento, pois a falta de
um amparo legal, deixa no limbo e torna assistemdtica a formacdo pedagdgica destes

profissionais.

Como agravante dessa situacdo verifica-se, no debate politico educacional
brasileiro, a auséncia de qualquer mencdo a elaboracdo de diretrizes curriculares para a
formacgao de professores para o ensino superior. Por outro lado, sdo intimeros os dispositivos
legais disciplinando a formagao do professor da Educacdo Basica, desde a forma¢do minima
(LDB/Art. 62) ao nimero de horas de estdgio (LDB/Art. 65). A esses dispositivos somam-se

aqueles presentes nas Diretrizes Curriculares Nacionais indicando a pesquisa como elemento

formativo (Parecer CNE/CP n° 009/2001; Resolucao CNE/CP n° 1/2002).

O Ministério da Educacdo (MEC), em 2007, apresentou o Plano de Metas

Compromisso Todos pela Educacdo (BRASIL, 2007a) e nele o Plano de Desenvolvimento da

Educacdo (BRASIL, 2007b). Neste documento, lembra que durante a histéria recente do
Brasil perdurou uma “visdo fragmentada da educacdo” o que implicou em cinco falsas
oposi¢des, quais sejam: a oposi¢ao entre a educacao bdsica e educacdo superior; a oposi¢ao
entre a aten¢do dada ao ensino fundamental em detrimento do ensino infantil e médio; a
oposi¢do entre o ensino médio e profissional; a oposicao entre a alfabetizacdo e educacdo de

jovens e adultos; e, por fim, a oposi¢do entre educacao especial e regular.

Somada as essas oposicdes acima descritas, verifica-se a existéncia da oposi¢ao
entre a formacgao do professor universitario e a formacao do professor da Educacao Bésica, ou
seja, espera-se do professor que atua nas licenciaturas (portanto na formagdo do professor da

Educagdo Bésica) saberes e praticas nem sempre (ou quase sempre) presentes na formagao
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z

legalmente exigida para exercer o magistério superior. Este é um problema sistémico da
educacdo e da formagdo docente. Toda iniciativa que busque compreender essa relagcdao
apresenta relevante contribui¢ao para melhoria da formagao de docentes da Educagdo Bésica

no Brasil.

Por sua vez, as orientacdes do Plano Nacional de Pés-Graduagdo' — 2005/2010

(BRASIL, 2004), instrumento que regula o processo de controle e avaliacdo desses cursos,
ndo faz qualquer mencgdo sobre as acdes sobre a formacdo pedagdgica dos alunos que
integram esses niveis de ensino. Ja a Politica Nacional de Graduagdo, debatida e constituida

nos Férum de Pré-Reitores de Graduacdo das Universidades Brasileiras (FORGRAD, 2004),

documento que define os principios, diretrizes e metas para a conducdo das atividades de
graduacgdo, pontua que as Universidades devem reconhecer a necessidade um “saber préprio
de formacdo” para seus professores, opondo-se a visdo de que o ‘“‘conhecimento sobre a
educacdo fosse limitado ao profissional preparado para as escolas”. Noutras palavras,
formacdo docente ndo é de exclusividade de licenciados que atuardao na Educagdo Baésica;

1'* de docentes

constitui-se também requisito para o desenvolvimento profissiona
universitdrios e, na auséncia de uma politica ou determinacao legal, cabe a estas institui¢oes

promoverem tal acdo.

z

Este silenciamento também €& perceptivel na atuagdo da Coordenagdo de
Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (CAPES), responsidvel pelo fomento,
avaliacdo e regulacdo dos cursos de pds-graduagdo stricto sensu, uma vez que este Orgao
federal apenas exige a realizacdo de um estdgio docente, solicitacdo requerida somente aos

seus bolsistas, ndo havendo preocupacdo com os curriculos e as formacgdes deles decorrentes.

O Conselho Nacional de Educacgdo, por meio da Resolucao CNE/CES n° 1/2001,
documento que estabelece normas para o funcionamento de cursos de pds-graduacdo, também
oculta a formagdo didatico-pedagdgica nesse nivel de ensino, deixando a critério das

instituicdes “manter ou ndo o enfoque pedagdgico na carga hordria” (VEIGA, 2009, p. 78). O

> Em agosto de 2011, a CAPES lanca o plano referente ao decénio 2011-2020, o qual ndo entrou no rol de
documentos analisados.

'* Compreendo desenvolvimento profissional docente como um “processo que demanda a aquisi¢do de novos
conhecimentos profissionais, de competéncias, habilidades e atitudes, criando uma cultura docente, com praticas
em constante processo de reexame, efetivadas em contextos educativos diversificados, e por programas de
formacgdo permanente” (MORAES; LEITINHO; CARDOSO, 2009).
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Conselho Estadual de Educacdo do Ceard ndo apresenta qualquer dispositivo relativo aos

estdgios docentes em cursos de pds-graduacao stricto sensu.

Além de ser uma orientacdo pontual, € preciso considerar que € significativo o
nimero de estudantes que ndo conseguem bolsa de estudo durante esse periodo da formagao,
fato que tende a acentuar o mito de que saber a matéria € suficiente para ensinar
(CARVALHO; GIL-PEREZ, 2001, p- 20). Desta feita, ndo é improvavel a possibilidade de
um profissional ingressar na carreira docente universitaria sem ter a vivencia de sala de aula
nesse contexto (pratica). Na obra “Dormi Aluno... Acordei professor” Cunha, Brito e Cicillini
(2006), citando Pimenta e Anastasiou (2002, p.6), problematizam sobre a docéncia
universitiria e advertem: “ninguém ensina o que ndo sabe”. A afirmativa pode ser
compreendida de duas maneiras: pela 6tica dos orientadores de estigio docente - qual sua
experiéncia em questdes pedagdgicas e de ensino? De outro modo, pelos professores

formadores - como formarao para aquilo que ndo foram formados?

Esta situacdo preocupa, sobretudo, apds a publicagdo da Lei n°. 11.502, de 11 de
julho de 2007, quando a CAPES passou, em conjunto com o Ministério da Educacdo, a
formular politicas publicas destinadas a formacdo de professores da Educacdo Basica. Neste
marco legal, que institui a criagdo da “Nova Capes”, hd referéncia a “valorizacdo do
magistério em todos os niveis e modalidades de ensino” (Art. 2°, §3°). Considerando as atuais
funcdes desse Orgdo, seria coerente a proposicdo de orientacdes para o curriculo dos cursos
stricto sensu que aliassem pesquisa € ensino com vistas a atuacdo no magistério superior,

especialmente em cursos na drea de educagao.

A integracdo pesquisa € ensino também consta nas metas do novo Plano Nacional

de Educacdo 2011/2020, o qual tem sua aprovagdo em tramitacdo no legislativo nacional.

Nele consta:

Incentivar a generalizag¢do da pratica da pesquisa como elemento integrante e
modernizador dos processos de ensino-aprendizagem em toda a educacdo
superior, inclusive com a participacdo de alunos no desenvolvimento da
pesquisa (BRASIL, 2011, p. 44).

Este € um cendrio paradoxal, pois € o docente universitdrio o responsavel pela
formacdo do professor que ird atuar na Educacdo Badsica, cabendo-lhe promover a
aprendizagem do exercicio profissional, inclusive a aquisicdo dos saberes pedagdgicos. Em

torno deste este desafio é que orbita o problema desta investiga¢cdo, configurado na seguinte
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pergunta: como ensinam os professores de Ciéncias Bioldgicas da UECE/Campus do Italperi15

na perspectiva da relacdo na pratica docente?

A esta indagacdo de partida agregou-se outros questionamentos:

a) Como ensinam os professores universitarios com vinculo com pesquisa € que atuam no
curso de licenciatura de Ciéncias Bioldgicas?

b) Que relacdo estes docentes universitdrios estabelecem entre pesquisa € ensino no contexto
de suas préaticas pedagdgicas?

c) Eles promovem a integracdo entre pesquisa e ensino na formac¢ao do docente?

d) Quais as dificuldades encontradas para integrar pesquisa e ensino na pratica pedagdgica e
como sdo superadas?

e) Qual a concepc¢ao de aprendizagem dos professores e que relacdo eles estabelecem entre

esta e sua pratica docente?

Com base nestas inquietacdes, voltei ateng¢do para o curso de Ciéncias Bioldgicas,
dentre as licenciaturas ofertadas pela UECE ' mais precisamente aquele ofertado no Campus
do Itaperi'’. Este foco consorciado a minha formacdo inicial, respalda-se, sobretudo na
constatacdo de que sdo escassos os estudos acerca da formagdo e da pratica docente nesta
area, situacdo que se agrava quando dirigida ao professor que atua na Educacdo Superior.

Ajunta-se o interesse em contribuir como formador em cursos dessa area.

Frente a problemdtica apresentada, aos questionamentos elencados, somados as
inquietudes que me levaram ao desafio de pesquisd-la — dificuldade do quadro docente dos
cursos de licenciatura em estabelecer a integracao pesquisa € ensino, como assevera as atuais
diretrizes curriculares para os cursos de formacdo de professores — o objetivo geral do

presente estudo foi assim delineado: investigar a integragdo pesquisa-ensino na pratica

"> Atualmente, existem cursos de Licenciatura e Bacharelado em Ciéncias Biolégicas no Campus do Itaperi, e
Licenciatura em todas as unidades do interior (CECITEC, FACEDI, FAEC, FAFIDAM, FECLESC e FECLI). A
UECE também oferta cursos de Licenciatura em Ciéncias Bioldgicas na modalidade semipresencial, em agdo
conjunta com a Universidade Aberta do Brasil (UAB), nos polos de Itapipoca e Beberibe.

' Como j4 explicitei anteriormente, esta licenciatura ¢ ofertada presencialmente em todas as unidades da UECE,
capital e interior, além de dois polos no interior do Estado na modalidade a distancia, uma iniciativa em parceria
com a Universidade Aberta do Brasil (UAB).

7 A UECE oferta, de forma presencial, 67 cursos, dos quais 49 sdo de licenciatura nas mais diversas dreas, sendo
responsdvel, em boa parte, pela formagdo inicial de docentes para os sistemas de Educacdo Bdésica das redes
municipal e estadual, sobretudo se considerar que nas unidades do interior do estado, os cursos sao
exclusivamente para graduacio desses profissionais.
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docente de professores com vinculo com pesquisa e que atuam no curso de licenciatura em

Ciéncias Bioldgicas da UECE do Campus do Itaperi, em Fortaleza.
Os objetivos especificos, assim se configuram:

a) Analisar a contribuicdo da integracdo pesquisa e ensino na formacdo do professor da
educacgdo bésica e suas implicagdes na pratica pedagdgica do professor universitario;

b) Caracterizar préticas pedagdgicas que integrem pesquisa € ensino no contexto da sala de
aula do CCBIO/UECE-Itaperi;

c) Investigar a racionalidade pedagdgica que norteia a formagdo de professores no curso
licenciatura em Ciéncias Biolégicas da UECE no Campus Itaperi, em Fortaleza
(CCBIO/UECE-Itaperi);

d) Analisar se as praticas dos docentes do CCBIO/UECE-Itaperi integram pesquisa e ensino
na formacao de professores, a luz das orientacdes presente nas diretrizes curriculares para

os cursos de licenciatura em Ciéncias Bioldgicas.

Este € o contorno geral da investigacdo que ora se apresenta, cujas preocupagoes e
objetivos sdo imbricados ao meu percurso profissional. No préximo capitulo, detalho as
decisdes tomadas na conducdo empirica deste estudo: as opg¢des metodoldgicas, os

instrumentais, as praticas e os percalgos.
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2 POR DENTRO DA SALA DE AULA UNIVERSITARIA: O OLHAR
ETNOMETODOLOGICO

Na secdo anterior apresentei como ocorreu a aproximagao com o tema, bem como
as preocupacdes e os objetivos que nortearam o desenvolvimento do presente estudo. Neste
segundo capitulo, explicito os aspectos de ordem metodolégica que apoiaram esta

investigacao.

No instante em que estabeleco elo entre a trajetéria de vida e o interesse no tema
de investigacdo reconheco a subjetividade que o presente estudo tende a possuir, distante,
assim, da assepsia proposta pelo positivismo. H4 muito se reconhece que as investigacdes
apoiadas no pauradigmal18 positivista ndo contemplam a complexidade e a dindmica dos
processos educacionais, como bem lembra André (2002). De igual modo, Cunha (1996, p. 33)
afirma que o positivismo “foi responsdvel pela consolidacdo dos paradigmas cientificos”,
porém, a pesquisa educacional ultrapassa as particularidades — por vezes simplistas — dos
fenomenos fisicos e bioldgicos. Na contramao dessa orientacdo, esta investigacdo ancora-se

na abordagem qualitativa, com suporte metodolégico nos pressupostos da etnometodologia.

Bogdan e Biklen (1994, p. 48-50) identificam caracteristicas da pesquisa
qualitativa que justificam a sua escolha neste estudo, a saber:

(1) Na investigacao qualitativa a fonte directa de dados é o ambiente natural,
constituindo o investigador o instrumento principal; (2) A pesquisa
qualitativa € descritiva; (3) Os investigadores qualitativos interessam-se mais
pelos processos do que simplesmente pelos resultados ou produtos; (4) Os
investigadores qualitativos tendem a analisar os seus dados de forma
indutiva; (5) O significado € de importancia vital na abordagem qualitativa.

A inciativa aqui desenvolvida se coaduna com estas caracteristicas, na medida em
que busca compreender uma dada realidade por meio da aproximacdo ao ambiente natural,
focaliza o processo, privilegia a descri¢ao e o significado construido pelos sujeitos, a0 mesmo
tempo em que reconhece a relevancia do pesquisador na interpretacdo do fendmeno em

analise.

'8 Este termo é aqui utilizado apoiado na acep¢io de Oliveira (1996, p. 2), que o entende como “conjunto de
normas ou modelo que rege determinada visdo de mundo e as acdes dela decorrentes”.
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Apoiado nessa abordagem, e considerando que este trabalho investigou um
fendbmeno em contexto (situado) visando compreender a acdo docente universitdria,

aproximei-me dos principios da etnometodologia como suporte para concretiza-la.

Proposta por Garfinkel, a etnometodologia surge na segunda metade do século
XX, influenciada, principalmente, pelo interacionismo simbdlico e a fenomenologia. Emerge
como proposta de rompimento com a Sociologia Tradicional ao estudar os métodos do senso
comum, as praticas do cotidiano ordinério, definido pelo seu fundador como o ‘“raciocinio

socioldgico pratico” (COULON, 1995a; COULON, 1995b; GUESSER, 2003).

Importante destacar a etnometodologia como uma “perspectiva de pesquisa”, ndo
se reduzindo a um método, configura-se como um “campo de investigacio”. E possivel
determiné-la, de forma mais ampla, como uma ‘“corrente socioldgica”, que centraliza sua
atencdo no ator social (ANDRE, 1995), ou também denominada de “teoria social”
(MACEDO, 2006), ambos concordando que seu foco direciona-se para quem produz as
atividades cotidianas, sejam elas eruditas ou ndo. Opondo-se as demais pesquisas da 4rea das
ciéncias sociais da época, Garfinkel defendia que o “ator social nao é um idiota cultural”,
possui consigo conhecimentos, valores e entendimentos por suas escolhas, as quais nao
devem ser desconsideradas pelo investigador que se apoia na etnometodologia (ANDRE,
1995; BARBOSA; BARBOSA, 2008; FARIAS, 2000), mesmo quando consideradas “as mais
banais da vida cotidiana” (MACEDO, 2006). Segundo Coulon (1995a, p. 20), essa concepgao
metodoldgica busca “compreender como € que os individuos veem, descrevem e propdem em
conjunto uma definicdo de situa¢do”. Estes pressupostos ancoram o propdsito de identificar e
caracterizar as praticas pedagdgicas de docentes universitarios ao reconhecé-los como capazes

de explicar e justificar suas acoes.

A etnometodologia possui conceitos que traduzem “perspectivas epistemoldgicas
e métodos do conjunto de idéias que defende” (GUESSER, 2003, p. 157), a exemplo da
“indicialidade” originada da linguistica e da “reflexividade” de base fenomenoldgica, ambas,
porém, com caracteristicas proprias. Também se inserem nesse rol os conceitos de
“accountability”, “pratica” e a “no¢do de membro” (COULON, 1995a, p. 29), os quais

descrevo a seguir.

A realidade social € repleta de intencdes, comandadas pelos os sujeitos através da

sua comunicacdo, melhor expressa pelo uso da linguagem do dia-a-dia. A indicialidade
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auxilia a etnometodologia ao compreender os atos intencionais através da linguagem, que a
depender de um contexto social, histérico e cultural “adquirem um significado”, que sdo
perfeitamente decodificados pelos membros sociais. “Portanto, o etnometoddlogo se interessa
pela maneira como os atores se servem da elocucdo ou da fala para construir um conjunto de

acoes ordenadas e inteligiveis” (GUESSER, 2003, p. 159).

Outro conceito que se utiliza da linguagem ¢ a reflexividade, que para além da
intencionalidade, busca-se a descri¢do e a constitui¢do do quadro social através dos sinais
produzidos pelos atores sociais. A reflexividade, para etnometodologia, volta-se para a
percepc¢do daquilo que o membro realiza, devendo “ser captado e recuperado no momento em
que sdo produzidos” (GUESSER, 2003, p. 162), muito embora nio seja a racionalidade de
suas acdes o principal interesse. O autor segue complementando ao afirmar que a “‘a
propriedade reflexiva dos atores sociais permite que eles exprimam as significacdes de seus
atos e de seus pensamentos, ou seja, de suas acgdes”, considerando que “o individuo
desenvolve esta atividade a cada minuto de sua existéncia, pois necessita a si proprio de
encontrar motivacoes e orientacdes para as suas agoes”. O que se busca compreender com a
reflexividade € que no “processo de ac@o social se constitui e se € constituido” (MACEDO,
2006, p.76). Dito de outra forma, na medida em que o sujeito relata uma a¢@o, ndo ha como

distancié-lo daquele contexto.

Intimamente ligada a reflexividade e a racionalidade, o accountability caracteriza-
se pela socializacdo entre os atores das suas atividades praticas. Objetiva analisar como esse
ente reconstitui sua atuacdo ou uma cena do seu cotidiano através de sua descricdo e
expressao (COULON, 1995a). Guesser (2003, p. 162), ao descrever o accontability,
denominando de relatabilidade, afirma que € “a propriedade que permite que os atores tornem
o mundo visivel a partir de suas a¢des, tornando as acdes compreensiveis”. Assevera que as
descricdoes “sdo dotados de significado e sentido através dos processos pelos quais sdo
relatados”. Macedo (2006, p. 76), traduzindo e chamando de descritibilidade, considera que
vivemos em um mundo que tudo pode ser descrito e esta se traduz em todas agdes praticas
cotidianas empreendidas, sendo esta essencial para compreender “como se instaura a ordem

social”.

A nocdo de pratica, ou o raciocinio socioldgico pratico como assinalado
anteriormente, remete as atividades praticas, cotidianas, diretamente ligadas aos métodos do

senso comum, melhor definido pelas ‘“realizacdes praticas (instituintes) que produzem os
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fatores sociais (instituidos)” (BARBOSA; BARBOSA, 2003, p. 248). Combatido em outras
correntes socioldgicas, na etnometodologia, o senso comum passa a elemento central de

investigacao, seja ele erudito ou ndo (COULON, 1995a; COULON, 1995b).

Para a etnometodologia, a nocdo de membro esté relacionada a uma categoria que
domina a linguagem comum do grupo, quem “compreende o mundo social em que estad
inserido sem grandes esfor¢os racionais” (GUESSER, 2003, p. 163). O membro €, portanto,
um ente possuidor de conjunto de a¢des, métodos e saberes “capaz de inventar dispositivos de

adaptacdo para dar sentido” a realidade que o cerca (COULON, 1995a; COULON, 1995b).

Neste estudo, a pratica investigada foi a acdo do professor do curso de graduacdo
em Ciéncias Bioldgicas da UECE, membro de um coletivo, no caso os docentes
universitdrios. Sujeito cuja indicialidade dos seus atos busquei acessar através da linguagem
(de sua fala), da acdo (pratica pedagogica) e da reflexividade evidenciada ao descrever seu
fazer e seu modo de pensar. Com base nos elementos oriundos da capacidade de relatabilidade
do sujeito professor, os quais ndo foram assumidos como verdades, empreendi o exercicio
interpretativo do significado por ele construido sobre sua acdo, precisamente, sobre a

integragcdo pesquisa e ensino na pratica pedagdgica universitaria.

A adog¢do da préatica docente como objeto de estudo desta proposta dissertativa
encontra suporte nas sinalizacdes de Cunha (1996, p. 35), para quem o professor universitdrio,
ainda que “ndo seja o uUnico elemento significativo do processo educativo, ndo hd como
desconhecer que é o agente principal das decisdes no campo”. Desta feita, mesmo
reconhecendo que hd outros elementos integrantes, a exemplo do ambiente da sala de aula e
dos estudantes, a autora acrescenta que “o professor € quem concretiza a defini¢cdo pedagdgica

e, na estrutura académica de poder, representa a maior forca”. Complementa, afirmando:

Entendé-lo como sujeito histérico, revelador de um contexto social e
engajado, consciente ou ndo, em um projeto politico, parece ser de
fundamental importancia quando se pretende alterar a l6gica universitdria e,
consequentemente, caminhar rumo a novos patamares, tentando construir um
novo horizonte (CUNHA, 1996, p.36).

Compreendo que a prética etnometodoldgica requer uma narracdo pormenorizada,
“descrevendo o que fazem os membros” (COULON, 1995b, p. 111), priorizou-se o ‘“contato

direto do pesquisador com o ambiente e com a situacdo que estd sendo investigada”
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(BARBOSA; BARBOSA, 2003, p. 253). Por essa razdo, durante o trabalho de campo‘g, adotei
como procedimento o questionériozo, a observacdo da pritica docente, a entrevista e a
observacao documental, técnicas tomadas “emprestados da etnografia”, como aponta Coulon
(1995a, p. 85), ou tradicionalmente “associadas a etnografia”, segundo André (2003, p. 28).
Estas técnicas, possibilitaram descrever as agdes dos atores sociais, através da reconstitui¢ao
de “sua linguagem, suas formas de comunicacao e os significados [...] criados e recriados no

cotidiano do seu fazer pedagdgico” (ANDRE, 2003, p. 41).

Em justaposi¢do a um “olhar etnografico” da investigacdo, incidi observagdes
sobre um grupo de quatro docentes universitdrios vinculados ao curso de Licenciatura em
Ciéncias Bioldgicas da Universidade Estadual do Ceard e com atuagdo em pesquisa, fosse
ministrando disciplina nesse campo, fosse participando de grupos de pesquisa e/ou

desenvolvendo projeto de investigacao.

O acesso ao modo de fazer desses professores universitdrios em situacdo de aula
foi envidado por meio da observacdo in locus. Este procedimento permitiu “apreender alguma
coeréncia na linguagem do professor sobre sua pratica”. Para tanto, estive atento a sua
insercao situacional, “pois ndo ha processo discursivo que nao esteja ligado diretamente a um
contexto”. Este procedimento permitiu “perceber com maior propriedade e de forma mais
complexa as multidimensdes que envolvem a pratica pedagdgica e a produgdo discursiva do

professor” (BARBOSA; BARBOSA, 2008, p. 249).

A intencdo foi observar o professor em agdo na sala de aula, mais precisamente,
uma sequéncia didética®', o que envolveu o acompanhamento de trés a cinco aulas, frequéncia
que variou conforme cada professor envolvido na investigacdo. Este momento permitiu a
aproximacao a prdtica de professores de Ciéncias Bioldgicas em efetiva situagdo de ensino,
propiciando uma visdo dos acontecimentos ordinarios do trabalho docente. A observagao,

orientada por uma guia (Ver apéndice B), direcionou-se para a descricdo da acdo pedagdgica

' Antes de iniciar a coleta de dados e adentrar no campo de investigagdo, foi necessério aguardar a permissdo do
comité de ética da UECE, em atendimento a Resolucdo 196/96 do Conselho Nacional de Satide — CNS. O
parecer de aprovagdo do referido comité pode ser visualizado no Anexo A.

200 questiondrio (ver Apéndice A) teve como intuito conhecer os sujeitos que seriam investigados: professores
universitarios com vinculo com a pesquisa e que atuam no curso de Ciéncias Bioldgicas da UECE. Foi possivel
estabelecer o perfil deles e revelar quais deles se dispunham a participar do estudo permitindo observagdes de
sua pratica docente e respondendo a entrevista.

1 A sequéncia didatica foi definida pela quantidade de aulas programadas para abordar uma unidade, conforme
programacdo de cada professor.
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em situacdo de ensino. Nesse sentido, para além dos dados de identificacdo e de fatores
contextuais ocorridos antes do inicio da aula, dei atencdo aspectos relacionados ao local onde
a aula ocorre, ao grupo de alunos, a metodologia e os recursos didaticos utilizados. Cabe
esclarecer que, considerando a vinculacdo deste trabalho a investigacdo mais ampla antes
mencionada, entreguei o resumo da pesquisa (Ver Apéndice C), além de adotar instrumentais

similares>>.

As impressdes, as descricoes dos espacgos, situacdes, falas e gestos foram
registrados por meio de um didrio de campo. Bogdan e Biklen (1994, p. 150) descrevem esse
recurso como o “relato escrito que o investigador ouve, v€, experi€ncia e pensa no decurso da
coleta de dados”. Em algumas situagdes, com o aval dos docentes™, realizei a filmagem das

situacdes de ensino acompanhadas.

As observagdes ocorreram no periodo de setembro de 2010 a janeiro de 2011,
contemplando modalidades didéticas tipicas do cotidiano do curso de Ciéncias Bioldgicas, a
saber: aula tedrica, em sala de aula; aula prética, em um laboratério com recursos de auxilio a
investigacao, como microscopios e lupas e, por fim, aula de campo, ocasido em que participei

de uma viagem (expedicdo) com os professores e o grupo de alunos (KRASILCHICK, 2003).

Associada a observacdo da pratica, a entrevista foi utilizada com o objetivo de
acessar ao raciocinio pratico dos professores envolvidos no estudo. Segundo Poupart (2008, p.
216), existem trés razdes para justificar o uso de entrevistas em estudos qualitativos, quais
sejam: 1) epistemologica — cuja orientagdo € compreender a perspectiva dos atores sociais
envidando uma exata “apreensdo e compreensio das condutas sociais”’, ou seja, por meio das
entrevistas buscou-se captar do professor a sua percep¢ao das atitudes e decisdes tomadas em
sua prdtica; ii) ética e politica: sua aplicacdo estaria relacionada ao conhecimento das
questdes dileméticas que enfrentam os docentes, compreendendo internamente como eles
lidam consigo e com os pares situacdes problemadticas e, finalmente, iii) metodolégica —
revela-se um excelente meio de acessar a experi€éncia dos professores, impondo-se as demais
“ferramentas de informacgdo”, pois o dado ndo partiria da interpretacdo apenas do pesquisador,

mas um didlogo com o sujeito investigado.

22 Os instrumentais utilizados neste estudo sdo resultados de elaboragdo coletiva pelos professores, doutorandos,
mestrandos e bolsistas de inicia¢do cientifica envolvidos na investigacdo mais ampla, a qual este estudo se
vincula. Foram desenvolvidos no dmbito das reunides ordindrias de trabalho do Grupo de Pesquisa EDUCAS.

» Em anexo consta 0 modelo do TERMO DE AUTORIZACAO DE USO DE IMAGEM utilizado junto aos
professores envolvidos na investigacdo (APENDICE D).
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Na entrevista a €nfase recaiu sobre a verbalizacdo da acdo, processo caracterizado
tanto pela descricdo da ag@o por parte do sujeito quanto pela elucidacdo dos motivos que
orientaram seu agir. Este € um momento discursivo e que tem como principal objetivo “leva-
lo a falar de e sobre esta atividade; confrontd-lo com sua atividade indagando sobre os
porqués de sua acdo, bem como sobre as condi¢des objetivas que estruturam seu trabalho”

(FARIAS , 2000, p.79).

As entrevistas foram realizadas apds as observagdes, gravadas em dudio e em
seguida transcritas. Realizadas em horario definido pelos professores, em local escolhido por
eles, dada em apenas uma Unica sessdo. O foco principal da conversa com o professor foi a
sua trajetoria pratica e formativa, com €nfase nas situacdes de ensino observada. Para tanto,
empreguei um guia bésico, de cardter semiestruturado, para captar aspectos gerais do fazer
docente, o qual complementado com questdes relacionadas as situacdes observadas durante o
desenvolvimento da conversa (ver Apéndice E), constituiram a trilha dessa conversa

intencional.

Paralelo a esses procedimentos, € na busca de compreender o problema
investigado, realizei também uma anélise documental sobre o tema pesquisado, entendendo os
documentos como fontes importantes de informacdes. O documento foi compreendido como
uma producao histérica, nao neutra, testemunho de um tempo. Nesse sentido, corroboro com a
ideia do documento “como porta de entrada, nunca como algo que esgote, com estatuto
garantidor de verdade em relacio a complexa teia de relagdes sociais que expressa”
(BEZERRA; FARIAS, 2011, p.41). A observacao documental caracteriza-se pelo exame da
fonte mediante “um mergulho no texto do documento no sentido de fazé-lo falar, de trazer a

tona informagdes elucidativas do problema investigado” (FARIAS; SILVA, 2009, p. 44).

Os documentos sdao de “natureza publica” (CELLARD, 2008, p. 297) e estdo
detalhados no Quadro 1.

Nome do documento Descri¢io sumaria

Parecer CNE/CP n° | Propde Diretrizes para a Formacao de

9/2001 Professores da Educacdo Bésica, em cursos de nivel superior.
Resolucdo  CNE/CP | Institui as Diretrizes Curriculares Nacionais (DCN) para a

n.° 1/2002 Formacao de Professores da Educagdo Bésica, em nivel superior,

curso de licenciatura, de graduacdo plena.
Parecer CNE/CES Propde Diretrizes Curriculares para os cursos de Ciéncias
n.° 1.301/2001 Bioldgicas.
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Resolucdo CNE/CES | Institui as Diretrizes Curriculares para os cursos de Ciéncias

n.° 07/2002 Bioldgicas.

Projeto Pedagdgico do | Regula a estruturacdo e o funcionamento do Curso de Licenciatura

Curso CCBIO/UECE- | Plena em Ciéncias Biolégicas da UECE.

Itaperi
Quadro 1 — Documentos utilizados na investigacdo. Fonte: EDUCAS, 2010.

Os pareceres e as resolugdes foram selecionados na intencdo de compreender o
lugar e o sentido da pesquisa na formacao inicial de professores de nivel superior, sobretudo
na darea de Ciéncias Bioldgicas. Estes marcos legais vém, de certo modo, estimulando a
ado¢do da pesquisa como componente curricular nos processos de formacdo profissional.
Analisar suas orientacdes e fundamentos foi fundamental para a compreensdo da relacdo
pesquisa e ensino na formacao inicial de nivel superior e, por conseguinte, dos desafios

integracdo desses processos na pratica pedagdgica na universidade.

Como mencionado antes, apds a publicacdo das diretrizes curriculares, os projetos
pedagogicos dos cursos (PPC) necessitaram ser reformulados pés-diretrizes. Nesse sentido, os
PPC expressam a intencionalidade da condugcdo do curso sob a Ootica daqueles que
concretizaram a politica educativa, considerando o cendrio de reforma em que se encontram

inseridos.

As informagdes oriundas da adog¢do dos procedimentos acima descritos foram
trianguladas qualitativamente. Importa destacar que estes procedimentos foram aplicados
junto a professores efetivos do curso de Licenciatura em Ciéncias Biol6gicas da UECE,
Campus do Itaperi em Fortaleza. O processo de selecdo desses profissionais demandou
aproximacodes sucessivas e complementares que possibilitassem identificar docentes que: a)
atuassem com pesquisa, ou seja, desenvolvessem no exercicio da fun¢do docente disciplina
relacionada a investigacdo cientifica e/ou participassem de grupo de pesquisa, projeto e/ou
orientagdes; b) exercessem a docéncia na Licenciatura em Ciéncias Bioldgicas no Campus do

Itaperi/UECE; c) tivesse disponibilidade para participar do estudo.

Os procedimentos descritos foram aplicado junto a quatro professores do
CCBIO/UECE - Itaperi. Na definicao dos sujeitos a primeira preocupacdo, considerando a

problemadtica da investigacdo, foi identificar os docentes vinculados ao colegiado do curso
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com atuagdo em pesquisa, fosse ministrando disciplinas relacionadas a esta atividade e/ou

participando de grupo de pesquisa e/ou projeto e/ou orientado iniciacdo cientifica.

Com base nesses aspectos foram selecionados os sujeitos da pesquisa,
procedimento desenvolvido nos dltimos meses de 2009. De inicio procedi a identificacdo do
universo dos docentes de Ciéncias Bioldgicas mediante o levantamento de informagdes junto
a Coordenacdo do Curso no Itaperi — Fortaleza, seguido do exame de informacdes publicas
disponiveis no Diretério de Grupos de Pesquisa do Conselho Nacional de Desenvolvimento
Cientifico e Tecnoldgico (CNPq). Posteriormente, os dados colhidos foram confrontados com

o Plano de Atividades Docente>* (PAD), relativo ao semestre 2009.1.

Dentre os 27 docentes que compunham o colegiado do curso de Ciéncias
Biolégicas do Campus do Itaperi, no semestre 2009.1, 44,4% (12) registravam atuacdo em
pesquisa, incluindo os professores substitutos. Entre esses doze docentes, 25% (3) possuem
titulo de mestrado, 66,67% (8) de doutorado e 8,33% (1) com pds-doutorado. Nenhum deles
apresentava, até o aquele momento, formag¢do em pds-graduacdo stricto sensu na drea/sub-

area Educacao.

A andlise da formagao inicial dos 12 profissionais identificados com atuacdo em
pesquisa no semestre 2009.1 revela diversidade, observando-se dreas relacionadas a ci€ncias
bioldgicas, como: engenharia de pesca; engenharia florestal; medicina veterindria; agronomia;
farmdcia e, obviamente, ci€ncias biolégicas. Todos participam de grupos de pesquisa, sendo
quatro deles como lideres e oito como pesquisadores. Constatou-se também o envolvimento
com a investigacdo cientifica, mediante insercdo em programa de iniciacdo cientifica e
orientacdo de monografia (trabalho de conclusdo de curso de graduagdo), neste caso realizado
por oito docentes para ambas as atividades. A orientagdo de monitoria € efetuada por sete,

além de outros professores registrarem atuacdo em orientacao de dissertacdo e tese.

Os grupos e projetos de pesquisa dos 12 docentes professores com atuagdo em
pesquisa, vale frisar, abordam temas de estudos a questdes especificas das ciéncias bioldgicas.
Considerando as producdes académicas, hd uma pequena parcela de professores com artigos

pontuais voltadas ao ensino, como manuais para professores de laboratério de escolas de

0 Plano de Atividade Docente (PAD) é um instrumento de acompanhamento das ac¢des académicas dos
professores na UECE. Foi sancionado em 29 de maio de 2009 pelo Conselho Universitario, através da Resolugdo
N°. 710/CONSU e desde entdo, o professor € responsdvel pelo fornecimento de todos os dados e comprovagdes
relativas 4 sua acdo junto a Universidade. E de preenchimento obrigatério e deve ser disponibilizado nas
coordenacdes de curso de graduacdo ou na Pré-Reitoria de Graduagao.
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educagdo bdsica ou relacionadas as Tecnologias da Informa¢do e Comunicagdo (TIC). Os
demais professores detém suas andlises voltadas a dreas mais técnicas da biologia, como

zoologia, botanica, fisiologia e bioquimica ou ecologia.

Identificado este universo de docentes, envidei uma aproximagdo mais direta
visando complementar as informacgdes, de modo que fosse possivel constituir um grupo
(amostra) de informantes chaves — docentes do CCBIO/UECE - Itaperi vinculados a atividade
de pesquisa. Para tanto, foi aplicado um questiondrio (ver Apéndice A) contemplando
aspectos da formacgdo, da experi€éncia no magistério superior e com pesquisa, além da
disponibilidade para participar das fases de observacao e entrevista da investigacdo. Dos doze
docentes identificados como tendo atuacdo em pesquisa, quatro ndo responderam, trés se
disponibilizaram a participar da pesquisa apenas como entrevistado e cinco registraram sua

permissao para a observagao de sua sala de aula e entrevista.

Este dltimo grupo (dos cinco que se disponibilizaram para observacdo e
entrevista) é constituido por professores experientes, atuantes em disciplinas ligadas a
investigacao cientifica e /ou participantes de grupos de pesquisa cadastrados no Diretério do
CNPq. Em fun¢do de compromissos externos (viagens) de um desses docentes, ndo foi
possivel sua participacdo nesse estudo. Desse modo, selecionou-se quatro sujeitos, cujo perfil

pode ser visualizado no Quadro 2:

Experiéncia no
Identificacdo | Género Formacao Inicial

Ensino Superior
PROF1 Feminino | Agronomia 17 anos
PROF2 Feminino | Licenciatura em Ciéncias Bioldgicas 13 anos
PROF3 Masculino | Bacharelado em Agronomia 15 anos
PROF4 Masculino | Bacharelado em Engenharia Florestal e | 11 anos

Licenciatura Agricola

Quadro 2 — Perfil dos sujeitos participantes da pesquisa. Fonte: EDUCAS, 2010.

Estes quatro professores constituem os sujeitos participantes do estudo. Desde o
principio, entendia-se que acessar a pratica docente universitdriaconstituia-se como maior
desafio, sujeitos que tradicionamente possuem autonomia e independéncia na conducdo de

sua atuacdo, sendo incomum ter o seu cotidiano de sala de aula como objeto de investigacao.
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Entretanto, a aproximagdo aos sujeitos selecionados revelou menos problemdtica que o
suposto. Enfrentei resisténcia com apenas uma professora, situagdo resolvida com tranquilade
ao esclarecer as intengdes do estudo: conhecer a pratica e nao avaliar a sua competéncia,

adjetivo, ao que parece, imponderdvel entre os atores sociais observados.

Situacdo dilematica foi desvencilhar-se de questdes institucionais, a exemplo de
uma das observagdes em que envolveu uma viagem — aula de campo, o 6nibus que levaria a
todos, apresentou problemas técnicos, momentos antes da saida. Os professores no intuito de
solucionar o impasse buscaram intervencdo nas instancias administrativas, encontrando
paleativo: abastecer um veiculo disponibilizado a Universidade e realizar o pagamento de um
motorista terceirizado. Recurso que requisitou investimento financeiro e intervengdo pessoal

na dissolu¢do do empecilho.

Complexo foi compreender em que medida o dito € de fato o realizado no
cotidiano docente, tarefa de confrontagdo que requer tempo maior de investigacdo, limitacdo
que me permitiu trazer uma primeira aproximacao a a¢ao docente e de parte de um coletivo de
professores. Nesse sentido, julgo importante frizar que as consideracdes a seguir apresentadas

ndo pretendem fazer generalizacdes.

Desafio também consideravel foi orquestrar as atividades profissionais com a
demanda de trabalho requisitadas para o desenvolvimento desta investiga¢do, uma vez que a
auséncia de suporte institucional (como a concessdo de bolsa de estudo, por exemplo), exigiu
um equilibrio nem sempre facil e possivel entre formagdo e trabalho. Nessa caminhada de
conciliacdo, cabe ressaltar o integral apoio obtido pelo grupo EDUCAS, cuja infraestrutura
logistica (equipamentos) e de pessoal (bolsistas de iniciacdo cientifica) foram primordiais a

conducdo dessa pesquisa.

Estes foram alguns dos percal¢os enfrentados na realizacdo deste estudo,
possibilitando sobretudo pelo espirito investigativo de quatro professores do CCBIO/UECE-
Itaperi. Seus achados estdo condensados no Capitulo IV “A Pesquisa na Formacgdo do
Profissional em Ciéncias Bioldgicas — entre dispositivos legais e praticos”. Antes, porém,
trago andlise oriundas do exame documental sobre a integragdo pesquisa ensino na formagao

dos egressos do referido curso de licenciatura, o que constitui o Capitulo III.
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3 A PESQUISA NA FORMACAO DO PROFISSIONAL EM
CIENCIAS BIOLOGICAS - ENTRE DISPOSITIVOS LEGAIS E
PRATICOS

Este capitulo discute os marcos legais que regem a formacdo de professores de
Ciéncias Bioldgicas, com foco nas orientagdes acerca da integracdo da pesquisa ao ensino na
formacdo de licenciados, considerando as fontes sistematizada no Quadro 01 apresentado no
capitulo anterior. Centro aten¢do na forma como as Diretrizes Curriculares Nacionais para a
formacdo de professores em nivel superior abordam a pesquisa e seus reflexos no projeto

pedagogico do referido curso na Universidade Estadual do Ceara.

Inicio o exame do tema com um breve resgate histérico da formacgdao de
professores no Brasil, com enfoque nas racionalidades predominantes — técnica e pratica,
como forma de compreender de onde partimos e onde estamos, explicitando nesse percurso
como a pesquisa ganha status de elemento formativo de professores no cendrio nacional.
Trago, em um segundo momento, o detalhamento das orientagdes contidas nos documentos
oficiais orientadores da formacao docente em Ciéncias Bioldgicas, entrecruzados com aquelas

presentes no Projeto Pedagégico do CCBIO/UECE-Itaperi

3.1 Revisitando a formacao de professores no Brasil: em busca de uma

racionalidade

A histéria da formacdo de professores no Brasil é marcada por um inicio
conturbado. Apds a expulsdo dos jesuitas houve a aprovacdo da “Lei de Primeiras Letras”,
instituida por Marques de Pombal (TANURI, 2000). A referida lei trouxe consigo a aplicacdo
do método de “estudo mutuo”, na qual os alunos “mais avancados” auxiliavam os professores
nas aulas e, por vezes, iam ministrd-las nas mais longinquas localidades. Essa metodologia,
além de se preocupar com a aprendizagem de contetidos, tinha um propdsito de formar para
docéncia (SAVIANI, 2007; TANURI, 2000), época em que a formagdo pautava-se apenas no

saberes experienciais e praticos. Neste mesmo periodo, os estudos de Histéria Natural
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entraram na “ordem do dia”, marco dos primeiros elementos formativos correlatos a drea de

Biologia (BIZZ0O, 2004).

Foi na primeira metade do século XIX, que se iniciou a criagdo das primeiras
escolas normais, o inicio real da formacdo de professores. Depois de um efémero ensaio, as
escolas normais fecharam, ora por falta de aluno, ora por descontinuidade administrativa.
Aliado a esses fatores, o claro fracasso na concepc¢ido pedagdgica — conteido rudimentar e
baixa perspectiva de saldrios — contribuiu para uma experiéncia pouco expressiva. No final
desse século, retomou-se a criacdo das escolas normais, de modo mais organizado. O
curriculo organizado em trés anos compunha-se de disciplinas como a lingua nacional e a
francesa, a aritmética, a dlgebra e a geometria, a histéria e a geografia, elementos de ciéncias
fisicas e naturais, filosofia dentre outras. A questdo pedagdgica era tratada em apenas duas
disciplinas Prética de Ensino e Pedagogia (SAVIANI, 2007; TANURI, 2000). A concepcao

formativa dominante era de orientacdo académica tedrica.

Na década de 1930, apds a criagdo da Universidade do Distrito Federal, outro
momento importante na formagdo dos professores: o preparo de docentes das séries iniciais
ficou sob a responsabilidade das escolas normais e os das séries finais com os entdo criados
cursos de nivel superior. Os professores das séries finais deveriam ministrar contetidos
especificos e por isso a necessidade de uma formacdo especifica. Foram entdo criados os
cursos de Pedagogia (bacharelado e licenciatura) e os Especificos (portugués, matematica,
ciéncias...). Nesses, o concludente adquiria o grau de bacharel e, caso optasse, apds mais um
ano de estudos relacionados a didatica, licenciava-se, ou seja nos trés primeiros anos os
conteddos eram de fundamentacdo tedrica especifica e, no dltimo, mais ligado as praticas
docentes. Este sistema, conhecido como “Esquema 3+1”, foi o principal eixo da formagdo
docente e historicamente responde pela concep¢do da licenciatura como um apéndice, por
vezes dispensavel, o que se v€ a refletir até hoje neste tipo de curso (SAVIANI, 2007;
SCHEIBE, 1983; TANURI, 2000). Este modelo, apesar de criticado, pode ser encontrado
atualmente nos cursos de formacdo de professores, sobretudo os que atuardo nas areas das

ciéncias da natureza.

Portanto, decorre desde o inicio das iniciativas de formagdo de professores o
distanciamento entre teoria e pritica, uma vez que nas licenciaturas, assim como nos
bacharelados, a énfase era dada ao desenvolvimento cultural, cientifico e literdrio, reclames da

elite. A formacdo de professores foi relegada a segundo plano, possuindo um carater
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académico e sem vinculo com o sistema educacional onde deveria atuar (SCHEIBE, 1983, p.

36)

Tal concep¢do de formacdo de professores, caracteristico das ‘“‘universidades
modernas” e que deriva de uma “filosofia positivista”, é caracterizado por uma racionalidade
dita técnica, pois seu cerne promove a dicotomia entre teoria e pritica, apoiando-se na
compreensdo de um profissional capaz de solucionar “problemas instrumentais, selecionando
os meios técnicos mais apropriados para propésito especifico” (SCHON, 2000, p. 15). A
teoria privilegiada, segundo Ribeiro Nunes (S/D, p 01), “traz em si mesma as questdes que
poderiam ser suscitadas pela prética e, a0 mesmo tempo, a sua solu¢do”, o que compreendo

privilegiar os saberes académicos em detrimento aos praticos.

Com a LDB de 1961 (Lei n°® 4024, de 20 de dezembro de 1961), por meio de
resolucdo do Conselho Federal de Educag¢do (CFE), buscou-se abolir o “Esquema 3+17,
dando aos cursos de bacharelado e licenciatura trajeto especificos com igual duragdo. A

3

medida visava superar a dicotomia ‘“conteddo-matéria”, entretanto, ao dispor sobre os
curriculos minimos viu-se a redu¢do da carga-hordria em matérias pedagdgicas, o que antes
significava % do curso dedicado a esta temética, nesse novo molde representava apenas 1/8.
Nas palavras de Scheibe (1983, p. 39), expressa-se a percep¢ao das modificagdes:

A situagdo real ndo foi modificada e logo foi possivel perceber que se
constituia numa faldcia resolver o problema da dicotomia conteido-método
através da simples intercalacdo de disciplinas de conteido com disciplinas
pedagdgicas. Ainda, a formacdo pedagdgica perdeu em qualidade com a
supressdo de disciplinas.

Outra tentativa de mudanca € retratada em 1971, com a promulga¢do da Lei n°
5.692, de 11 de agosto de 1971, que trouxe alteragdes na formacao de professores, passando a
licenciatura a ocorrer em habilitagdes especificas para o 1° e 2° grau, hoje correspondendo ao
ensino fundamental e médio, respectivamente. O tecnicismo esteve evidente, sobretudo no
detalhamento sofrido pela disciplina didética. A respeito da dicotomia teoria-prética, Scheibe
(1983, p. 40) afirma continuar havendo falta de didlogo entre os professores das disciplinas de
conteido especifico com os professores de disciplinas de complementagdo pedagdgica,
demonstrado pelos objetivos dispensados por ambos, permanecendo a esséncia do modelo

“3+17.

Este padrao formativo, caracterizado por Ramalho, Nuiiez e Guathier (2003, p.

21) como “Modelo Hegemonico da Formagao (MHF)”, traz consigo de forma amalgamada o
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racionalismo técnico e a concep¢do de formacdo academicista e tradicional, cabendo ao
professor “consumir” e “reproduzir” conhecimentos produzidos por especialistas. De acordo
com os autores, o professor “ocupa um nivel inferior na hierarquia que estratifica a profissao
docente”, o que pode justificar o magistério como uma profissio menor em relacdo aquelas
cujo titulo é conferido aos bacharéis, a quem € atribuida a atividade da pesquisa, da inovagao,

da reflexdo sobre uma dada realidade.

De forma a sintetizar a concep¢do que permeia a racionalidade técnica na
formacdo de professores até o final do século XX, Ramalho, Nuifiez e Guathier (2003, p. 21,

22), determinam suas caracteristicas do MHF, a saber:

- no treinamento de habilidade (identificadas como competéncias);

- em conteddos descontextualizados da realidade profissional, fragmentados,
reveladores de uma formagdo académica fragilizada;

- na distancia do objeto da profissdo (do processo educativo da escola), com
uma evidente dicotomia teoria/prética, com o criticado estdgio terminal e
com escassos momentos para mobilizar saberes da profissdo na pratica real.

O final do século XX € marcado por mudangas sociais traduzidas em avangos
tecnoldgicos, estreitamento entre as formas de comunicacdo e de interligacdo das relacdes
econOmicas, as quais incidiram em novas exigéncias sobre a qualidade da escola e, por
conseguinte, nos professores, sobretudo em sua formagdo. O debate mundial apontava
necessidade de alteracdo na formacdo e qualificacdo do professor, como meio de melhorar a

“escola do século XXI” (DELORS, 2000 apud NUNEZ; RAMALHO, 2002).

E desse periodo que surgem as primeiras discussdes acerca da mudanga de uma
racionalidade, invertendo o polo centrado na teoria para o da préatica, orientado por uma
teoria. Emerge uma epistemologia fundada no ‘“aprender fazendo”, que concebe a profissao
docente eminentemente pratica. Estas proposi¢cdes fundam-se nas percep¢des do “Praticum
reflexivo”, postulados por Shon, em oposi¢do a racionalidade técnica presente até entdo com
principal modelo de formacgdo docente, como € assegurado por Rodrigues e Kuenzer (2007, p.
49):

A concepg¢do de formacao, assentada na formagao reflexiva de professores e
na constru¢do de competéncias profissionais, sob o enfoque da nova
epistemologia da prética, localiza-se originariamente nos estudos sobre
educacdo profissional realizados por Donald Schén, que desenvolve o
conceito de formagdo de profissionais reflexivos a partir da critica ao modelo
de racionalidade técnica de tradi¢do positivista adotado nos curriculos das
escolas profissionais de seu pais.
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Seguindo esse debate, a LDB n°. 9.394/96 acarretou propostas de alteracdes de
conceber a formacdo de professores no Brasil, dando destaque especial aos da educacdo
Béasica. Tal ato normativo assevera que a formacdo de professores deverd ocorrer
preferencialmente em cursos de licenciatura. A LDB estabelece fundamentos que deverao
nortear a condugdo desses cursos, dentre os quais destaco o principio da associacdo teoria-
pratica, marco de uma mudanca de racionalidade presente até entdo. Corroborando com esta

concepcdo, o Plano Nacional de Educagdo (2003) sugere diretivas para a formacgao de

professores, assumindo a “pesquisa como principio formativo” (BARBOSA, 2005, p. 154).

Com apoio nesse marco legal, o governo federal empreendeu amplo movimento
de reforma curricular no &mbito da Educacdo Bésica e da Educagdo Superior, com énfase nos
cursos de graduacdo, em especial as licenciaturas. E neste contexto de redefinicdes, no qual a
dissociacdo entre teoria e pratica permeia os debates acerca dos problemas recorrentes nos
processos formativos, que a pesquisa € postulada como componente curricular necessdrio a
formacdo profissional de nivel superior e com condi¢Oes de responder aos enfrentamentos de

um mundo em transformagao.

As licenciaturas brasileiras, sobretudo na questdo curricular, permaneceram como
esteio aos cursos de bacharelado até 2002, quando o Conselho Nacional de Educaciao (CNE),
no sentido de imprimir a estes cursos uma identidade prépria e um projeto pedagdgico
especifico, publicaram as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formac¢do de Professores
da Educacdo Basica, em Nivel Superior, Curso de Licenciatura, de graduacdo Plena
(Resolucdes CNE/CP n° 01/2002), aprovadas a partir do Parecer do CNE/CP n° 09/2001,
cujas orientacdes, também, nortearam as diretrizes para cada uma das dreas, a exemplo do
curso de Ciéncias Bioldgicas (Resolucio CNE/CP n° 07/2002). Tais DCN apresentam um
cronograma diferenciado, cumprido unicamente pelas Licenciaturas, buscando dissociar os
curriculos dos bacharéis e dos licenciados, como afirma o parecer:

Dessa forma, a Licenciatura ganhou, como determina a nova legislacdo,
terminalidade e integralidade propria em relacio ao Bacharelado,
constituindo-se em um projeto especifico. Isso exige a definicio de
curriculos préprios da Licenciatura que ndo se confundam com o
Bacharelado ou com a antiga formacdo de professores que ficou
caracterizada como modelo “3+1” (BRASIL, 2001a, p. 6).

Apds um esfor¢o de construgado coletiva, por meio de audiéncias publicas e outras

reunides nacionais, o Parecer CNE/CP n° 09/2001 fora homologado em sua totalidade com
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reclames de um ‘“auténtico didlogo” com as diversas entidades educacionais (SCHEIBE;
BAZZ70O, 2001, p. 17), sendo as orientagdes incorporadas pelas Diretrizes Curriculares
Nacionais para a Formagao de Professores da Educagdo Bésica - DCN (Resolucao CNE/CP n°

01/2002).

As Diretrizes Curriculares Nacionais para os Cursos de Ciéncias Bioldgicas,
fundamentadas no Parecer CNE/CES n° 1.301, aprovado em 06/11/2001, foram instituidas
pela Resolu¢do CNE/CES n° 07 de 11 de marco de 2002. Este dispositivo é fruto de debates e
sistematizagoes entre diversos 6rgaos, entidades e instituicdes participantes gerando propostas
encaminhadas a SESu/MEC, que posteriormente se transformaram em documento aprovado
oficialmente pela Camara de Educacdo Superior do Conselho Nacional de Educagdo. O

documento contempla a formacdo do bacharel e do licenciado em Ciéncias Bioldgicas.

Este € o percurso conceitual e normativo que culminou em reformas educacionais,
cujos ecos tém repercutido, de diferentes maneiras na pratica docente universitiria, com
énfase no ensino e nos seus processos de apropriacdo e constru¢do do conhecimento. Demo
(2000, p. 8-9) ao tratar das caracteristicas emancipatérias da educacdo, ressalta o carater
formativo da pesquisa, uma vez que

[...] ambas incluem a confluéncia entre teoria e pratica, por uma questao de
realidade concreta; enquanto a pesquisa busca na pritica a renovagdo da
teoria e na teoria a renovacdo da prdtica, a educagdo encontra o
conhecimento a alavanca crucial da intervencdo inovadora, agregando-lhe
sempre 0 compromisso ético.

Apresento a seguir os achados do exame documental acerca do tratamento
dispensado a pesquisa como elemento de formacao profissional, articulando a incorporacdo de
tais orientacdes no Projeto Pedagégico do Curso. Faco esta andlise documental integrada aos

referenciais tedricos pertinentes as questdes no decorrer da avaliagdo.

3.2 Integracio da pesquisa ao ensino na formacao docente: conversando com os atos

normativos

O cenario educacional no final do século XX tinha, entre outros direcionamentos,

a mudanca urgente na educagdo com vistas a uma busca por resultados, seguindo uma
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tendéncia global. A percep¢do de que alterar a formacao inicial almejando vicissitudes nesse
processo, parece encontrar alicerce em Mello (2000, p. 102), quando afirma com suas
palavras:

[...] o objetivo de evidenciar que a formac@o inicial de professores constitui o
ponto principal a partir do qual é possivel reverter a qualidade da educagdo.
E como se, ao tocd-la, fosse mais fécil provocar uma reagdo do sistema total,
gerando um efeito em série: um circulo virtuoso de consequéncias mais
duradouras.

O Parecer CNE/CP n° 09/2001 (BRASIL, 2001a), ¢ um documento chave, haja
vista que ele balizou as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacao de Professores da
Educagdo Basica, em nivel superior, curso de licenciatura, de graduagdo plena, instituida pela
Resolucdo CNE/CP n° 01/2002. Em seu primeiro item, denominado de Relatdrio, aborda a
necessidade do Pais por profissionais qualificados em face da internacionalizacdo da
economia, argumento sucedido pela constatagcdo do “preparo inadequado dos professores”
(BRASIL, 2001a, p.4), fato atribuido a predominancia de um “formato tradicional” de
formacgdo. Afirma que os elementos que nortearam a elaboragdo do Parecer estdo situados em
uma discussdao mais ampla do processo educativo, trazendo diretrizes para a revisio criativa
dos modelos vigentes até entdo, dentre elas lango destaque para: “dar relevo a docéncia como

base da formagao, relacionando teoria e pratica” (BRASIL, 2001a, p. 05).

Esta orientacdo € expressa no referido documento, em sua ultima parte, onde traz
as diretrizes que orientam a elaboracdo de uma matriz curricular para os cursos de formacado
de professores, sendo uma delas o “Eixo articulador das dimensdes tedricas e praticas”
(BRASIL, 2001a, p. 55). Nesta, o principio operacional anunciado é de que ‘“todo fazer
implica uma reflexdo e toda reflexdo implica um fazer”, deixando claro seu posicionamento
que nem pratica e tdo pouco teoria devam ter prioridade e, de igual modo, nenhuma das duas

deva ser o ponto de partida da formacdo do professor®.

» Desta orientacdo houve a publicacio do Parecer CNE/CP n° 28/2001, que estabelece a duracio e a carga
hordria dos cursos de Formacdo de Professores da Educagdo Basica, em nivel superior, curso de licenciatura, de
graduac@o plena. Dentre suas determinagdes, instituiu a ‘Pratica como Componente Curricular’, eixo que deve
ser articulado as disciplinas de modo a contemplar a concepc¢do de pratica tida como ndo como “uma cépia da
teoria e nem esta € um reflexo daquela. A pratica € o préprio modo como as coisas vdo sendo feitas cujo
conteddo € atravessado por uma teoria. Assim a realidade é um movimento constituido pela pratica e pela teoria
como momentos de um dever mais amplo, consistindo a pritica no momento pelo qual se busca fazer algo,
produzir alguma coisa e que a teoria procura conceituar, significar e com isto administrar o campo e o sentido

desta atuacdo” (BRASIL, 2001b, p.9).
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A proposicdo de uma nova racionalidade para o processo de formacdo de
profissionais, pautado na prética, sempre associada a uma reflex@o critica com vistas a uma
apreensao significativa da a¢do docente, teve adesao também Resolu¢cao CNE/CP n° 01/2002,
referencial legal que institui as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacdo de
Professores da Educagdo Bésica, em nivel superior, curso de Licenciatura de graduacao plena,
como afirmam Rodrigues e Kuenzer (2007, p. 5):

[...] a epistemologia da prética vai se fazer presente de forma mais marcante
nos pareceres e resolugdes que foram exarados pelo CNE a partir de 1999,
evidenciando a forte incorporagdo desta proposta nos debates e nas praticas e
formagao de professores desde entio.

A constatacdo dessa acep¢do na Resolucao CNE/CP n° 01/2002 foi observada
quando o destaque dado pelo pardgrafo unico do Artigo 5° afirma:

[...] A aprendizagem devera ser orientada pelo principio metodoldgico geral,
que pode ser traduzido pela acdo-reflexdo-agcdo e que aponta a resolucdo de
situacdes problema com uma das estratégias didaticas privilegiadas
(BRASIL, 2002, p. 61).

O cerne dessa nova epistemologia da prética reside no fato que as situagdes
dilematicas do exercicio profissional surgem na pratica e que tais situacdes nem sempre, € na
maioria das vezes, ndo podem ser solucionadas com as teorias apreendidas durante a
formacdo, requerendo certa improvisacdo para o seu desvencilhar. Shon classifica tais
momentos contraditérios como ‘““zonas indeterminadas da pratica”, ocasides singulares, de
incertezas e de conflito de valores, que ultrapassam os limites de uma solucdo técnica.
Assevera ainda que “o profissional nao pode tratd-lo como um problema instrumental a ser
resolvido pela aplicacdo de uma das regras de seu estoque de conhecimento profissional”
(SHON, 2000, p. 17). Cada situacdio dilemdtica é tnica e exige a mobilizacio de saberes

diversos, propiciando, portanto, aprendizados situados e, a0 mesmo tempo, complexos.

Portanto, trazer a articulagdo pritica e a teoria para o centro da formacao,

S e - . . . .
possibilita a mobilizacdo de saberes na solucdo de impasses por meio de um “ensino pratico
reflexivo”. Shon acredita que todos nés podemos ter solugdes inteligentes para estas situacoes
cadticas e indeterminadas, onde nao ha respostas corretas ou um procedimento padrdo, por ele
denominada de “talento artistico profissional”. A este tipo de conhecimento nos traz o
conceito de “conhecer-na-acao” - “solucdo de problemas que orienta a atividade humana e

manifesta-se no saber fazer”, os quais escapam os meios convencionais de explicagdo.
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Acredita que através da reflexdo e da observacdo somos capazes de descrever estes
conhecimentos técitos revelados na acdo, momento em que pode ocorrer a apropriacao desses

saberes (SHON, 2000; SERRAO, 2007; RODRIGUES; KUENZER, 2007).

Donald Schon concebe a “reflexdo” como elemento importante a formacgdo
docente associando-a a problematicas surgidas através do exercicio da docéncia, uma vez que
ela permite, por meio de uma visdo critica, questionar 0s pressupostos, reestruturar e
ressignificar o ato de conhecer na acdo, o que pode resultar em uma descricdo. A esta fase
reflexiva, o autor categoriza como reflexdo-na-acdo e com o conceito conhecer-na-agao,

baliza a no¢do do “professor reflexivo” (SHON, 2000).

A superacdo de uma formagdo centrada na racionalidade técnica, apoiada no
acimulo de conhecimentos tedricos seguidos de uma aplicagdo pratica, € postulada também
por Mizukami (2002) ao sinalizar a necessidade de um modelo que compreenda esta atividade
como um “processo em desenvolvimento” — um “continum”. Continuidade que requer um “fio
condutor”, capaz de produzir elos, sentidos e significados entre as experi€ncias acumuladas
pelo docente. Garcia (1999, p. 150), ao discutir sobre desenvolvimento profissional, refere-se
a experiéncia como ‘“fonte de recurso de autoformagdo” para o adulto. Portanto, voltar-se a
experiéncia como principio de ressignificagdes requer “reflexdo”, “vista aqui como elemento

capaz de promover esses nexos” (MIZUKAMI, 2002, p 16).

Serrdo (2005, p. 152), reinterpretando Schon, afirma que ao tomar essa concepgao
formativa, o professor “pela prépria experiéncia vivida em conhecer, apropriar-se-a
verdadeiramente de conhecimentos”. Nesse sentido, tomando o “praticum reflexivo” como
modelo formativo, a particularidade de cada situacdo e com uma reflexdo critica sobre esta,
permitird o docente transformar os conhecimentos tedricos em critérios normativos para sua
pratica profissional. A esta ideia Mizukami (2002, p. 17) complementa afirmando que ‘“‘o
professor vai articular a situacdo problemaética, determinar as metas e as escolha dos meios,

com suas teorias e convicgdes pessoais, dentro de um contexto”.

Compreendo entdo, que o valoroso elemento ‘experiéncia pessoal’ € o
reconhecimento de expertises em boas préaticas e as reflexdes subsequentes, repercutem para o

professo no processo de compreensao e melhoria do seu ensino (ZEICHNER, 2008, p. 539).

Alarcao (1996, p.58) refere-se a reflexdo, a partir da problematizacdo da prética,

como uma ac¢do que exige intui¢do, emog¢do e paixdo “que animem na adversidade, mas nao
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ceguem perante a realidade, nem gerem impaciéncia”. Mizukami (2002), também faz alusado a
estes sentimentos, quando afirma que reflexdo supera pura e simplesmente aplicacdo de um
método. Complementa a sua compreensao sobre a prética reflexiva, alertando que o professor
ndo “estard refletindo sobre tudo”. Percebe que o docente “deve buscar o equilibrio entre a

reflexdo e a rotina, entre o ato e o pensamento” (MIZUKAMI, 2002, p. 18).

Zeichner (2008) chama aten¢do para a possibilidade de uma reflexdo
exclusivamente introspectiva, que a seu ver, ndo permite uma pratica emancipadora e
mantém-se sob uma racionalidade técnica, apesar da reflexdo. O autor sugere uma acdo
individual e coletiva, que permita uma mudanca para além da sala de aula, incluindo as
condig¢des sociais, as praticas pedagdgicas, os fins educacionais, além da ateng¢do aos aspectos

morais e éticos do ensino.

A reflexdo estabelece, portanto, uma nova base epistemoldgica, fundamentada em
uma racionalidade pedagogica. Therrien e Carvalho (2009, p. 132) definem tal racionalidade
como ‘“‘concepg¢do ou conjunto de saberes que o professor constrdi e articula continuamente
acerca das categorias centrais do seu trabalho docente”. Complementam tratando da
epistemologia da pratica como um campo de investigacdo “na qual os professores fundam seu
trabalho”, buscando explicacdes sobre o “modelo em que se situam as préticas, como 0s
saberes e os sentidos por ela produzidos, ou seja, a racionalidade em que estdo apoiadas’.
Corroborando com esta acepcdo, Tardif (2000, p. 10) explicita sua compreensdo sobre
epistemologia da pratica como o “estudo do conjunto de saberes utilizados realmente pelos

profissionais em seu espago de trabalho para desempenhar todas as suas tarefas”.

Therrien (2010, p. 310) expressa sua apreensdo sobre a epistemologia da prética
ao afirmar que a entende como “a racionalidade construida nas interacdes com os fatos e os
modos como o sujeito, pelo uso de diferentes formas de raciocinio (dedugdo, indugdo,
analogias, abdug¢do), orienta suas acdes”. Sintetiza:

A abordagem da epistemologia da pritica permite revelar os saberes que
fundamentam as intervencdes dos docentes, conhecer sua natureza,
compreender como estdo integrados efetivamente nas tarefas profissionais e
como sao incorporadas nas suas atividades e na sua prépria identidade (p.
311).
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Esta racionalidade pedagdgica ndo € expressa claramente no Parecer CNE/CES n
1.301/2001, exceto quando no tépico “Estagios e Atividades Complementares” se evidencia
mengao a integragdo teoria-pratica:

Uma série de outras atividades complementares deve ser estimulada como
estratégia diddtica para garantir a interagdo teoria-pratica, tais como:
monitoria, inicia¢do cientifica, apresentacdo de trabalhos em congressos e
semindrios, iniciacdo a docéncia, cursos e atividades de extensao (BRASIL,
2001c, p.6).

Do mesmo modo, a Resolugdo CNE/ CES n° 7/2002 também nio traz elementos
contundentes que revelem a intencdo da integragdo teoria-pratica, como € enfitico nos
documentos que balizam os cursos de licenciatura de forma generalizada. O Projeto
Pedagégico do CCBIO/UECE-Itaperi na UECE/Fortaleza € igualmente timido nesta
concepc¢do, talvez encontre razdo de ser no silenciamento presente nestes referenciais do CNE
especificos 4 area. Apesar de buscar atender as determinacdes das DCN para os cursos de
licenciatura e de Ciéncias Bioldgicas, aproximo-me da percep¢do que a racionalidade que
permeia ainda € aquela que privilegia a dissociag@o teoria-prética, visto a sombra do modelo
“3+1”, uma vez que nos objetivos especificos propostos € verificada que a percepcdo de
integracdo requerida se d4 nos momentos conclusivos do curso:

Garantir a interacdo entre conteudos tedricos e praticos mediante
programacgado de estigio supervisionado de pratica de ensino e, ou trabalho
de final do curso a ser realizado pelo discente de acordo com o seu histérico
escolar (UECE, 2007, p. 11).

Movimento que sinaliza direcdo contrdria, porém pontual, surge quando na se¢do
que trata da Pritica como Componente Curricular (PCC) afirma o intuito de promover a
articulacdo entre os componentes académico-cientificos, proprio das Ciéncias Bioldgicas, com
os “métodos e as técnicas didaticas adequadas ao Ensino de Ciéncias e Biologia na Educacao
Basica” (UECE, 2007, p. 16). Apesar da inten¢do de integracdo teoria-pratica, esta segue uma
l6gica aplicacionista, onde o conhecer e o fazer sdo dissociados (TARDIF, 2002, p. 271), uma
vez que destina uma parcela da carga horéria para este fim, o que distancia das proposi¢oes
que coadunam com uma nova epistemologia da préatica. Tal constatacdo ganha respaldo
quando o Projeto Pedagdgico do Curso traga as atividades previstas para as PCC, deixando
manifesto seu cardter dissociado entre o conhecer e aprender fazendo:

e Andlise critica dos contetidos especificos de cada disciplina, abordados
nos livros didaticos da Educag@o Basica: corre¢do de conceitos bioldgicos;
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adequacdo de ilustracdes, esquemas e fotos; inser¢do de informacdes que
valorizem a realidade regional, dentre outros itens;

® Pesquisa de meios de divulgacdo cientifica (revistas, jornais, Internet,
cinema, musicas) como material didatico alternativo;

¢ Producido de textos bioldgicos adequados ao contexto da Educacio
Basica;

® Producio de material didatico (cole¢des botanicas e zooldgicas, modelos,
laminas, kits simples de experimentos, jogos, dentre outros) adequados a
utilizacdo em aulas préticas na Educacio Bésica;

¢ Projetos temdticos para a investigacdo de temas relacionados ao meio
ambiente;

¢ Semindrios, painéis, grupos de discussdo, estudos de caso, oficinas,
palestras, planejados e apresentados dentro das disciplinas relacionadas a
PCC (UECE, 2007, p. 17).

Com tal observagao coincido com as ideias de Mizukami (2002, p. 19), ao abordar
o modelo da racionalidade técnica, quando afirma que a razdo do conhecimento tedrico
suceder o pratico reside na concep¢do que o “verdadeiro conhecimento reside nas teorias e
técnicas da ciéncia basica”, o que justifica a teoria preceder a pratica, reduzindo esta ltima a
uma ac¢ao aplicacionista. Assim, primeiro adquire-se os conteudos, os conhecimentos, depois
aplica-os. Nestes moldes, imputa-se ao futuro professor a “tarefa de integrar e transpor o
conhecimento sobre o ensino e aprendizagem para conhecimento na situacdo de ensino e
aprendizagem” (BRASIL, 2001a, p. 55), sem ofertar condi¢des de uma reflexdo sistemética e

coletiva.

Seguramente, as DCN das Ciéncias Bioldgicas e o PPC do Curso que formam
esses profissionais na UECE ndo contemplaram a epistemologia da pratica como concepg¢ao
em seus documentos, idedrio de Schon e que fundamenta as reformas propostas pelo CNE
quando trata da formagao do professor em seus documentos gerais.

A exigéncia da integracdo teoria e pratica insere-se no rol das expectativas sociais
contemporaneas, delineando uma atuagdo profissional oriunda de uma formacdo que nado seja
meramente técnico-instrumental, mas que apresenta competéncia critica de compreensao dos
fenomenos do seu campo de atuag@o e autonomia para intervir em diferentes situacdes. Farias
e Silva (2009, p. 3.) afirmam:

Esta qualidade e exigéncia do ser profissional na atualidade encontra na
integracdo ensino e pesquisa nos processos formativos uma via fértil; ndo
uma panaceia, mas um caminho sempre aberto para o conhecimento e
renovacdo do repertdrio simbdlico e instrumental que fundamenta o agir no
trabalho.
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A este respeito, retomando a andlise do Parecer CNE/CP n° 009/2001, o
documento acrescenta a ideia da necessidade de mudangas quando chama atengdo para dois
problemas no campo curricular a serem enfrentados na formacdo desses profissionais: o

tratamento inadequado do contetdo e a inadequagao do tratamento da pesquisa.

Nos termos do documento os problemas a serem enfrentados sdo assim
explicitados:

O tratamento inadequado do contetido

Nos cursos atuais de formacdo de professor, salvo raras excecdes, ou se dd
grande énfase a transposi¢do diddtica dos conteddos, sem sua necessdria
ampliacdo e solidificagdo — pedagogismo, ou se di atencdo quase que
exclusiva a conhecimentos que o estudante deve aprender — conteudismo,
sem considerar sua relevancia e sua relagdo com os conteidos que ele deverd
ensinar nas diferentes etapas da educacdo basica (BRASIL, 2001a, p. 20).

Inadequacio do tratamento da pesquisa

[...] a visdo excessivamente académica da pesquisa tende a ignora-la como
componente constitutivo tanto da teoria como da prética. [...] Com isso a
familiaridade com os procedimentos de investigacio € com O processo
histérico de producdo e disseminacdo de conhecimentos é, quando muito,
apenas um item a mais em alguma disciplina tedrica, sem admitir sua
relevancia para os professores (BRASIL, 2001a, p. 23).

A argumentagdo do Parecer CNE/CP n°. 009/2001 pde em xeque o processo de
apropriacdo e de constru¢do do conhecimento presente no contexto formativo universitario e,
por via indireta, a pratica pedagdgica desenvolvida pelos docentes que nela atuam. Ademais, a
tematizacdo existente acerca do tratamento inadequado do contetido, especialmente quando
referido 2 articulagio pesquisa e ensino no contexto universitrio, reforcam as criticas. E o
que mostram, por exemplo, Noébrega-Therrien e Therrien (2006, p.2) ao alertarem que os
“cursos de formagdo profissional nas universidades privilegiam o ensino com tradicdo de
aulas expositivas onde o aluno escuta, fala pouco e quase nunca escreve [...]”. Tais andlises

indicam que no espaco-tempo da formacdo universitaria muito se fala em pesquisa, embora

ela ndo pareca vir constituindo elemento mediador da aprendizagem nesse contexto.

Ainda sobre o tratamento inadequado do contetido, € possivel perceber que
“conceitos, principios, leis e teorias s@o trabalhados de forma desconectada do contexto
educacional”. Dessa forma “os conhecimentos abordados de forma ideal e genérica” ndo

capacitam o futuro professor para o cotidiano da sala de aula (LEITE, 2004).
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As DCN (Resolucao CNE/CP n°. 1/2002) ao explicitarem a necessidade do
“aprimoramento em prdticas investigativas” (Art. 2, inciso IV) indica, entre os principios
norteadores dessa preparacdo, a “pesquisa, com foco no processo de ensino e de
aprendizagem [...]”" (Art. 3° inciso III). Esta recomendacdo € justificada considerando que
“ensinar requer tanto dispor de conhecimentos e mobiliza-los para a acdo, como compreender
o processo de construcdo do conhecimento” (BRASIL, 2001c, p. 1-2). As DCN situam a
pesquisa no centro da formacgdo profissional nos cursos de licenciatura, explicitando-a

curricularmente como principio articulador do ensinar e do aprender.

A 1importancia da pesquisa no processo de formagdo profissional reside
principalmente no seu potencial que possibilita ao docente o desenvolvimento da reflexdo na e
sobre a acdo. Acredito que o exercicio da investigacdo pode tornd-lo capaz de avaliar e
analisar sua pratica, desenvolvendo a sua autonomia intelectual e o capacitando para buscar
conhecimentos, habilidades, atitudes que melhorem o seu trabalho. Soma-se a ideia de que o
inicio da docéncia é marcado pela recuperacdo de muitas das préticas vivenciadas na
universidade; assim, se esse profissional tiver uma formacgdo respaldada pela pesquisa ele
tenderd a assumir essa atividade como fundamento de sua pratica de docente. A “idéia do
ensino vinculado a pesquisa expressa a indissociabilidade teoria e pratica da atividade humana
de conhecer e de produzir conhecimento sobre si € acerca do mundo a nossa volta” (FARIAS;

BARRETO; SILVA, 2010, p. 27).

A énfase na pesquisa como elemento fundamental nos processos de formagao de
professores certamente pode proporcionar uma formagdo mais autonoma e critica desse
profissional, de modo que ele construa a sua prética a partir da reflexdo “na” e “sobre” essa
pratica. No contexto de sala de aula a pesquisa vem a beneficiar tanto os professores quanto
discentes, ambos tendo a oportunidade de assumir uma postura critica e reflexiva sobre a
realidade:

A pesquisa pode tornar o sujeito-professor capaz de refletir sobre sua prética
profissional e de buscar formas (conhecimentos, habilidades, atitudes,
relacdes) que o ajudem a aperfeicoar cada vez mais seu trabalho docente, de
modo que possa participar efetivamente do processo de emancipacido das
pessoas (ANDRE, 2006, p. 221).

No entanto, apesar do reconhecimento da relevancia dessa temadtica, ainda
prevalece certa polarizagc@o entre pesquisa € ensino na universidade. As praticas dos docentes,

em sua grande maioria, acabam se restringindo a aulas expositivas, onde hi uma alta
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concentracdo de estudo de textos, restando pouco espaco para que os alunos reflitam e
apresentem pensamento mais autdonomo. Esse fendmeno € recorrente e acontece por motivos
os mais diversos. Muitos professores desenvolvem pesquisas na universidade e ao mesmo
tempo ministram disciplinas na graduacdo sem, contudo, estabelecer relacao entre aquilo que
eles ensinam e a investigacdo que desenvolvem, muitas vezes por ndo conseguirem articular
sua pratica de pesquisa e os conteddos que lecionam, sobretudo quando pensados nos cursos
de licenciatura. Esta concep¢ao de pesquisa foi constatada tanto nos documentos elaborados
pelo CNE, relativos ao curso de Ciéncias Bioldgicas, quanto no Projeto Pedagdgico do

referido curso ofertado pela UECE no Campus do Itaperi.

As DCN para o curso de Ciéncias Bioldgicas no que diz respeito a pesquisa para a

formacdo do bidlogo, no entanto, sem fazer correlagdo com o ensino, no tépico Perfil dos

[Pl [IPas)

Formandos destacam-se os itens “a” e “g”. O primeiro ressalta que esse profissional deve ter
um perfil critico e ético, caracteristicas importantes para atuar em pesquisa, enfatizando
claramente o papel a ser desenvolvido pelo bacharel. Por sua vez, o segundo afirma que o
profissional precisa ter um perfil: “preparado para desenvolver ideias inovadoras e acdes
estratégicas, capazes de ampliar e aperfeicoar sua drea de atua¢do” (BRASIL, 2001c, p.3).
Ainda neste sentido, ao abordar as “Habilidades e Competéncias” inerentes a formacao deste
profissional, sendo possivel identificar trés pontos relacionados a pesquisa nos itens que
seguem:

c) Atuar em pesquisa bdsica e aplicada nas diferentes areas das Ciéncias
Bioldgicas, comprometendo-se com a divulgacdo dos resultados das
pesquisas em veiculos adequados para ampliar a difusdo e ampliacdo do
conhecimento;

e) utilizar o conhecimento sobre organizacdo, gestdo e financiamento da
pesquisa e sobre a legislacdo e politicas publicas referentes a drea;

g) estabelecer relagdes entre ciéncias, tecnologia e sociedade. (BRASIL,
2001c, p.3-4)

No terceiro tépico do documento (BRASIL, 2001c, p.5) € apresentada a estrutura
que os cursos de Ciéncias Bioldgicas devem ter e onde sao considerados cinco itens:

e Garantir um ensino problematizado e contextualizado, assegurando a
indissociabilidade entre ensino, pesquisa e extensao;

® Proporcionar a formag¢do de competéncia na produgdo do conhecimento
com atividades que levem o aluno a: procurar, interpretar, analisar e
selecionar informacdes; identificar problemas relevantes, realizar
experimentos e projetos de pesquisa;

¢ Estimular outras atividades curriculares e extracurriculares de formacao,
como, por exemplo, iniciagdo cientifica, monografia, monitoria, atividades
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extensionistas, estdgios, disciplinas optativas, programas especiais,
atividades associativas e de representacdo e outras julgadas pertinentes.

O conjunto desses itens destaca caracteristicas importantes da pesquisa, tipicas
das Ciéncias Bioldgicas, por considerar como formacao multidisciplinar, as atividades de
campo e os laboratérios. Também sdo postas em evidéncia as possibilidades de um ensino
problematizador, levando o aluno a questionar, analisar, criticar. Por fim, a atividade de
iniciacdo cientifica € atrelada as atividades curriculares e extracurriculares, o que representa

uma importante orientacao para os cursos incluirem a pesquisa como principio educativo.

E possivel constatar, ainda, que as Diretrizes (BRASIL, 2001c) enfatizam a
pratica da pesquisa na formagdo do bidlogo, respaldando na formacao inicial a articulagdo
ensino e pesquisa de modo que esta relag@o esteja sempre associada ao contexto no qual esses
alunos est@o inseridos; abra-se espago para a criticidade e a refletividade dos alunos. Ressalta-
se, contudo, que essas caracteristicas sdo predominantemente voltadas para a formacdo do
bacharel, enquanto o licenciando muitas vezes fica omisso, observacdo pertinente a toda

aprecia¢do do documento.

A anélise do PPC do curso de Ciéncias Bioldgicas permite observar elementos
que indicam a relevincia da pesquisa na concep¢do do curso e como esta se integra na
formagdo do graduando. O fragmento a seguir destaca algumas caracteristicas desejadas ao
perfil do licenciado formado por esse curso:

¢ Formular e elaborar estudo, projeto ou pesquisa cientifica basica e aplicada,
nos vdrios setores da Biologia ou a ela ligados bem como os que se
relacionem a preservacdo, saneamento e melhoramento do meio ambiente,
executando direta ou indiretamente as atividades resultantes desses
trabalhos;

e Utilizar o conhecimento socialmente acumulado na produg¢do de novos
conhecimentos, tendo a compreensao desse processo a fim de utiliza-lo de
forma critica e com critérios de relevancia social;

e Agir como facilitador no processo ensino-aprendizagem colocando seus
educandos como centro do processo e transferindo para eles a capacidade de
aprender a aprender (autoaprendizado), aperfeicoada durante a sua formacao
académica (UECE, 2007, p. 8 € 9).

Embora neste dltimo topico ndo apareca explicita a palavra ‘pesquisa’, no entanto
seu sentido € mantido no texto que faz referéncia a autoaprendizagem e ao desenvolvimento
da autonomia por meio da reflexao resultando na produgdo de conhecimento. Ainda aparecem

fragmentos com o0s seguintes topicos:



53

¢ Desenvolver a capacidade de pesquisar para gerar e utilizar o conhecimento
cientifico de forma multi, inter e transdisciplinar, dentro dos principios
éticos, tanto no exercicio de suas atividades profissionais como na sua
postura de cidaddo, buscando sempre assegurar a defesa do bem comum
(UECE, 2007, p.9);

® Adquirir habilidade para o trabalho de pesquisa cientifica, no campo e no
laboratério, usando bibliografia, instrumental e metodologia apropriados ao
seu desempenho profissional (UECE, 2007, p.9).

De igual modo, a falta de integragdo teoria e prética, reclamado anteriormente, a
pesquisa parece ser concebida de forma dicotdmica em relac@o a formacao do professor, visto
que as disciplinas didatico-pedagdgicas

[...] deverdo estar voltadas para a formacdo de um professor-pesquisador
capaz de utilizar a pesquisa como principio educativo, vincular o ensino a
realidade sdécio-regional, e saber analisar, criticamente, utilizando com
competéncia o material e as tecnologias de ensino disponiveis (UECE, 2007,

p-16).

Alimenta-se, portanto, a ideia de que ensino e pesquisa s@o atividades distintas
que requerem diferentes habilidades. Predomina a concep¢ao de que o professor seria aquele
que dé aula enquanto o pesquisador ocupa a maior parte da sua carga hordria com praticas

investigativas.

Demo (1999; 2004) conceitua a pesquisa como principio cientifico e educativo,
com vista a superar um ensino reprodutor, por vezes alienante. Percebe que ao educar pela
pesquisa, tanto professor quanto o aprendiz ressignificam os conhecimentos apreendidos.
André (2001), ao tratar da formagdo docente desde a experi€éncia como aluno ao exercicio do
magistério, encontra na pesquisa o eixo capaz de permitir a reflexdo sobre a pratica, além de

contribuir no aperfeicoamento profissional, efetivando a emancipacao das pessoas.

Liidke (2001) defende a pesquisa como “recurso indispensdvel ao trabalho do
professor”. Suas investigacdes sobre o “professor, seu saber e sua pesquisa”, revela que os
docentes da educagdo bdsica estabelecem uma relagdo incipiente entre os seus saberes
docentes e a pesquisa. Sublinha, ainda, que a formacao para a pesquisa € relevante, sobretudo,
para aqueles que se interessam no aprofundamento de conhecimentos em dareas especificas,
como fisica ou biologia. Estas posi¢des levam a crer que a pesquisa integrada ao ensino se faz
necessaria na formacao desses professores. Esta necessidade € reclamada por Carvalho e Gil-

Pérez (2001, p. 87) na formacdo dos professores de ciéncias, apontando para a tarefa que pode
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“transformar-se em uma via privilegiada de conexdo entre a pesquisa didatica universitaria e a

problematica da sala de aula”.

Compreendo, portanto, que a para além das disciplinas pedagégicas, todo o curso
deveria fornecer componente que desenvolvessem uma postura investigativa, modo a integra-
la na pratica do docente em formacao, uma vez que a formacdo de professores se di de forma
peculiar, pois ele aprende a “profissdo no lugar similar aquele em que vai atuar, porém, numa
situacdo invertida” (BRASIL, 2001a). Nestes moldes, essa deveria ser uma preocupacao
precipua do formador da &rea, entretanto, de uma forma geral, os docentes ndo apresentam,
qualquer distingdo entre sua atuacdo docente quer seja para o bacharelado ou para a

licenciatura, deixando, como € expresso no PPC, a cargo dos professores das disciplinas

didatico-pedagogica.

Considerando o diagnéstico efetuado sobre o “tratamento inadequado do
conteddo” e da “inadequacdo do tratamento da pesquisa” na prética curricular no Ensino
Superior o Parecer n°. 009/2001 — CNE/CP esclarece que a pesquisa deve constituir-se em
“um instrumento de ensino e um contetido de aprendizagem na formagao” (BRASIL, 2001a,

p. 35).

Aratjo (2004, p. 8) chama aten¢do para o carater reducionista da pesquisa na
formacdo docente, pois considera que a perspectiva evidenciada no Parecer n° 09/2001
CNE/CP ¢ a da investigacdo instrumental, restringindo-se a acdes que facilitem a organizagao
do trabalho pedagdgico, opondo-se a uma concep¢do emancipadora de elaboracdo de um
conhecimento inovador, baseado em saberes cientificos. Usa como fundamento trechos do
documento que trata a este respeito, vejamos:

Teorias sdo construidas sobre pesquisas. Certamente € necessdrio valorizar
esta pesquisa sistemdtica que constitui o fundamento da construcdo tedrica.
Dessa forma a familiaridade com a teoria s6 pode se dar por meio do
conhecimento das pesquisas que lhe ddo sustentacdo. De modo semelhante, a
atuacio prdtica possui uma dimensdo investigativa e constitui uma forma
ndo de simples reproducdo mas de criagdo ou, pelo menos, de recriagdo do
conhecimento. A participagdo na construcio de um projeto pedagdgico
institucional, a elaboragdo de um programa de curso e de planos de aula
envolvem pesquisa bibliografica, selecio de material pedagdgico etc. que
implicam uma atividade investigativa que precisa ser valorizada (BRASIL,
2001a, p.23, grifo meu).

A pesquisadora acrescenta a sua critica a sua oposi¢do a condi¢ao de pesquisa

como algo ligado a uma prética imediata, vinculada pela realidade experiencial do professor,
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por aquilo que € util. Afirma ainda que a o Parecer ndo faz reclames para uma producao de
conhecimentos oriundos da pratica docente, uma vez que o referido documento inculta a
pesquisa a possibilidade de atualizagdo em rela¢do aos contetidos de ensino e conhecimento

pedagégico (ARAUJO, 2004, p. 8).

Opondo-se a esta visdo, Mizukami (2002), fundamenta-se na ideia da formacao
profissional como um continum ou como desenvolvimento, produzida a partir da reflexdo
acerca da acdo pedagdgica, da capacidade de explicitar os valores norteadores dos saberes e
fazeres da docéncia e das multiplas dimensdes sociais, culturais e histéricas que permeiam seu
trabalho. Nessa Optica, a pesquisa apresenta-se como uma via de fomento dessas qualidades,
compreensdo ancorada no pressuposto de que € a acdo dos sujeitos que propicia a posse do
conhecimento e que a atuagdo pratica possui uma dimensao investigativa, a qual constitui uma
forma ndo de simples reproducdo, mas de criacdo ou, pelo menos, de recriagdo do
conhecimento. Entendimento que justifica e dd4 a devida dimensdo a pesquisa como

componente no curriculo de formacdo na Educacio Superior.

Mesmo no meio académico este argumento ndo é consensual. Reconhecendo a
polissemia do termo e a sacraliza¢do da pesquisa académica, reforcamos o posicionamento de
André (2001, p. 22), advertindo que, para além do acesso ao conhecimento (o que se faz por
meio da pesquisa), o “que estd sendo enfatizado € a necessidade de formar” um profissional

inquiridor, questionador, investigador”, com condi¢des de “problematizar criticamente a

realidade com a qual se defronta”.

A perspectiva da autora, com a qual corroboro, entende a pesquisa como elemento
que possibilita ao profissional em geral, e ao professor em particular, mediar o processo de
constru¢do do conhecimento em situagdo de ensino e, por conseguinte, desenvolver a atitude
investigativa em seus alunos e a capacidade de construir conhecimento sobre seu trabalho e as

questdes peculiares de sua prética a partir de seus multiplos determinantes.

Seguindo esta direcdo, entendo a fun¢do precipua do professor € ensinar e,
portanto, todas as suas acOes decorrentes desta devem estar em estreita sintonia. Neste
sentido, apesar de ndao haver uma declaracdo explicita do conceito adotado, o parecer
(BRASILa, 2001) concebe a pesquisa como elemento capaz de dinamizar a dimensdo do
ensino, concretizadas por uma postura investigativa e uma relacdo autdbnoma, quando pontua

determinadas necessidades ao docente para que ele seja capaz de utilizar procedimento de
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investigacdo, a saber: “levantamento de hipéteses, delimitacdo de problemas, registro de
dados, sistematizacdo de informacdes, andlise e comparacdo de dados, verificacdo etc”. O
documento advoga o papel autonomo da pesquisa — elaboracdo de saberes — quando

complementa:

[...] Com esses instrumentos, poderd, também, ele préprio, produzir e
socializar conhecimento pedagégico de modo sistematico. Ele produz
conhecimento pedagdgico quando investiga, reflete, seleciona, planeja,
organiza, integra, avalia, articula experi€ncias, recria e cria formas de
intervengao diddtica, junto aos seus alunos para que estes avancem em suas
aprendizagens (BRASIL, 2001a, p. 35, grifo nosso).

Este parece ser o desafio do século XXI no que se refere a formacao profissional
de nivel superior e que pode encontrar na concretiza¢do da pesquisa como principio educativo
(DEMO, 1999) seu significado, o qual “inclui na sua esséncia a concepcdo da producdo de
conhecimento como produgdo de aprendizagem tendo a reflexividade situada como

mecanismo de media¢do” (NOBREGA—THERRIEN;THERRIEN, 2010, p. 2).

Compreender a acdo de quatro docentes, cujas praticas estiveram ligadas a
momentos de investigacao, configura-se como o foco do préximo capitulo. Os dados obtidos
provém das observacodes de situacdes de sala de aula e das entrevistas realizadas com os

professores elencados como nossos atores sociais.
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4 PESQUISA E ENSINO NA PRATICA DOCENTE
UNIVERSITARIA: COMPREENDENDO  SIGNIFICADOS E
IMPLICACOES PARA A FORMACAO DOCENTE

Este estudo foi movido pelo interesse em saber como ensinam os professores
universitarios, precisamente, a atenc¢do recaiu sobre cotidiano de sala de aula de quatro
docentes experientes em processos investigativos do CCBIO/UECE-Itaperi. Investigar a
pratica pedagdgica de sujeitos que possuem formacdo académica em mestrado e/ou
doutorado; participam de grupo de pesquisa; estdo envolvidos em programas de iniciacdo
cientifica e orientacdo de trabalhos de conclusdo de curso, ancorou-se no pressuposto de que
estes possuem vivéncia investigativa sistematizada. Este recorte, tomando de empréstimo os
termos de Farias; Barreto; Silva (2010, p. 06), considerou que:

[...] a articulacdo teoria e pratica mediada pela reflexdo-na-acdo € intrinseca
a pesquisa como atividade produtora de conhecimento, bem como ao ensino
das disciplinas que a t€ém como conteido de aprendizagem na formacao
profissional.

O presente capitulo estd organizado em duas secdes: inicia tracando o perfil dos
quatro professores investigados, sua trajetéria formativa e aproximagao com a docéncia no
ensino superior, informagdes obtidas pelas entrevistas realizadas com os sujeitos. Este
seguimento também se destina a descrever o0 modo como se deu a inser¢do nas suas praticas
docentes, como sdo os locais de atuacdo docente e a contorno do grupo de estudantes

envolvidos, detalhamento oriundo das observagdes realizadas durantes as situagdes de ensino.

A segunda se¢do detalha as concepgdes dos professores participantes do estudo
sobre a integracao pesquisa e ensino, ilustradas pelas falas e descri¢des da pratica pedagdgica,
fundadas nas entrevistas e observacdes, respectivamente. Tece andlise sobre o modo de
ensinar desses profissionais, discutindo a existéncia ou ndo da articulacdo entre teoria e
pratica, com base na epistemologia da pratica, tendo como referencial a integracdo da

pesquisa ao ensino na formagao docente.
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4.1 CONHECENDO OS PROFESSORES UNIVERSITARIOS PESQUISADOS:

trajetoria e contexto de atuacao

Movidos pelos questionamentos levantados por Morosini et al. (2001, p. 15), os
quais orbitam sobre quem € o docente universitirio e se hd neles preparacao didética para a
docéncia no nivel em que atuam, frente as mudancas do terceiro milénio, aproximei-me dos
sujeitos em busca desta resposta, conhecendo seu local de trabalho, por meio das observacdes

e seus relatos — entrevistas.

A pratica pedagdgica, foco da andlise, encontra seu principal locus de expressao a
sala de aula. Portanto, ‘o que € a aula’? Compreender essa no¢ao é fundamental uma vez que
esta secdo se debruca sobre o professor em acdo. A aula, portanto, pode ser concebida por
dois espectros: como ‘“espago tempo coletivo de construcido de saberes”, visdo alargada que
concebe esta acdo como um periodo transtemporal — “ndo restrito a inico momento”, onde
pode acontecer em diferentes locais, intercedidos por diferentes processos e recursos, mediado
por alguém em situacdo diferenciado de conhecimento — o professor, provocador e mediador
da aprendizagem de seus alunos. Por outro lado, a aula também pode ser vista por um prisma
convencional, que a entende como um momento, em um local determinado, mediado por um
conteddo, o foco principal e com um professor — detentor do saber, quem possui o direito de
voz e os alunos, quem tém “o dever de ouvir”. Esta compreensao reforca a dicotomia teoria e

pratica (FARIAS, et al., 2008, p. 132-134).

Entretanto, ndo € esta a perspectiva alargada que prepondera na drea das ciéncias
bioldgicas, sobretudo na atuagdo dos sujeitos que atuam no CCBIO/UECE-Itaperi,
predominando a concep¢do de aula marcada pelo tratamento dispensado ao conteudo e, por
isso, a ideia de aulas tedricas, aulas de campo, aulas praticas. Essa compreensdo é bem
descrita por Krasilchik (2003, p. 78-89) ao fazer suas formulagdes sobre ‘“modalidades
didaticas” para o ensino de biologia, especificamente para a educagao basica, o que nao difere
da compreensdo dispensada aos cursos de nivel superior, a saber: aula expositiva (tedrica)
“que tem como funcdo informar os alunos”; aula pratica (no laboratério) que permite aos
alunos ‘“‘contato direto com os fendmenos” naturais; excursoes (aulas de campo) “experiéncia

educacional insubstituivel (...), fora do formalismo da sala de aula”.
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Desse modo, estas situacdes de aula descritas de aula foram a que busquei
observar na prética pedagégica de professores do CCBIO/UECE - Itaperi. Refor¢a-se afirmar
que esta € a cultura pedagdgica predominante nos cursos da drea de Cié€ncias Bioldgicas, quer
sejam de licenciatura ou bacharelado, tipologia que segmenta teoria e pratica, portanto, ensino

e pesquisa.

O Curso de Ciéncias Bioldgicas da UECE, no Campus do Itaperi em Fortaleza,
possui mais de dez anos de existéncia, com maior nimero de professores efetivos (assistente
ou adjunto) em relacdo aos cursos ofertados nas demais unidades dessa IES. O referido curso
possui oferta nos turnos vespertino e noturno, assim como um bacharelado na drea e uma

. . . N e A . 26 . 2 . .
licenciatura na modalidade a distancia™, em dois p6los no interior do Estado.

As observacdes em sala de aula ocorreram entre os semestres 2010.1 e 2010.2,
nos meses de maio a dezembro de 2010. As situacdes de observacao foram acompanhadas por
bolsistas de iniciacdo cientifica ligadas ao Grupo de Pesquisa EDUCAS e parte dos achados,
contou com suas primorosas e relevantes percepcoes, o que vale aqui destacar. Integrados aos

dados obtidos por meio das observacdes, trago também elementos coletados nas entrevistas.

Que relagdo os quatro docentes participantes do estudo mantém com a pesquisa?
Esta interrogacdo moveu o propdsito inicial de apresentar um retrato dos professores
universitarios em foco nesse capitulo. A experiéncia com investigagdo ficou manifesto na
constatacdo de que todos estavam ligados a grupos de pesquisa, sendo dois deles como
lideres. O vinculo com a pesquisa também se explicita em dois aspectos para os quatro
docentes investigados: iniciacdo cientifica e o desenvolvimento de orientacdo de monografia
(trabalho de conclusdo de curso de graduagdo). Além das atividades de pesquisa, os quatro
apresentam participacdo no Programa de Monitoria Académica e um coordena um grupo do
Programa de Educagdo Tutorial — PET, que tem como premissa a integragdo ensino, pesquisa
e extensdo. Considerando as produgdes académicas, de um modo geral, estdo associadas as
areas mais técnicas da biologia, como zoologia, botanica, fisiologia e bioquimica, ou ecologia,

a exemplo dos demais colegas do curso identificados como também mantendo vinculo com

% A UECE est4 autorizada ofertar cursos na modalidade a distincia, através do sistema Universidade Aberta do
Brasil, iniciativa fomentada pelo MEC/CAPES. Atualmente, oferece sete cursos licenciatura (Artes Plasticas,
Ciéncias Bioldgicas, Fisica, Informética, Matemadtica, Pedagogia e Quimica) em onze p6los distribuidos pelas
regides interioranas do Ceard (Beberibe, Brejo Santo, Campos Sales, Itapipoca, Jaguaribe Maranguape, Mauriti,
Missao Velha, Orés, Quixeramobim e Taud). Além da formacdo de professor, a UECE/UAB tem em
funcionamento dois bacharelados: Administracdo e Administracdo Ptblica. Os cursos de licenciatura em
Ciéncias Bioldgicas funcionam nos pélos de Itapipoca e Beberibe.
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atividades de pesquisa. Publica¢des pontuais foram relacionadas ao ensino, como manuais
para professores de laboratério de escolas de educacdo bdsica ou relacionadas as TIC,

conforme assinalado anteriormente.

Os quatro sujeitos pesquisados sao doutores e possuem vinculo efetivo, sendo um
deles com situacao funcional associada a outra IES, atuando na UECE como professor cedido.
Sobre a formacdo inicial desses sujeitos, verificou-se diversidade de campos de saberes
relacionados as Ciéncias Bioldgicas como: Engenharia Florestal, Agronomia; e propriamente

a Biologia.

As entrevistas com os docentes, buscando conhecer o perfil deles, fez-me
compreender que a aproximagdo com a docéncia deu-se por varios caminhos: formagdo em
ensino médio pedagdgico e exemplos familiares; envolvimento com a inicia¢do cientifica e
monitoria, além da concepcdo de que o acesso a formacgdo stricto sensu pressupde uma
responsabilidade social, compreendida, neste caso, como a docéncia. E comum o elemento

“saber da experiéncia” para reflexdo da renovacao da prética docente.

A primeira professora que permitiu observar sua pratica — PROFI1, possui
experiéncia de 17 anos no ensino superior, ¢ docente do CCBIO/UECE-Itaperi ha 13 anos,
participa de grupos de pesquisa, orienta bolsistas de inicia¢do cientifica, monitoria e trabalhos
de conclusio de curso. E também consultora ad hoc de dois periédicos, emitindo pareceres
para artigos submetidos a publica¢do. Sua formacdo deu-se no curso de Bacharelado em
Agronomia, mestrado e doutorado também seguiram em &area semelhante. Antes de ingressar
no ensino superior, finalizou seus estudos de nivel médio ‘pedagdgico’, passagem que lhe
fundamentou pedagogicamente e a encaminhou para a docéncia, incialmente na educagdo

basica e, apds o curso de mestrado, no ensino superior.

Eu ndo fiz licenciatura na graduacdo, mas minha nogdo de psicologia, diddticas e
prdticas de ensino, essas coisas, é por que eu fiz o curso pedagdgico, ai a gente
basicamente ia direto para a sala de aula, porque eram muito reduzidos os
nimeros de alunos que faziam pedagogico (PROF1).

A aproximac@o com a docéncia e concepgdes sobre o ensinar advém das li¢cdes de
sua mae, professora que dizia:

[...]que ndo adiantava ter muito conhecimento, ser muito inteligente e vocé ndo
utilizava aquilo no seu trabalho. Ela dizia: ndo adianta, isso ndo é produtivo. O
professor ele s6 se considera um professor produtivo quando seu aluno usufrui dos
seus conhecimentos. O que adianta vocé ter um excelente professor na faculdade e
esse professor fica com os conhecimentos para ele? (PROF1).
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Outra passagem que demonstra seu interesse pelo ensino:

Gosto (de dar aula). Digo com toda a sinceridade, para mim é um prazer. No dia
que deixar de me dar prazer eu peco aposentadoria proporcional e saio, porque eu
acho que ndo sei se é porque a mamde sempre frisava isso, mais dizia que a coisa
mais triste que ela achava era alguém trabalhar insatisfeito [...] (PROF1).

Relata como forca motriz da renovacdo de sua atuacdo docente o saber da
experiéncia, tanto como aluna, quanto como docente, demonstrando momentos de reflexdo de
sua pratica, mesmo que depois da acdo:

Eu acho que a gente vai aprendendo a medida que o tempo vai passando, né, ndo
fazendo aquilo que vocé achava que os seus professores faziam [...]. Por que ld na
Agronomia eu passei por isso: excelentes professores, mas eles ndo conseguiam
passar para a gente, eles ndo tinham facilidade. Algumas coisas que eu sei que eu
ainda tenho que melhorar também e eu mesmo me avalio de um semestre para o
outro, aquilo que eu achei que... Quando eu olho, eu achei que poderia ter sido
melhor e posso ndo ter sido eu jd tento ndo cometer os mesmos erros, né, porque
eu acho que independente do tempo que vocé tem de trabalho a tendéncia é vocé
querer produzir melhor e ndo estagnar, né, entdo a gente vai aprendendo a medida
que o tempo vai passando. (PROF1)

Outra professora que teve sua pratica observada — PROF2, tem vinculo especial
com a UECE onde atua ha 4 anos: é professora cedida de outra instituicao estadual de ensino
superior, devendo periodicamente renovar sua liberacao para atuar no CCBIO/UECE-Itaperi.
Possui 13 anos de experiéncia no magistério superior € a sua pratica investigativa esta
relacionada a participacdo em trés grupos de pesquisa, em dois deles como lider; desenvolve
orientagdes de iniciagdo cientifica, vinculadas a dois projetos de pesquisa em andamento,
além de trabalhos de conclusdo de curso. Participa como orientadora no Programa de
Monitoria Académica da UECE (PROMAC). Dentre os professores observados € a unica que
fez graduacdo em Licenciatura em Ciéncias Bioldgicas, atribuindo a esta formagdo seu unico
preparo pedagdgico para atuar em sala de aula, pois também considera que o Mestrado e o
Doutorado, em dreas especificas da biologia, lhes fundamentaram para atuacido na pesquisa,
essencialmente, como bem relata:

Pois é, para a sala de aula, eu acho que ndo. Ambos os cursos, o mestrado |[...] e o
doutorado [...] eu acho que contribuiram mais para a minha formacdo de
pesquisadora do que de professora, até pelo exemplo do exercicio da docéncia dos
professores destes cursos de pos-graduagdo, entendeu? Por que eles ndo se
comportavam em sala de aula de uma forma assim, como dando aula expositiva
comum, normal. Era diferente, entdo, eu fico achando que no fundo, no fundo o
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que eu aprendi sobre dar aula, foi pouco e foi sé na época de graduacdo por que
eu fiz licenciatura [...] (PROF2).

O interesse pela carreira académica teve sua génese nas primeiras experiéncias
com a iniciacdo cientifica, com a aproximacdo com pesquisadores experientes durante a
graduacdo e com o estdgio em um grande centro de pesquisa. Esta formacao inicial, somada
aos investimentos em cursos de mestrado e doutorado, constituiu seu modo docente,
respaldado por uma postura investigativa que a leva a constantes renovacdes de sua pratica,
como assim descreve:

Primeiro de tudo eu acho que foi muito importante eu jd na época de faculdade eu
ter sido estagidria em uma instituicdo de pesquisa importante que foi no Museu
Nacional do Rio, lidando com pesquisadores ‘supergabaritados’. E também na
época de graduacgdo, eu desenvolvi uma consciéncia da importdncia da pesquisa e
ai isso foi crescendo, por que eu me formei e quis seguir carreira académica que
inclui ndo sé docéncia, mas pesquisa, fora a extensdo [...] e até pedi demissdo do
Estado do Rio de Janeiro por que eu era professora do Ensino Médio, para poder
seguir a carreira académica, por que para eu me dedicar ao mestrado, e depois no
futuro eu também fiz doutorado, eu precisava ter dedicacdo exclusiva [...] Entdo na
minha formagdo eu acho isso muito importante desde o comego eu ter tido a
oportunidade de despertar para a importdncia da pesquisa, na aquisicdo e
produgdo de conhecimento. E, bom, entdo a partir dai, do mestrado em diante
também eu sempre tive a oportunidade de dar aula em graduacdo e em Pos |...]
Entdo como jd sdo muitos anos de trabalho eu jd estou carimbada eu jd tenho
alguma experiéncia, porém eu sempre percebo a necessidade de uma atualizagcdo
constante e ndo é de um semestre para o outro ndo, as vezes, de uma aula para
outra. Por que as vezes eu sinto de uma aula para a outra a necessidade de
pesquisar mais sobre um determinado assunto dentro daquele conteiido, ver o que
tem de pesquisa mais recente, resultado mais recente sobre pesquisa naquele
assunto. Entdo eu tenho muito esse vicio de procurar, atualizar e passar para os
alunos [...] (PROF2).

O PRORF3 totaliza 15 anos de experiéncia no ensino superior, hd sete anos no
CCBIO/UECE-Itaperi, participa de dois grupos de pesquisa, além de orientar bolsistas de
iniciacdo cientifica e monitoria, assim como trabalhos de conclusdo de curso, o que evidencia
sua relacdo com a pesquisa. Sua dissertacdo e tese detiveram interesse em questdes técnicas
das Ciéncias Bioldgicas e, em desacordo com as outras professoras observadas, considera que
a experiéncia de stricto sensu lhe conferiu fundamentacdo pedagdgica para atuagdo no nivel
superior de ensino, mencionando as disciplinas Estdgio Docente no Ensino Superior e
Metodologia do Ensino Superior como ocasides de formagdo docente e de suporte para o
rompimento com o modelo formativo recebido durante a sua graduacdo.

Foram aquelas duas disciplinas que eu fiz que eu acho que me auxiliou a abrir a
mente e ndo so reproduzir aquilo que eu aprendi. Por isso que eu tento fazer
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diferente daquilo que foi repassado para mim. Por que eu sei que isso cria certa
dificuldade, vocé depois tem que correr atrds desse prejuizo (PROF3).

O seu interesse pela docéncia no ensino superior, segundo o PROF3, foi
despertado logo no inicio da graduacdo, o que lhe fez direcionar todo o curso para este
objetivo. Participou como bolsista de programa de iniciacdo e monitoria académica,
reconhecendo-os como a porta de entrada para o ingresso na carreira do magistério superior,
além da formacao stricto sensu. O seu relato a seguir, ilustra esta passagem:

[...] antes de entrar na faculdade eu tinha uma meta de voltar para Mauriti e
cuidar da fazenda do meu pai. Fiz vestibular para Agronomia, Direito e
Informdtica, passei em todos, mas como eu queria voltar, segui na Agronomia.
Quando o pai soube ndo deixou, disse que iria morrer de fome. Entdo mudei os
planos e decidi que iria ser professor universitdrio. Procurei um professor e pedi
estdgio, fui bolsista durante quase toda a graduacdo [...]. No ultimo ano, meu
orientador sugeriu que diversificasse, jd que queria ser professor, deveria entdo
tentar a monitoria, e assim passei o Ultimo ano da faculdade com essa bolsa. Sabia
que para ser professor universitdrio era importante o mestrado, fiz selecdo e trés
meses antes de concluir o curso jd estava aprovado (PROF3).

O PROF4 tem onze anos de experiéncia na docéncia do ensino superior, todos
dedicados a UECE, no CCBIO/UECE-Itaperi. Possui dois cursos de graduacdo, um
bacharelado em Engenharia Florestal e uma licenciatura Agricola. Igualmente aos demais
docentes observados, sua formac¢ao em mestrado e doutorado focou-se em questdes ligadas as
especificidades das Ciéncias Bioldgicas. Este percurso, por ele considerado, contribuiu para
um aproximagdo das questdes pedagogicas, necessdrias para atuacdo docente, porém ressente-
se da desarticulagdo entre aprender e fazer, entre teoria e pratica. Nesse sentido, explicitou
posicionamento provocativo ao julgar preponderante a socializacdo dos conhecimentos
apreendidos durante a formacao stricto sensu:

Ajudam, mas se vocé ndo coloca em prdtica logo que se aprende vocé vai
esquecendo muita coisa. Vocé tem que fazer e colocar logo em prdtica. Porque
vocé faz mestrado, faz doutorado, mas nunca ensina, vai fazer qualquer outra
coisa. Muita coisa que vocé aprende ali, vocé ndo consegue... E isso que eu acho
[frustrante, porque o rapaz ndo tem conhecimento, vai acumulando conhecimento
ao longo desse periodo todo. Fazer pesquisa é bom, mas também vocé é obrigado
a se reciclar, vocé estd em dia, pesquisando, lendo, comprando livros,
participando de congressos, e mais; mas isso é na drea de ensino, na pesquisa,
vocé pesquisa e pesquisa, mas isso vocé tem que |[...] Eu acho que uma pessoa com
mestrado e doutorado tem a responsabilidade de passar, é uma responsabilidade,
vocé tem conhecimento, vocé é um profissional caro e vocé ndo repassar isso para
alguém, é uma frustracdo. Eu me sentiria frustrado, é por isso que eu enveredei
pra essa parte de ensino. E eu gosto muito (PROF4).
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Os relatos demonstram que todos os quatro professores universitarios reconhecem
na formacgdo stricto sensu condi¢do primordial para a carreira académica, porém registram
reduzidos esforcos para associar suas pesquisas a atuacdo do profissional que formam: o
professor. Um fator explicativo dessa tendéncia pode residir na busca da consolidacdo da sua
carreira académica e do reconhecimento como profissional “inovador”, empenhando-se no
desenvolvimento de pesquisas, nem sempre associadas a finalidade do curso: licenciatura.
Um risco desse direcionamento encontra-se na dicotomizag¢do entre o ensino € a pesquisa
(ZANON et. al, 2007), ao mesmo tempo em reforca o mito de que saber a matéria é
suficiente para ensinar (PIMENTA; ANASTASIOU, 2002; CARVALHO; GIL-PEREZ,
2001), uma vez que reconhecem a fragilidade da formacdao pedagdgica recebida durante os

cursos de mestrado e doutorado.

A auséncia de formacao pedagdgica voltada para atuacdo no ensino superior se
aproxima do anunciado por Leitinho (2008) e, de forma geral, ndo é impedimento para o
ingresso no quadro docente (FERNANDES, 1998). Leitinho (2008) apresenta dados que
apontam para o autodidatismo como padrdo na formagdo desses professores e ressalta a
necessidade da compreensdo de uma docéncia universitdria “pautada em principios
emancipatdérios” e que seja “desenvolvida num espago que possibilite a transformagdo”.
Como proposta, destaca dentre alguns desafios a necessidade da “integragcdo entre a docéncia

e a pesquisa na universidade” (p. 148 —151).

A reflexdo aparece nos relatos como mecanismo mobilizado para a renovagao das
praticas, desenvolvida principalmente com base na dimensdo pedagégica do trabalho de
ensinar, conforme se explicita na fala dos entrevistados. Loiola e Therrien (2003, p. 96-97)

asseveram que “privilegiar o saber da experi€ncia como eixo fundante da pratica pedagdgica,

tem permitido aprofundar o conhecimento sobre a natureza desse saber e sua func@o na agdo
docente”. Advertem ainda que “o saber-fazer dos professores estd longe de ser produzido
somente pelos professores ou simplesmente resultante do seu trabalho cotidiano”, posi¢dao que
estreita os relatos coletados, nos quais os entrevistados deixam transparecer que a formacado
pedagégica provem muito mais de outras influéncias, que de processo formativos
institucionalizados. Esta ideia confirma também a assertiva de Loila e Therrien (2003, p. 101)
de que o saber de experi€ncia:

[...] integra conhecimentos e saber fazer cuja origem social é manifesta;
alguns provém da familia, da sua cultura pessoal, da escola na qual ele foi
formado; outros conhecimentos universitarios, das regras ou recomendacoes
governamentais, de colegas, dos cursos de aperfeicoamento, etc.
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Estas ponderacdes incitam questionamento sobre até que ponto tem se
valorizado, de forma intencionada, a formacdo para atuacdo docente, quer seja inicial, quer
seja continuada? As constatagdes do presente estudo apontam a prevaléncia de certa crenga no
autodidatismo, situando em segundo plano a preocupacdo com o que seja atuar na docéncia

universitaria.

As situagdes de aula acompanhadas foram as mais diversas, assumindo
diferentes modalidades didéticas, quais sejam: disciplinas somente com aula teérica (PROF1),
disciplinas com momentos distintos entres aulas tedricas e praticas (PROF2) e disciplinas com

adocdo de aulas praticas, tedricas e de campo (PROF3 e PROF4).

O olhar sobre a sala de aula deteve-se sobre as acdes do professor, as condigdes
do local e os alunos envolvidos na situagao de ensino. A cortesia ao permitir a entrada na sala
de aula dos quatro professores foi surpreendente, o que, do contrario do julgamento inicial, foi
pressuposto como um dos maiores percal¢os da investigacao. O improviso, a precariedade e
problemas de ordem institucional constituiram as principais impressdes sobre os locais onde
foram realizadas as aulas. Quanto aos estudantes presentes nas disciplinas da PROF1 e
PROF?2, era composto por um grupo de jovens de idade entre 20 e 25 anos e que chegavam ao
nimero maximo de 10 alunos. Ja na observacdao com PROF3 e PROF4, o grupo de 14 alunos
possuia faixa etdria semelhante, porém uma estudante aparentava idade superior aos 40 anos.
Nas primeiras situagdes acompanhadas os alunos apresentaram postura passiva, de pouca
interveniéncia, diferindo nas observagdes realizadas durante as expedi¢des, o que pode ser
justificada pela natureza da aula. Percebi, de igual modo, entre todos os professores certa

proximidade e relagdo amistosa com os discentes.

A PROFI ao ser solicitada a permissdo para as observacdes de sua pratica, sua
postura foi sempre de muita solicitude, o que facilitou essa etapa do trabalho campo e também
a realizagdo das entrevistas. O convivio em seu cotidiano evidenciou que a relagdo com
estudantes parece ser de confianga, uma vez que, segundo ela, esteve presente de algum modo
na vida académica deles, seja em atividade de monitoria, inicia¢do cientifica ou mesmo na
participacdo de bancas de aprovagdo de monografia, ressaltando seu estreito laco com a

pesquisa e, sobretudo, com a orientagao entre os discentes do curso.

Relativo a PROF1 foram quatro momentos de observagdo da sala de aula, todas

tedricas. O local era de evidente improvisacao, com divisdrias que servem de quadro branco e
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de tela de projecdo. O ambiente eventualmente € utilizado como passagem para docentes que
seguem para sala de professores, em anexo. A PROFI revela que o espaco, localizado no
Instituto de Biociéncias da UECE, fora ocupado pelos professores do colegiado e que quase
toda a estruturacgao fisica ocorrera por conta desses docentes, o que explica a sua configuragao

precdria e aparéncia ndo tao agraddvel.

A sala € climatizada, bem iluminada, com cadeiras dispostas em fileiras e com
recursos didaticos. A PROF1 dispunha, além da “tela” e “quadro”, de um retroprojetor,
recurso amplamente explorado durante as observagdes. Somente na ultima aula observada,
houve uma mudang¢a na arrumacdo das carteiras, conferindo ao ambiente um aspecto mais
organizado. Nessa ocasido a PROF1 disp0s de projetor de slides com o uso de um computador
portatil. Apesar do uso deste recurso tecnoldgico, senti que houve a perda da espontaneidade
da PROFI e dos alunos. Esta aula foi filmada, talvez um fator explicativo desta, o que ndo

ocorrera nas outras vezes.

O grupo de estudantes, em torno de nove, tem predominancia feminina, faixa
etaria entre 20-25 anos. Foi perceptivel o entrosamento entre eles, assim como uma relacao
amistosa com a PROF1. Alguns sdo trabalhadores durante o dia (as aulas observadas referem-
se ao curso ofertado no periodo noturno), o que interfere no inicio das aulas, sempre marcado

por um pequeno atraso em fun¢do da chegada tardia desses estudantes.

As condicdes encontradas nas aulas da PROF2, no total de trés ocasides,
equivaliam ao curso ofertado no periodo vespertino, parte delas ocorrendo nas salas dos
blocos do Campus do Itaperi, espaco fisico de conhecida economia em conforto e recursos
didéticos, falta até cadeiras destinadas ao professor. A ventilagdo artificial, quando necessdria,
era auxiliada por equipamentos barulhentos que concorrem com a fala dos professores. Além
do quadro branco, o retroprojetor era o tnico auxilio disponivel. A projecao era feita no fundo
da sala, tamanha era a inadequag¢do para o pleno desenvolvimento da aula, ficando a
Professora préximo ao quadro, escrevendo seus comentdrios € ao fundo a projecdo cujas

imagens ilustravam suas falas (Figura 1a).

Outro local de observagdo da pratica docente da PROF2 foi uma “aula prética”,
ocorrendo em um laboratério de pesquisa, localizado no ICB, cedido por outra professora para
a realizacdo dessa atividade. O espaco também aparentava improvisacdo, visto seu objetivo

inicial, a pesquisa. Era divido em trés ambientes: dois gabinetes de professores € um local
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para desenvolvimento de experimentos com crusticeos, dispondo de equipamentos que

justificavam sua utilizac¢do, a exemplo de microscopios e lupas estereoscopicas, de aplicacao

recomendada para observacdo de organismos que requerem excelentes ampliacdes (Figura

1b).

Figura 1 — Evidéncia de precariedade (a) e improvisacdo (b) nas situacdes de aulas
observadas.

O comportamento do grupo de alunos assemelha-se ao descrito quando
observados a pratica docente da PROF1. Acrescenta-se o fato de serem estudantes que se
dedicam apenas a graduacdo e o nimero deles variou bastante em decorréncia de um encontro

cientifico, ocorrido no mesmo periodo das aulas.

O acesso a pratica docente da PROF2 foi marcado por certa resisténcia, apesar do
contato inicial ter sido cortez. Entre os sujeitos investigados, era também a unica que ndo
conhecia de outros momentos, talvez a esse “estranhamento” possa imputado o certo
desconforto inicial, expresso por pedidos recorrentes para participar da observacdo em outros
momentos e pelo frequente questionamento sobre o destino das filmagens e gravacoes.
Durante as aulas, aparentava uma postura defensiva, justificando-se diante das minimas
dificuldades apresentadas, ilustrada pela fala que segue:

Para variar também, viu Nilson, um dos problemas é o uso do pincel que sempre
gasta mais e eu s6 ando com dois. Mas em cada aula eu gasto um (risos). Alguém
tem um pincel melhor, para me emprestar? (PROF2).

Fomos aos pouco demonstrando que a nossa inten¢do ndo era julgar, tdo pouco
avaliar sua competéncia profissional e que os registros feitos seriam de uso restrito, aplicado
somente a revisitacdo das observacOes realizadas, atitude que foi favorecendo nossa

permanéncia e estreitando a aproximacao com a PROF2.
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Situacdo peculiar de observacdo deu-se com os dois ultimos docentes
acompanhados, PROF3 e PROF4. Os referidos professores planejam aulas de campo para o
final de cada semestre, ocasido em que envolvem alunos de vdrias disciplinas fazendo a
integracdo de diferentes campos disciplinares durante a expedicdo. A op¢do por esta
modalidade nos garantiu contemplar quase todas as situagdes tipicas de aula no

CCBIO/UECE-Itaperi, precisamente no processo formativo de docentes nessa area.

As ultimas observagdes, concedidas também com muita cortesia e realizadas
conjuntamente com o PROF3 e PROF4, certamente foram as que me trouxeram maiores
percalcos. Além do tempo investido, passei dois dias inteiros imersos nessa atividade; das
condicdes, enfrentando intemperes como chuva, sol e longas caminhadas; dos problemas
institucionais que quase impediram a realizacdo da viagem, o Onibus solicitado quebrou um
dia antes da viagem, provocando atrasos e requerendo ajustes até sua liberacdo para viagem.
Os alunos aparentavam grande expectativa por aquele modo excepcional de aula: viagem de
campo. Somavam-se 14 alunos, jovens de até 25 anos, apenas uma das alunas diferia dessa
faixa etdria, com idade aproximada em 40 anos. Eram bem entrosados e de igual proximidade
com os dois docentes, engajaram-se na integracdo com os professores, demonstrando grande

participacao nos debates oriundos das situagdes postas durante todas as situagdes de ensino.

O inventério apresentado até aqui permite compor um retrato dos professores do
CCBIO/UECE - Itaperi que participaram do estudo. Também possibilita um ‘zoom’ sobre o
contexto em que atuam, ambiente onde vivem o desafio pedagdgico de integrar pesquisa e
ensino, perspectiva entendida como necessdria, uma vez que, se os professores sao criadores
do seu trabalho, eles também sdo criagdes do local em que atuam (HARGREAVES, 2002).
Esta compreensao guiou o olhar analitico dedicado as situagdes de aula acompanhadas em
busca de caracterizar préticas pedagdgicas integradas da pesquisa ao ensina na sala de aula

universitaria, achados detalhados no préximo tépico.
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42 ADENTRANDO NA SALA DE AULA: A PRATICA DOCENTE
UNIVERSITARIA DESVELADA

As observacdes ocorreram nas diversas situagdes de aula do CCBIO/UECE-
Itaperi, busquei interferir o minimo na conducdo destas, de forma a captar informagdes
valiosas que expressassem a integragdo pesquisa e ensino, a exemplo de momentos em que o
professor estimulasse a reflexdo, o desenvolvimento do senso critico e o espirito cientifico,
processos que instigasse os alunos a uma atitude investigativa. Também, cultivei especial
atencdo aos momentos em que os professores articulassem pesquisa € ensino na sua pratica
pedagdgica, com vistas a formacao de professores da educacio bésica. As descricdes a seguir
sdo provenientes das observagdes, associadas as passagens das entrevistas, descri¢ao

conjugada sempre que teve por objetivo perceber o feito e o dito pelos docentes.

A PROFI conduziu suas aulas com o método expositivo, porém procurou manter
sempre um didlogo com os alunos, embora mantivesse énfase no contetido. Ressalto, mesmo
estimulando a participacdo dos discentes, de modo geral, o envolvimento deles era uma acdo
acanhada, limitando-se a responder as perguntas lancadas pela professora e, quando muito,
interpelavam na elucidacdo de ddvidas. Mesmo possuindo sélido conhecimento na érea,
demonstrado por frequentes exemplificacoes de suas experi€ncias préticas relacionadas a
teoria apresentada, faltaram momentos de discussdo em grupo, debates, enfim, ocasides onde
o protagonismo fosse dos discentes. A apresentacdo de questionamento dirigidos aos alunos
alinhavaram a conducao da aula, como ilustra as passagens:

O primeiro processo que nos vamos rever que na verdade vocés ja conhecem é o
processo de difusdo, entdo quando vocés estudaram processo de difusdo, o que é
que vocés entenderam por difusdo? |...]

O que vocés podem observar ainda aqui? O que o autor quis passar, quis mostrar
para vocés com essa figura? O que significa isso aqui para o autor? [...]

Bom entdo, vamos para a matemdtica. Antes de explicar isso eu vou fazer uma
pergunta para vocés, quem é maior, matematicamente falando, menos dois ou
menos trés? [...]

Vocés acham que esse processo de difusdo, no caso de vocé imaginar a planta
como um individuo de porte elevado, no caso, esse processo de difusdo seria
eficiente quando vocé imaginasse esse transporte de nutrientes? Ou era mais
eficiente quando vocé tem uma planta mais? (PROF1)
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A PROF2 adotou o método expositivo nas aulas tedricas observadas, trazendo
consigo um vasto conhecimento na d&rea, inter-relacionando os assuntos a producdo de
diversos autores da drea, contrapondo afirmacdes presentes nos livros didaticos, embasados
por sua experiéncia pratica e vivencial. J4 nas aulas praticas, os alunos comandavam sua
aprendizagem, tendo como apoio a presenca da professora. Observei que foram escassos 0s
momentos de reflexdo e discussdes coletiva, exceto em ocasido pontual ou quando a aula

ocorreu no laboratério (Figura 2).

Figura 2 — Situacao de observacgao da pratica docente em aula pratica laboratorial.

A excec¢do a centralidade na figura do professor e auséncia da participa¢do dos
discentes aconteceu de modo nado planejado pela PROF2, em uma aula tedrica e com o uso de
um computador portétil. A professora apresentou aos estudantes um recém-publicado artigo
cientifico, com dados inovadores correlatos ao tema da aula. A PROF2 juntou os alunos ao
redor do computador e pediu que eles observassem o artigo e fossem discutindo, enquanto ela
orquestrava a solu¢do de uma pendéncia; um aluno necessitava realizar uma segunda
chamada, o que precisava ser realizado naquela ocasido. Em func¢do disso, o desenrolar da
aula aconteceu em torno das andlises dos estudantes, gerando um debate interessante,

permitindo-nos perceber a integracao da pesquisa ao ensino (Figura 3).
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Figura 3 - situacdo de observacdo de sala de aula, demostrando a integracdo pesquisa e
ensino.

As aulas de campo foram oportunizadas durante o acompanhamento da prética
dos PROF3 e PROF4. A programacdo de cinco dias iniciou em um manguezal, em Caucaia-
CE, passando por dois parques botanicos, seguindo em direcio a ambientes de sertdo,
terminando o primeiro dia em Tiangud-CE. No segundo dia, a expedicao ocorreu no Parque
Nacional de Ubajara, trilhando um percurso de aproximadamente 12Km, entre subidas e
descidas em meio a Mata Atlantica. A aula de campo continuava, porém minha participacao
se encerrou neste ponto — Ubajara-CE. Seguiram em direcdo a Vigosa do Ceard, passando por
diversos ambientes no sertdo piauiense até finalmente chegarem em Paranaiba, o intuito era
fazer comparacdo entre sistemas ecoldgicos semelhantes, no entanto em locais diversos. Sem
davida, experiéncia marcante para todos os estudantes, tamanha riqueza de informacdes e

momentos de discussao, reflexdo e debates pelo grupo de estudantes e professores.

A observacdo das situagdes de aula do PROF3 e PROF4, constituiram
experiéncias explicitadoras da integracdo pesquisa € ensino na pritica pedagdgica de
professores do curso de Ciéncias Bioldgicas em questdo. Diversos foram os momentos
(Figura 4) em que situacdes de “conhecer-na-a¢ao” aconteceram durante a expedi¢c@o e, com o
auxilio e direcionamento dos docentes envolvidos, oportunizaram ‘reflexdes-na-a¢ao”,
associando-se, dessa forma, a formacdo docente a uma epistemologia da prédtica, como

requerem as DCN para os cursos de licenciatura.

Ilustrativos da fertilidade das aulas de campo na articulagdao da pesquisa ao ensino

foram os momentos em que se deparavam com organismos e situacdes ecoldgicas, onde os
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professores problematizavam casos peculiares, lancando questionamentos aos alunos, que em
conjunto discutiam, refletiam e chegavam a conclusdes com o apoio dos PROF3 e PROF4,
exemplos relatados a seguir:

O limbo é dividido em duas partes... (PROF3).

Adaxial e abaxial, ndo ¢? (ALUNA1).

Essa daqui é a? (PROF4).

Abaxial... Ndo, adaxial. Abaxial é embaixo. (ALUNAL).

Embaixo... (PROF4).

Os estomatos se concentram principalmente nesta parte do limbo, na parte
adaxial. E um ‘quilémetro’ embaixo, na parte adaxial, Por que esta caracteristica?
Em orquideas, ecologicas... Se fizer um corte histolégico dessa parte, ird encontrar
muitos. (PROF. 4).

Porque é uma planta de sombra? (ALUNA 2).

Sim. (PROF. 4).

Al ela teria que ter maior superficie para absorver mais luz aqui por cima.
(ALUNA 3).

Isso e umidade relativa também, por captura vapor para o processo [...] (PROF4).

Por que temos essa diferenciacdo, esse tipo de solo aqui com aquele ld? (PROF4).
Porque aqui tem muita matéria orgdnica e ali jd ndo tem mais... (ALUNO 1).

E o problema é que se destruimos esse aqui, aquele vem para cd e fica assim... Um
semideserto[...] (PROF 4).

E aquele ld é em consequéncia da maré, como o senhor falou, além disso?
(ALUNO 2).

Também, um agravante (PROF4).

Figura 4 — Momentos da integracdo teoria-prética.

Aulas de campo como a relatada sdo prenhes de oportunidade de fomento ao
“conhecer-na-acao” e a “reflexdo-na-a¢do”. Todavia, importa registrar que situagdes como
essa sdo raras durante o curso o que leva a ponderar sobre a presenca de praticas integradores

da pesquisa ao ensino em situacdes de aula convencionais.
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Grosso modo, as observacdes e os depoimentos colhidos, autorizam a assertiva de
que as concepg¢oOes de aula alinham-se a conduta técnica-instrumental, visto que 0s momentos
tedricos sdo desconexos aos praticos, modelo aplicacionista reclamado por Tardif (2002),
caracteristico das “universidades modernas” (SCHON, 2000), apoiadas no reconhecimento da
teoria como esséncia do conhecimento (MIZUKAMI, 2002). Este modelo formativo, segundo
Nobrega-Therrien e Therrien (2006), favorece a passividade dos estudantes — condi¢do
observada durante as aulas, uma vez que se exige exigua producdo reflexiva desses

estudantes.

Situacdo ideal, numa perspectiva alargada do que seja aula e que se aproxima de
uma epistemologia da prética, seria aquela que concebe a aula como um espaco de construgdo
coletiva do conhecimento, significativa para os participantes. Momento de
corresponsabilidade do aprendizado, com troca de “experiéncias, vivéncias, conhecimentos,
interesses e problemas, bem como andlises de questdes para serem interpretadas e discutidas”
(MASETTO, 2003, p. 73-74). Ocasides que coadunaram com este ponto de vista foram
aquelas se ocorreu a analisou e debate de um artigo cientifico e as aulas de campos, férteis de
oportunidade de promocdo do ‘“conhecer-na-a¢do”, seguidos por ‘reflexdo-na-acao”

(SCHON, 2000).

Relacionando os dados das observagdes com os da formacdo, pode afirmar que a
auséncia de formacdo pedagdgica adequada, refletiu nos modos de ensinar dos professores
pesquisados, marcado pela desarticulagdo teoria e préatica, caracteristicos do ‘“modelo
hegemonico da formagao” de que falam Ramalho, Nufiez e Gauthier (2003 p. 21-22). Nesse
sentido, a formacdo pedagdgica desdobra-se como substrato no que alicerca mudancas no
paradigma da racionalidade técnica, favorecendo a emergéncia de uma racionalidade

pedagdgica, dialdgica e intersubjetiva ancorada na epistemologia da pratica.

A articulacdo teoria e pratica, por vezes foi buscada pela PROF1, sobretudo, nos
momentos em que justifica a abordagens de certos contetidos, relacionando-os cotidiano, em
situagdes corriqueiras do dia-a-dia. Muito embora, essa articulacdo seja apenas como
contextualizacdo do conhecimento tratado na sala de aula, ndo associando pesquisa e ensino,
como demonstra seu relato:

[...] e vocé vai ver na sua casa no dia-a-dia, porque nds ndo somos
observadores para ver que todo dia nds estamos utilizando da fisica, da
quimica e da biologia. Eu costumo dizer que se vocé chegar em uma cozinha
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e precisa usar qualquer coisa, ld vocé vai ver que a fisica, a quimica e a
matemdtica fazem parte do seu dia-a-dia |...].

A gente costuma dizer que a Fisiologia (vegetal) na verdade seria a prdtica
da fisica, ndo sei bem na Fisiologia humana, se os pesquisadores estudam
com esse pensamento. Mais se vocé for imaginar na Fisiologia Vegetal ndo
é nada mais do que a prdtica do que vocé ver na Fisica, que muita pensa
que ndo serviu, porque quando a gente estuda ao nivel de 2° grau, ndo se
costuma estudar dando exemplos prdticos da vida cotidiana ai a gente
estuda achando que aquilo dali so vai servir para fazer o vestibular, o que
ndo € verdade [...] (PROF1).

Por outro lado, mais adiante, a PROF1 manifesta em seu relato posicdo que
conflita com a defesa antes apresentada em torno da necessidade de articular teoria e pratica.
Ao se posicionar sobre o tempo destinado aos estdgios docentes, destaca esse componente
curricular como apresentando carga-hordria excessiva na matriz curricular. Esse entendimento
se explicita na argumentacdo que faz para uma estudante ao questionar o volume de relatérios
nessa disciplina:

A gente reconhece que é muito estdgio, mais o MEC |[...]. Entdo, ndo adianta chiar.
Nao esquecam que nessa disciplina existe um crédito que nos chamamos de PCC,
eu quero unicamente ver no PCC se vocés estdo aprendendo alguma coisa do
estdgio para usar na prdtica. Costuma se dizer que se vocé ndo sabe utilizar o que
vocé aprendeu, vocé ndo aprendeu. Concordam? Entdo, em vez de vocés estarem
reclamando, jd vdo pensando de que forma isso vai se tornar interessante. |...] Ndo
me venham com qualquer coisa... Usem a criatividade, usem a criatividade que
isso ndo falta para vocés (PROF1).

Portanto, depreende-se que apesar de julgar relevante a integracdo teoria e pratica,
essa visdo ndo estd completamente introjetada nas préticas e concep¢des da PROF1, uma vez
que considera excessiva a quantidade momentos destinados a esta articulacdo, a exemplo do
estagio supervisionado e a pratica como componente curricular, considerados pela professora
como momentos de aplicacdo dos conhecimentos teéricos. E mister reforcar oposicdo a esta
visdo, compreendendo que o “estdgio ndo é a hora da prética! E a hora de comecar a pensar a

condicdo de professor na perspectiva de eterno aprendiz ““ (LIMA, 2001, p, 16).

Nessa mesma dire¢c@o, encontra-se a pratica da PROF2. Também apoiada em uma
metodologia de cardter instrumental, argumenta ser importante a articulacio teoria e pratica.
Em seus termos:

Quando a gente vé no livro é uma coisa, mas quando a gente pode observd-lo e
tocd-lo, aprendemos muito mais |[...] (PROF2).
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O depoimento da professora evidencia uma compreensdao da relagdo teoria e
priatica como favordvel a aprendizagem. Por sua vez o PROF3 percebe o valor dessa

integragdo como essenciais para a construcado de um conhecimento significativo. Considera

7z

que a caréncia de sua formagdo inicial nessa perspectiva € a razdo pela qual busca esta
conexao, inten¢do almejada através do desafio de fomentar uma atitude investigativa. Diz o
professor:

[...] apesar de nessas disciplinas (pedagdgicas) vocé tentar utilizar as ferramentas,
vocé termina querendo reproduzir o que os seus professores reproduziram, mas de
certa forma vocé comega a pensar: ‘rapaz eu ndo tive prdtica nenhuma’. Essa é
uma coisa que eu sempre me dizia: ‘eu quase ndo tive prdtica’. Entdo, eu ndo
quero que os meus alunos tenham essa mesma deficiéncia. Eu quero dar o mdximo
possivel de prdtica. Entdo, eu sempre dava esse enfoque, “dar o maior numero de
prdticas”. Ld no CENTEC a filosofia era metade e metade, metade do ensino de
prdtica e metade do outro por que o ensino é igual ao do CEFET, né? Tem que ser
bastante pratico. Entdo eu acho que essa parte de botar um grande percentual de
prdtica, eu acho que ajudou e mudou por que no inicio quando era na URCA era
uma coisa muito tedrica [...], mas eu jd comecei a incrementar, por exemplo, a
disciplina que era Engenharia Natureza, eu fazia um rodizio em todas as empresas
da regido para ver os impactos ambientais, quando é que era despejado os
residuos, eu tentava fazer uma aplicacdo prdtica da coisa para clarear mais para
os alunos. Entdo na medida em que eu fui observando que quanto mais a gente
introduzia prdtica, criava mais o interesse do aluno e fixava mais aquele
conteiido. E tentar sempre instigar para que eles vejam os problemas, para que
eles construissem e ndo eu dar tudo “de mdo beijada”. Entendeu? Eu sé ficava
ajudando, auxiliando nesse sentido, para que ele chegasse naquele objetivo
(PROF3 - grifo meu).

E evidente a preocupacio do PROF3 com o desenvolvimento de praticas,

N

entendida como favordvel a melhoria da aprendizagem. Todavia, vale sublinhar que
prepondera, conforme advertido no inicio da se¢do, a visdo aplicacionista, que dicotomiza
teoria e prética sob o discurso de tornar mais compreensivel o conhecimento para o aluno. O
PROF4, ao recordar de experiéncias do curso de licenciatura Agricola, explicitou sua
concepcdo sobre a integracao teoria e pratica. Certamente, essa formacdo encontrava aporte
em uma epistemologia da prética, condi¢do que marcou e hoje influencia sua prética docente:

Olha, uma coisa que eu aprendi que me ensinou muito nesse colégio agricola, a
maioria dos professores eram professores de fora, estrangeiros, e pessoas de certa
idade, e tinham uma vivéncia muito grande do que eles faziam. E isso que tocou
muito da questdo da prdtica, pois para vocé aprender uma coisa tem que ter a
base teorica, claro, mas tem que praticar. Quando vocé pratica uma coisa, faz
uma coisa, e fazer bem, e ver, conferir mesmo as coisas, vocé dificilmente vocé
esquece. E uma coisas que eu nunca mesmo me esqueco, da base mesmo, que eu
aprendi nesse colégio, praticar fazendo, vendo as coisas. Ndo adianta muita teoria
ndo. Para fixar conteitidos vocé tem que ver, conferir, praticar, tocar, analisar o
meio. Imagina, serd que vai chegar o dia em que eu quero dar uma aula muito
bonita no datashow, ver, tocar com o olho, na sala de aula serd muito boa por que
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assim vocé conhece os ambientes, estd tudo perfeito com imagens e com essa
facilidade ninguém tem que ir pro carro, ninguém tem que ir para nada, tudo aqui,
todo aqui, faca como quiser, mas isso para mim, para mim ainda é... ndo fixa ndo,
porque o aluno ndo sai (PROF4 — grifo meu).

Fica explicito, portanto, que todos percebem a importancia da integracdo teoria e
pratica. Entretanto, somente um deles vai articuld-la como uma unidade, que € conceitual e é
pratica também, compaginando com uma visao dialética, em que ndo hd sobreposi¢do entre
estas dimensdes, onde a “teoria ilumina a pritica e a préatica ressignifica a teoria” (LIMA,

2009, p. 45).

Convém acrescentar que a PROF2 mantem um blog utilizado para disponibilizar
referenciais tedricos, constantemente atualizados. Apesar de reconhecé-lo como uma
excelente ferramenta que favoreca a integracdo teoria e pratica, associada a uma atitude
investigativa, através da utilizacdo deste como instrumento de didlogo e reflexdo entre os
estudantes. No entanto, ao que parece a PROF2 nado tem explorado devidamente o potencial
dessa ferramenta, uma que vez que sO o utiliza como um depositério de contetido, agdo
justificada pelo seu assoberbamento:

Agora quero ter mais tempo e saber lidar melhor com o blog, por que eu as vezes
eu ndo consigo inserir determinadas figuras, ndo consigo botar alguns trabalhos,
me dd um trabalho enorme ficar incluindo conteiido (PROF2).

A PROF2 reconheceu a ferramenta como meio favordvel a integracdo teoria e
pratica, pesquisa e ensino, embora também reconheca que precisa otimizar melhor o uso
recurso por sua parte. No conjunto o pensamento dos professores em destaque aponta a forte
dicotomia entre teria e prética, certamente em decorréncia de lacunas na formagao pedagdgica
dos professores participantes do estudo. No entanto, algumas aproximacdes nessa direcdo
surgem como reflexo de concepg¢des oriundas, ndo necessariamente, de processos formativos
como licenciatura ou stricto sensu, Presentes nas trajetorias desses sujeitos. Tardif (2002, p.
239) ressalta, apos vinte anos de pesquisas, que “os saberes dos professores se baseiam, em
boa parte, em sua experiéncia na profissdo e em suas proprias competéncias e habilidades

individuais”.

No sentindo de compreender que relacdes estabelecem entre pesquisa € ensino no

contexto de suas préticas pedagdgicas, buscou-se mapear o entendimento sobre pesquisa e
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ensino. Os posicionamentos ndo destoam entre os sujeitos investigados. Estes consideram que
a primeira decorre de uma a¢do empirica do pesquisador e a segunda emerge da transmissao
de conhecimentos. A seguir duas passagens que ilustram bem este posicionamento:

Bem eu trabalho com pesquisa bdsica e Biologia é uma ciéncia concreta. Entdo,
pesquisa para mim é: a minha experiéncia de pesquisa é laboratorial, é empirica e
tem como resultado a publicacdo de trabalhos, ou seja, producdo de conhecimento
[...]. Ai, pesquisa para mim ¢ isso, é ir para prdtica laboratorial, empirica e de
levantar hipoteses, de testar, de consultar bibliografia, de comparar os dados
obtidos do meu trabalho com os trabalhos ja mais conhecidos, fazer uma discussdo
e chegar até uma conclusdo, isso para mim é pesquisa (PROF2).

Ensino para mim é também vocé repassar conhecimento sendo que com a
obrigacdo de estar mostrando que sempre aquele conhecimento que eu trago é o
que estou conseguindo trazer de melhor naquele momento, mas que pode ir além,
que hoje é uma coisa, amanhd pode ser outra |[...]. Entdo, mas ensino para mim é
isso é repassar conhecimentos jd adquiridos com o cuidado de estar sempre
atualizando também, ensinar é também estudar para repassar, quer dizer o ensinar
para mim, eu ir para sala de aula para ensinar, ndo é eu pegar alguma coisa jd
que eu tenha sedimentada e repassar sO ndo, a gente tem que estudar
anteriormente, rever, atualizar. Ensinar para mim é passar esses conhecimentos
que a gente estd o tempo todo também construindo. A gente os tem jd na base, mas
também estd o tempo todo construindo, as vezes, reconstruindo, as vezes,
dinamizando (PROF2 — grifo meu).

Os relatos mostram o predominio de uma concep¢do de pesquisa laboratorial e a
ideia de ensinar como uma pratica de repasse, de transmissao. Portanto, o conhecimento como
algo estdtico, apenas reproduzido, visdo que é contraditéria, inclusive com a prépria
concepcao laboratorial de pesquisa. Outro aspecto refere-se ao entendimento dos professores
de que pesquisa e ensino sdo agdes dispares, existe 0 momento de investigar € 0 momento de
ensinar. Essa separacdo € perniciosa do ponto de vista da aprendizagem e da formacgdo do
docente, por que projeta a imagem da producdo do conhecimento como algo estritamente
afeto ao laboratério, ao espaco académico e aos cientistas (LUDKE, 2001). Esse é um aspecto
preocupante, considerando que estes professores atuam em cursos de licenciatura, € com esta
concepcdo incutam nos licenciandos a pesquisa ndo vinculada aos problemas do cotidiano e

da pratica, como € o caso de uma reflexdo sobre o ensino e a aprendizagem.

Ao serem questionados se a sua pratica docente favorece o desenvolvimento de
atitude investigativa entre os discentes, e diante de uma generalizada afirmativa, verificou-se
que tal apreciacdo estava relacionada a continuidade de seus alunos em cursos de mestrado,
doutorado, ou mesmo atuando em pesquisas ligadas as questdes técnicas da area.

[...] Muitos eu tenho certeza absoluta que eu consegui despertar, até porque é
aquilo que eu te disse, muitos hoje estdo em mestrado outros estdo sendo
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professores jd de universidade, temos vdrios professores que foram meus
orientandos [...] se vocé pegar ai a semana universitdria, congresso de botdnica
sempre vocé vai olhar que tem, pode olhar que tem alguns alunos nossos, claro
que para isso também a gente estimula mais as vezes a pessoa precisa também
querer ir para aquela drea, aquela drea é muito ampla e a drea de animal também
é uma drea que o pessoal se interessa bastante, mais ndo sei se é mérito meu ndo,
né? Eu acho que o que eu posso é estimular, eu procuro estimular até porque eu
fui estimulada [...] (PROF1).

Eu considero que eu através da minha prdtica docente, eu tenho esta intencdo mais
que tudo, mas eu ndo tenho, ndo percebo, eu ndo tenho o retorno neste sentido. Eu
ndo percebo que os alunos por causa da minha prdtica docente comecam a
desenvolver gosto pela pesquisa. Entdo ndo tenho como checar isso. Assim, bom,
quando os alunos comecam a me procurar para estagiar comigo entdo que eu
acho que despertei pelo menos naqueles que me procuraram, ai eles comecam a
estagiar. Se eles permanecem, se eles mantém o interesse, eu fico satisfeita,
achando que é um bom indicativo. [...] Por exemplo, eu acho que ndo tem coisa
mais maravilhosa que eu gosto de contar é: eu tive trés alunos que trabalharam
comigo, com tatuzinho, que tiveram bolsas comigo, assim do CNPq, da FUNCAP,
ndo desistiram, fizeram Mestrado e continuam querendo os tatuzinhos, que ai vdo
continuar, continuar, enfim. Sdo dois na UFPB que jd defenderam e um que estd
na federal do Rio Grande do Sul, com os tatuzinhos, que esse é especialista de ld.
Isso que eu gosto, entendeu? De ter visto que eu finalmente encaminhei eles, pelo
menos eu posso dizer que trés estdo no caminho das minhas pesquisas né? Agora
quantos mais eu vou conseguir formar? (PROF2)

Eu tento, mas talvez se eu tivesse uma maior capacitagcdo ou até uma reciclagem,
talvez isso facilitasse mais ainda e eu comegasse a me policiar e tentar ver em que
eu estou sendo falho. Assim, fica dificil vocé tentar modificar sem vocé se reciclar
nesse sentido, entdo sei ld, um treinamento do tipo o que foi feito pelo CEFET
talvez isso. Eu sei que tem professores que sdo altamente resistentes, mas eu ndo
eu abro a mente eu quero fazer da melhor forma possivel se eu vejo que tem um
método que pode facilitar o aprendizado para os alunos, eu tento (PROF3).

Nao plenamente. Mas eu tento. Quase... Depende muito da sua Pedagogia... Ndo,
eu acho que eu nem obrigo ndo, é praticamente, sutilmente. Eu faco com que eles
corram atrds dessas coisas. E como eu digo né... Eu ndo dou nada ‘mastigadinho’
para eles assim. O que é ecologia? Nada de respostas, pouco subjetivas, mas com
coisas bem claras que eles tém que expressar, tem que expor suas ideias, tem que
pesquisar, formar suas ideias, tomar suas ideias e expd-las. Eu suponho que eles
tém que pesquisar. Tem que investigar. Entdo eu acho que... Por exemplo, os
relatorios, os estudos dirigidos, os questionamentos que sdo colocados para eles
responder, as proprias provas... Eu geralmente ndo coloco muita coisa objetiva
ndo. Muita coisa objetiva ndo, mas muita coisa subjetiva que é para eles se
envolverem, para eles pesquisarem, escreverem, colocarem suas coisas no papel

(PROF4).

Os relatos mostram que os professores, de certo modo, reconhecem promovem o
desenvolvimento de atitude investigativa entre seus discentes em suas praticas de ensino.
Todavia, percebe-se inconsisténcia em tal andlise, uma vez que tendem a associar este

fomento a insercdo dos alunos egressos do curso em programas de pds-graduagdo stricto
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sensu. Esta compreensdo, a meu ver, reforca a necessidade de programas de formacgdo
continuada de professores com foco na dimensdo pedagégica do trabalho desses professores.
Esta proposi¢ao associa-se a ideia apresentada por Pimenta e Anastasiou (2002, p. 17), as
quais defendem que na formagdo de professores os curriculos devem considerar a pesquisa

como principio cognitivo.

Retomamos o tema do desenvolvimento da atitude investigativa, indagou-se aos
professores pesquisados se eles consideram integrar pesquisa € ensino em sua pratica
pedagoégica. Um dos entrevistados respondeu afirmativamente, uma vez que todos os seus
orientandos produzem artigos e os publicam, entretanto, esta conexdo ndo contempla a
dimensio formativa do professor (licenciatura). E o que se depreende em seu relato:

E. E pelo menos o que eu faco. Eu procuro nio errar nenhuma coisa, no
laboratorio ld em cima sempre tem bastantes alunos, sempre tem alunos
voluntdrios, muitos vém trabalhar em vdrias pesquisas que eu faco ld. Entdo eles
todos publicam, costumam publicar os seus trabalhos. Sempre no comego da drea.
Agora essa parte de ensino, agora que estd na licenciatura. Ndo tinha o
componente pesquisa antigamente, visava o bacharelado. Agora tem uma
monografia da licenciatura [...] (PROF4 — grifo meu).

O depoimento do PROF4, sob o enfoque da epistemologia da pratica, evidencia
contradicdes sobre a integracdo pesquisa e ensino. Ao mesmo tempo em que defende esta
articulacdo ele tende a situd-la na pratica laboratorial. Por outro lado, o seu depoimento revela
esse distanciamento da pesquisa laboratorial em relagdo a pesquisa educacional, ou mesmo a

formacdo em pesquisa para aqueles que vao lecionar, reduzida a uma atividade pontual.

Outro posicionamento ressalta que a integragdo é apoiada por sua pratica como
pesquisadora, ao trazer suas experiéncias e conhecimentos da drea, porém ndo revela como
articula tal vivéncia com a formagdo de professores:

Entdo eu acho que eu integro na medida em que na sala de aula, eu falo, de vez
em quando, sobre a minha propria pesquisa, sobre os resultados ou andamento
ou falo sobre pesquisa de outros [...]. Entdo eu acho que eu integro na medida em
que eu comento sobre pesquisa e sobre os pesquisadores em sala de aula. E na
medida em que eu dou aula prdtica também (PROF2 — grifo meu).

No caso da PROF2 nota-se um sentido reduzido da concep¢do da integracdo
pesquisa e ensino, muito associada a comentdrios relacionados aos temas abordados, as
mengdes de resultados de pesquisa e ao desenvolvimento de atividades préticas. Sendo,

portanto, comum aos PROF4 e PROF2 certo desconhecimento das possibilidades que esta
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integracdo permite aos sujeitos em processo de formagdo, em relacdo a emancipagdo e
autonomia do exercicio da profissdo docente, uma vez que se trata de um curso de licenciatura
e esta € uma compreensao de pesquisa e consta como orientagdo nas DCN para formacao de

professores em nivel superior.

Perspectiva diferente dos assinalados acima se acompanhou durante a observacao
da PROFI. Esta, visando evidenciar a importancia e possibilidades da pesquisa na formagado
do licenciado, questionou em dada ocasido, sobre a minha formacdo e utilizou o fato de
desenvolver uma dissertagdo relacionada a formacdo de professores como forma de
exemplificar uma pesquisa educacional. Seu objetivo foi desmistificar concepcdo de pesquisa
ligada apenas as praticas laboratorias ou de analise de fendmenos em ambientes naturais. Em
suas palavras?

Vocé é Bacharel? [...] Ah, licenciado. Eles tém uma ideia, as vezes, ideia erronea
de achar que a pesquisa so pode ser feita se for, a pesquisa que a gente desenvolve
na drea de bacharelado (PROF1) .

As andlises sobre o posicionamento dos docentes pesquisados acerca da
integracdo pesquisa € ensino em suas praticas, indicam que esta ainda ndo é uma pratica

vivida em seus cotidianos.

Sobre as dificuldades encontradas na pratica docente para integrar pesquisa ao
ensino constatou-se aspectos relacionados ao desenvolvimento profissional docente,
reconhecendo que hd uma auséncia e uma caréncia de formagdo pedagdgica por parte do
docente universitdrio, saber certamente necessario para que a articulagdo pesquisa e ensino
possa concretizar-se de modo mais efetivo na formacdo de professores. No contexto do
trabalho em que se inserem os sujeitos deste estudo, fica a seu cargo as investidura em sua
formacgdo continuada, prevalecendo omissdo institucional. As condi¢Oes de infraestrutura
aparecem, por vezes, como impedimento ou limitacdo para a conexdo teoria e pratica,
requerendo a interveniéncia financeira do docente, o que € inconcebivel. Também foi
destacado a maturidade intelectual dos discentes, bem como a matriz curricular, que distancia
conhecimentos correlatos e essenciais para compreensdo e desenvolvimento de uma atitude
investigativa. Foram sublinhado criticas ao curriculo por disciplinas ndo valorizando o
principio da interdisciplinaridade, favordvel a prdtica pedagdgica de integracdo. Tais
constatacoes sdo ilustradas nas falas dos docentes:

Aqui a universidade ndo oferece facilidade nenhuma para desenvolver tua prdtica
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docente. Além disso, paga um saldrio para tu dar aula, mas para o preparo com
uma prdtica docente, ninguém se preocupa contigo, com o que td faltando
consolidar, com o que tu pode melhorar mais, precisa fazer um curso, ‘eu pago’,
‘a Universidade paga, vamos bancar, vamos fazer’, certo? Aqui tem que se virar,
vocé tem que ir e procurar essas coisas, [...] mas disso tem que correr atrds |[...]
(PROF4).

A questdo de infraestrutura, eu acho que fica ainda um pouco a desejar. Muitas
coisas a gente tem que botar ainda do préprio bolso, por exemplo, esse material
todinho da aula prdtica é tudo do meu bolso [...]. Entdo isso dificulta um pouco,
né? A questdo do laboratorio, por exemplo, do equipamento, a gente tem poucos
microscopios ndo ¢ o numero suficiente além de ndo estd tudo
‘limpinho’[...].(PROF3)

Nos temos um problema sério na UECE que é a nossa biblioteca, na drea de
botanica, é muito pobre [...]|(PROF1).

[...]1 As vezes eu percebo que alguma resposta minha néo satisfaz completamente o

aluno por que na verdade o aluno ainda ndo tem amadurecimento suficiente para
perceber, para entender aquela resposta, entdo essa é uma dificuldade, também
por que ai tenho que ficar dando voltas, tentando por outros caminhos para o
aluno entender aquela resposta. Entdo essa é uma dificuldade que eu tenho por
que dependeria do aluno entender que o professor tem experiéncia como
pesquisador e ai ele vé aquele assunto de uma forma que o aluno, naquele
momento, ndo estd conseguindo ver (PROF2).

Olha infelizmente uma das coisas que eu tenho percebido que jd chamei atencdo
aqui em reunido do colegiado é porque a disciplina Fisiologia Vegetal ela depende
muito de Bioquimica, porque vocé falar de respiracdo [...]. O que acontece é que
muita vezes eu sou obrigada a revisar bioquimica, porque seu o aluno viu
bioquimica no segundo semestre, vocé imagina um aluno que viu bioquimica no
segundo semestre e vai ver fisiologia no quinto ou no sexto [...]. As vezes eu tenho
dificuldade e me canso as vezes de ter que estd falando de uma coisa que ndo era
mais para eu estd falando sobre isso, quer dizer se eu estou repetindo aquilo dali,
muita coisa eu posso estd deixando de informar por conta que ndo dd tempo, a
distancia é muito grande [...]. (PROF1).

Os problemas anunciados pelos professores me remetem a discutir o papal da
instituicdo como provedora de um ensino integrado a pesquisa, que por sua natureza exige
mais espacos formativos, materiais didatico-tecnoldgicos e outros elementos promotores
dessa interlocu¢do. Por outro lado, o nivel de aprendizagem dos alunos, considerados por
alguns professores como inadequado para o ensino superior, também dificulta a elaboracdo de
um pensamento que favoreca a conexao teoria e pratica e uma acdo mediada pela pesquisa. A
superagao dos problemas apresentados ndo pode ser uma atribui¢cao exclusiva dos professores,

pois extrapolam dimensdes inerentes a acao docente.
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De uma forma geral, os professores ndo apresentam conhecimentos sobre teorias
de aprendizagem como fundamentagdo para as suas praticas docentes. Na maioria deles ficou
preponderante o saber experiencial, decorridos de erros e acertos durante sua trajetdria
profissional, ou do uso de modelos referenciais — seus professores a quem buscava aproximar-
se ou ndo. Apenas um afirmou pautar-se no construtivismo, como concep¢do de
aprendizagem, muito embora ao justificar a ado¢do o fagca de maneira relacionada a
aproximacao da teoria com o cotidiano (contextualiza¢do). Com efeito, o professor associa
construtivismo a contextualiza¢do, evidenciando a fragilidade do conhecimento sobre o
assunto. Outro, porém, considera sua prdtica distante de qualquer teoria de aprendizagem,
alegando sua formacdo inicial. Somam-se a estes posicionamentos, um trecho de aula, em que
a PROFI, revela sua concep¢do de ensino: o transmissivo. Tais compreensdes sao assim
expressos em seus relatos:

Teorias tem muitas, estilo Paulo Freire, ndo sei o que... Aquela coisa... Vé...
E por que da minha formacdo, ndo sou muito ligado a Pedagogia
diretamente, tem muitas coisas ali, na drea de Ciéncias Humanas, tem
muitas essas coisas ai, essas teorias ai (PROF4).

Eu acho que eu sempre tento fazer aquele método construtivista do Piaget.
Eu tento sempre, eu viro e volto, por que eu acho altamente interessante. Eu
acho que sempre vocé tentar atrelar o cotidiano, aquele assunto que vocé
estd trabalhando com o cotidiano, eu acho que isso ajuda vocé a fixar
(PROF3).

Eu costumo dizer que vocés tém que estudar do ponto de vista cientifico e
da forma que houvesse entendimento para outra pessoa. Vocé ndo seria um
bom professor se ndo repassar conhecimento. Se vocé fosse falar desse
assunto para um aluno no nivel, vamos dizer assim, do ensino médio, vocé
ndo iria falar com essa linguagem... Iria usar uma linguagem que ele
entendesse. (PROF1).

Estas constatagdes coadunam com a ideia de que nas “universidade, embora seus
professores possuam experi€éncia significativa e mesmo anos de estudo em suas dreas
especificas, predomina o despreparo e até um desconhecimento cientifico do que seja o
processo de ensino e aprendizagem” (PIMENTA; ANASTASIOU, 2002, p. 37). A essa
constatacdo deve-se acrescentar a auséncia de programas de formacdo pedagdgica para
professores universitarios em relac@o as teorias de aprendizagem e sim com o ensino, técnicas
de instrumentaliza¢do para o ensino. A superacdo dessa perspectiva de formagao podera ser
obtida por programas com este foco, quer seja inicial ou continuado, ou por assessoramento

pedagégico de professores que trabalhem efetivamente com esta temética.
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As andlises efetuadas mostram que a formacdo dos professores universitarios
pesquisados na drea de biologia nao privilegiou o pedagdgico. Entre estes sujeitos mantem-se
a ideia do ensino como transmissdo do conhecimento, compreensao que dificulta romper com
a dicotomia teoria e pratica. Esta configuragdo, nas praticas investigadas, responde pela
prevaléncia da pesquisa e ensino como momentos dispares. O primeiro destinado a produgdo
do conhecimento; o segundo como meio de divulgacdo, transmissdo desses saberes. Debita-
se, principalmente, na auséncia de programas de formacdo pedagdgica continuada do
professor, a ndo incorporacdo da pesquisa como principio formativo. Romper com o
distanciamento da pesquisa na formacgdao de professores na Educacdo Superior configura-se
como imperativo urgente, tarefa ainda a ser enfrentadas e que demanda investimentos

diversos.
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CONSIDERACOES FINAIS

Adentrar nos meandros da pesquisa educacional, sobretudo como proposta deste
estudo dissertativo, foi um grande desafio, visto que o objetivo durante o ingresso no curso de
Licenciatura em Ciéncias Bioldgicas era ser pesquisador e ndo professor. Minha caminhada
na seara educacional tem oportunizado situacdes e aprendizagens que vem permitindo agregar

, de modo articulado, essas duas dimensdes doravante.

Conhecer o universo de quatro docentes universitarios do curso de licenciatura em
Ciéncias Bioldgicas da UECE, com vinculo com pesquisa, no Campus do Itaperi em
Fortaleza, foi motivado pelo interesse em compreender a integragdo pesquisa € ensino na
pratica desses professores, tendo em vista a orientagdo presente nos documentos legais que
balizam a formacao de professores da educacdo bdésica e indicam a pesquisa como principio

formativo.

N

A escolha desse locus de pesquisa estd estreitamente relacionada a minha
formacao inicial e atuac@o profissional, as quais propiciaram o delineamento dos primeiros
questionamentos sobre a formacao dos professores que lecionam na licenciatura em Ciéncias
Bioldgicas. Somam-se a estas razdes, o meu desejo de ingressar na carreira académica,

desempenhando a fung¢do de formador nessa area do saber.

O estudo realizado, de natureza qualitativa, teve como trilha metodoldgica a
etnometodologia, compreendida como uma teoria social que fixa ateng¢do na prética do ator
social, neste caso, o docente universitario. A adoc¢ao da etnometodologia encontrou esteio no
proposito de caracterizar as préticas pedagdgicas de docentes universitdrios, reconhecendo-os
como capazes de explicar e justificar suas acdes. Considero que os dados colhidos permitiram
desvelar uma cena do cotidiano destes professores que, mesmo aproximativa, aportou
elementos férteis para o conhecimento desse “reino”, ainda distante que é a sala de aula
universitaria. Nesse sentido, compreende-se os achados dessa incursio como elementos

iniciais e que ndo permitem generalizacdes. Apontam direcdes e requerem continuidade e

aprofundamento de cardter etnografico para uma melhor compreensao.

E mister refor¢ar que as anélises, conclusdes e, por vezes, criticas, de modo algum

devam assumir conota¢do individual personificada. As evidéncias aqui apresentadas sdo o
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retrato do cotidiano da prética docente, nas quais se reconhece fragilidades exdgenas aos
docentes e que sdo ordem institucional, normativas e ideoldgicas que superam seus limites de

reflexdo e intervencao.

O exame dos documentos permitiu perceber a ascensdo do paradigma da
epistemologia da pratica como um referencial na formacdo docente, a0 menos no plano do
discurso. Evidenciou ainda, por outro lado, a emergéncia da pesquisa como um contetido e um
principio para a formacgdo de professores em nivel superior, e por outro, o descompasso desse
reclame nas orientagdes especificas, a exemplo da formacao em Ciéncias Bioldgicas, uma vez
que a concepc¢do de pesquisa € cifrada e pouco contundente, refor¢cando-a como uma
dimensao a ser contemplada, sobretudo, na formacao do bacharel e d4 carater aplicacionista

aos estagios de préatica de ensino e pratica como componente curricular.

Percebo que houve um hiato entre as DCN para a formagao do professor em nivel
superior e as diretrizes para o curso de Ciéncias Bioldgicas, fato que também ndo contribuiu a
adocdo do referencial da epistemologia da pratica na formacdo de professores dessa drea. Este
desacerto repercute no Projeto Pedagégico do CCBIO/UECE-Itaperi, e, por conseguinte na
pratica dos professores. Outro reflexo é a permanéncia da “sombra” do modelo “esquema
3+1”, pois teoria e prdtica, portanto, pesquisa € ensino, parecem ser concebidas de forma
dicotdmica na formacdo do professor, visto que somente nas disciplinas da area didatico-
pedagégicas e PCC, advoga-se esta integracdo. Alimenta-se, desse modo, a ideia de que
ensino e pesquisa sdo atividades distintas que requerem diferentes habilidades. Predomina a
concepcdo de que o professor seria aquele que dd aula enquanto o pesquisador ocupa a maior

parte da sua carga hordria com préticas investigativas.

Neste caso, a Resolucdo CNE/CP n° 1/2002 recaiu sobre o “pedagogismo”,
condicdo que refuta, uma vez que o dominio, ou mesmo o conhecimento, da integracdo
pesquisa e ensino, pautados nos pressupostos da Epistemologia da Pratica, ndo sdo de acesso a
todos os docentes que atuam como formadores de professores, sobretudo na area de Cié€ncias
da Natureza e Matemdtica, a exemplo das Ciéncias Bioldgicas. Desta feita, como esperar
desses formadores aproximagdes e praticas nesta direcdo? Como refutar a concepcdo de
ensino transmissivo e pesquisa aplicacionista? O desafio, portanto, € fazer chegar aos
professores formadores o entendimento da pesquisa como pritica calcada na ideia da
emancipagdo e autonomia, da compreensao situada do trabalho e no alargamento da condi¢@o

de atuagdo docente.
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Consubstancia-se displicéncia a falta de orientagdo legal a cerca da formacio
pedagégica do professor universitdrio, em contraposi¢do a preparacdo — indicacdo da LDB.
Desta feita, concluo que essa acanhada orientacdo implica, muitas vezes, em processo
autodidaticos, deixando a cargo do professor universitario busca-la ou nao, decisio e processo
assistemdtico que ndo contribui em nada para a ado¢do de ensino emancipador, tendo a
pesquisa como principio de ensino e aprendizagem. O agravo € acentuado quando se
compreende que € este docente quem deve conduzir a formacao de professores para educacdo
basica, requerendo deles saberes e atuacdes nao lhes foram propiciadas. Portanto, é
contraditdrio indicar como principio formativo a integracdo teoria e pratica, mediada pela

pesquisa, quando falta aos formadores conhecimentos e préticas nessa direcao.

Compreender se a pratica pedagdgica do docente universitario articula pesquisa e
ensino requereu aproximagdo com os sujeitos, realizadas pela observacdo de sua pratica e
subsequente entrevista. Tais momentos revelaram que os docentes, mesmo possuindo a
preparacao exigida em lei (mestrado ou doutorado), det€m seus interesses de investigagdo em
setores que destoam do propdsito formativo do curso: professores para educagdo bésica. Esta
constatacdo estimula pensar a pertinéncia de exigéncia semelhante aquela presente na
Resolucio CNE/CP n° 1/99, a qual determina o perfil quadro docente, tendo, a0 menos
metade deles, experiéncia na educagdo basica. No caso dos cursos de licenciatura, talvez,
importante fosse considerar a conhecimento em pesquisa educacional como essencial para o
ingresso de na carreira docente desta modalidade, tendo em vista o atendimento a integragdo
ensino e pesquisa.

As préticas observadas, em sua maioria, caminharam para a dire¢io do modelo
técnico-instrumental, visto que os momentos tedricos sdo desconexos aos praticos.
Movimento contrdrio ocorreu nas situacdes pontuais, ocasides de promog¢do do conhecer-na-
acdo, seguidos por reflexdo-na-acdo, promovido intuitivamente pelos docentes, baseados em
seus saberes de experiéncia. O reflexo de sua carente formacao pedagdgica, é percebida nos
modos de conceber o ensino, essencialmente transmissivo, tratando a pritica, muitas vezes, de
forma desarticulada da teoria, fato que reside na compreensao, mesmo que nao racionalizada,

que o conhecimento advém desta, a pratica é apenas local de aplicagao.

Escassos foram os momentos identificados integrando teoria e pratica. A pesquisa
emergiu nas aulas observadas como exemplificacdes das praticas investigativas dos docentes,

porém com pequeno estimulo aos alunos no que se refere a producdo do conhecimento,
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reflexdo individual e coletiva ou mesmo reelaboracdo de teorias, aqui compreendidos como
forma de articular pesquisa e ensino. Nestes moldes, a imagem projetada desses docentes,
pode levar os futuros professores da educagdo bdsica a perceber que a formacao para pesquisa

destina-se, essencialmente, para os cientistas.

O Governo Federal vem investido em acdes na melhoria da formacao do professor
da educacdo bdsica, a exemplo do PIBID, PRODOCENCIA e PARFOR. Programas
relevantes, mas que podem ter efeito indcuo, caso nao atinem para a necessidade de assegurar
aos seus formadores, processos de formag¢do que oportunizem a discussdo, a reflexdo, a
inovagdo da pratica, mediante a integracdo da pesquisa ao ensino. Faz-se necessério pensar
programas que efetivamente incitem o professor universitario a socializar suas concepgoes €
praticas, colocando-as em pauta, no sentido de problematiza-las e de compreendé-las, com
vistas a sua renovagao, superando as programas formativos decorrentes de momentos pontuais
e que tratam, por vezes, de ensinar técnicas de ensino, novas metodologias ou
desenvolvimento de materiais didaticos. Penso que discutir docéncia universitdria em
momentos coletivos, entre pares e sob a tutoria de uma expertise, poderia ser um caminho de
superacdo, uma vez que esses profissionais, pelo alto nivel de titulacdo e pela cultura
académica incrustada nos seus contextos de trabalho, desconhecem a pratica de problematizar
a propria pratica. Este, certamente, é o principal desafio para avancar e conceber a pesquisa
como principio de ensino e aprendizagem. Mudancga que pode incidir de forma contundente

em novas perspectivas na formacao de professores para educagdo bésica, em nivel superior.

Esta aproximagao nos revela que o referido curso, mesmo tendo um corpo docente
com associagdo as praticas investigativas, ainda ndo consegue contemplar a dimensao da
pesquisa integrada aos processos formativos dos licenciandos. O distanciamento dos
formadores com as atuais DCN, ou ainda, a compreensdo do ato de ensinar como um
momento e ndo como um processo, podem ser apontados como possiveis razdes. A superacio
pode estar na proposicdo de politicas de formacao continuada para o docente universitario,
elemento chave para a renovagdo do ensino. Este hiato observado consubstancia-se como

campo de investigacdo doravante.
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APENDICE A — COMO ENSINAM OS PROFESSORES DE CIENCIAS
BIOLOGICAS? UM ESTUDO SOBRE A RELACAO ENSINO E PESQUISA NA
PRATICA DOCENTE.

PERFIL DOS DOCENTES DA UECE QUE ATUAM NA FORMACAO EM
PESQUISA

(Questionario)

Caro(a) professor(a),

Estamos desenvolvendo um estudo sobre a cultura docente face a formagdo para a
pesquisa, iniciativa que envolve professores participantes de grupos de pesquisa e que
atuam em disciplinas de iniciacdo cientifica nos cursos de graduacao da UECE. O
trabalho, apoiado pelo CNPgq, objetiva contribuir para a reflexdo sobre a integracdo da
pesquisa ao ensino no contexto universitdrio, considerando a prdtica dos formadores e sua
relacd@o com a proposta de formagdo profissional. Sua colaboragdo é fundamental, motivo
pelo qual solicitamos que responda o presente questiondrio.

Agradecemos antecipadamente.

1. Identificacao

1.1 Nome completo:

1.2 E-mail:

1.3 Curso(s) em que atua:

1.4 Idade:
Entre 20 e 29 anos Entre 30 e 39 anos I:I Entre 40 e 49 anos
Entre 50 e 59 anos Entre 60 anos ou mais

1.5 Formagao em nivel de graduagao:
1.5.1 Nome do curso:

Bacharelado Licenciatura Ano Conclusao:
Bacharelado Licenciatura Ano Conclusao:
1.6 Maior titulacao:
1.6.1 Graduacgao Especializacdo |:| Mestrado
Doutorado Pés-doutorado
1.6.2 Situacdo da maior titulacdo: \_] Concluida D Cursando

1.6.3 Area da maior titulacao:
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1.7. Vinculo profissional na UECE:
Professor Efetivo |:| Professor Substituto
Outro. Especifique:

2. Experiéncia Profissional

2.1 Tempo de magistério na Educacao Basica:

2.2 Tempo de magistério no Ensino Superior

2.3 Quais as disciplinas que vocé lecionou nos tltimos trés anos na UECE?

2.4 Voce leciona disciplinas relacionadas a pesquisa na graduacao? Em caso positivo, explicite.

2.5 Vocé participa de grupo de pesquisa cadastrado no Diretorio de Grupos de Pesquisa do
CNPq?
Nao Sim

Qual? Desde quando?

2.6 Vocé orienta bolsista de iniciacdo cientifica (PIBIC, FUNCAP, IC/UECE, PROVIC) na
UECE?
Nao Sim Quantos?

2.7 Vocé participa atualmente de projeto de pesquisa?

Nao ’—‘ Sim Titulo:

Como? Coordenador |:| Pesquisador Colaborador

3. Continuidade de sua participacdo na pesquisa “A cultura docente face a formacao
para a pesquisa: a gestao dos saberes na docéncia universitaria”.

3.1. Vocé tem disponibilidade para continuar colaborando Sim Nao
com a pesquisa?

3.2 Em que modalidade vocé se dispoe a colaborar?

I:l Sendo entrevistado(a) I:l Sendo entrevistado(a) e observado(a) em sua pratica.
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APENDICE B - RESUMO APRESENTADO AOS SUJEITOS INVESTIGADOS
NO MOMENTO DA APRESENTACAO DO INTERESSE DE INVESTIGAR SUA
PRATICA DOCENTE.

A CULTURA DOCENTE FACE A FORMACAO PARA A PESQUISA: A GESTAO
DOS SABERES NA DOCENCIA UNIVERSITARIA

Grupos de Pesquisa Educagdo, Cultura Escolar e Sociedade (UECE/CED), Educagdo e Saude
Coletiva (UECE/CCS) e Saber e Pratica Social do Educador (UFC/ FACED).

RESUMO

A investigacdo A cultura docente face a formagdo para a pesquisa: a gestdo dos saberes na
docéncia universitdria agrega integrantes dos grupos de pesquisa “Educac¢do, Cultura Escolar
e Sociedade” (UECE/CED), “Educac¢do e Saude Coletiva” (UECE/CCS) e “Saber e Prética
Social do Educador” (UFC/FACED), equipes que compartilham preocupacdes em torno do
trabalho docente. A iniciativa, apoiada pelo Edital Universal n°. 14/2008 do CNPq, aborda a
relacio entre ensino e pesquisa nos cursos de graduacio da UECE. Tem como objetivo
principal contribuir para a reflexdo sobre a integracdo ensino e pesquisa na docéncia
universitdria, em particular na pratica dos formadores que atuam em disciplinas ligadas a
pesquisa e daqueles que participam de grupos de pesquisa em diferentes cursos de graduagdo.
De modo mais especifico, pretende compreender a gestdo pedagdgica no ambito da docéncia
universitaria, bem como sua relagdo com as orientagcdes da proposta de formacgao profissional
vigente. A investigacdo toma como ponto de partida a indagacdo: Qual a relagdo entre a
gestdo pedagdgica efetivada pelos professores dos cursos de graduacdo e os propdsitos da
formacdo profissional de desenvolver competéncias e habilidades pela reflexdo na acao? A
problemadtica da pesquisa incide sobre a natureza do ‘“saber ensinar” a partir dos modos de
integracdo dos saberes docentes ao trabalho pedagdgico do professor universitirio em
contexto real de prética. O estudo, ao destacar a cultura docente em acdo na universidade face
a formacdo para a pesquisa, insere-se no campo de estudos sobre a epistemologia da pratica.
Considerando esta intencionalidade, a proposta encontra suporte metodologico na
etnometodologia. Esta abordagem permite entender o docente como sujeito que edifica sua
acdo mediante as relacdes que estabelece no seu contexto de trabalho, as quais podem ser
explicitadas através de seus “discursos praticos” (falas e agdes). Com base nesse referencial, a
pritica da investigacdo envolverd um grupo de docentes universitdrios que atuam nas
disciplinas ligadas a pesquisa e/ou participam de grupos de pesquisa em diferentes cursos de
graduacdo. O questiondrio que acompanha este resumo constitui o primeiro momento da
coleta de dados desta investigacdo.
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APENDICE C - COMO ENSINAM OS PROFESSORES DE CIENCIAS
BIOLOGICAS? UM ESTUDO SOBRE A RELACAO ENSINO E PESQUISA NA
PRATICA DOCENTE.

Guia de Observacao
1 IDENTIFICACAO

1.1 Curso

Bacharelado ( ) Licenciatura ( )
1.2 Centro (a que o professor se vincula):
1.3 Turno: ( ) diurno () vespertino () noturno

1.4 Data da Observagao: / /

1.5 Professor observado:
1.6 Disciplina:

1.7 Aula ministrada n°.:
1.8 Assunto/conteudo:

1.9 Objetivo da aula ministrada (perguntar ao professor no final d aula)

2 OBSERVACOES GERAIS (Aqui podem ser registrados aspectos que vocé considere

relevante a andlise do objeto de estudo ocorridos entre sua chegada ao local e o inicio da aula)

3 REGISTROS DA ACAO DOCENTE EM SITUACAO DE AULA
3.1 A aula comecou no hordrio: ( )sim ( ) ndo. Registre o horério:
3.2 aula terminou no hordrio: ( )sim ( ) ndo Registre o hordrio:

3.3 Descreva o espaco fisico onde acontece a aula.
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3.4 Descreva o grupo de alunos. (configuragdo do grupo: idade aproximada/
heterogeneidade ou ndo; clima predominante na sala entre os alunos; organizagdo

espacial dos alunos, como os alunos reagem a presenca do professor e observador, etc).
3.5 Descreva a metodologia e os recursos didaticos utilizados na aula.
3.6 Descreva situagoes:
3.6.1 Relacionadas ao aluno

3.6.1.1 situagdes em que o professor evidencia a relacdo entre o objetivo e/ou assunto

da aula e o trabalho com seus alunos.
3.6.1.2 situagdes em que o professor estimula a participagdo do(a) aluno(a).

3.6.1.3 situacdes em que o professor reconhece os saberes dos(as) alunos(as),

articulando-os com o contetudo da disciplina.
3.6.2 Relacionadas a postura investigativa

3.6.2.1 situagdes em que o professor estimula a reflexdo, o desenvolvimento do

senso critico e o espirito cientifico.

3.6.2.2 situagdes em que o professor promove a integracdo do grupo, a curiosidade,

a criticidade, permitindo a convivéncia com pontos de vista divergentes.
3.6.3 Relacionadas a pesquisa

3.6.3.1 situagdes em que o professor evidencia a relacdo ensino e pesquisa no

trabalho desenvolvido com seus alunos.
3.6.3.2 situacdes em que o professor estimula o desenvolvimento de praticas de
pesquisa.
4. Apoés a observacio, registre suas impressoes e interpretacoes gerais sobre:
4.1 a aula observada.

4.2 arelacdo entre a prética do professor e os objetivos da pesquisa.
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APENDICE D - TERMO DE AUTORIZACAO DE USO DE IMAGENS.

Pelo presente instrumento as partes, doravante denominadas simplesmente CONCEDENTE e
AUTORIZADO, celebram acordo que caracteriza a concessao de licenga de uso e reprodugdo
de Obras Fotograficas, com fulcro na Lei n°. 9.610/98 e demais legislacdes pertinentes,
obrigando-se, por si e por seus eventuais sucessores, ao cumprimento das cldusulas e

condic¢des a seguir estipuladas:

1. CONCEDENTE

Nome:

Endereco:

Cidade: Estado: CEP:

Pais: Brasil

Telefone: Celular:

Responsavel Técnico:

CPF: RG: Orgio Expedidor:

2. AUTORIZADO

Nome:
CPF:
Endereco:
Bairro:
Cidade:
E-mail:

Telefone:

Neste ato representados por seus prepostos abaixo assinados.
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3. DA(S) OBRA(S) OBJETO DA LICENCA

Fotografia do rosto dos concedentes deste termo de autorizacao.

4. DO(S) MEIO(S) DE UTILIZACAO DA(S) OBRA(S) E PRACA(S) DE VEICULACAO

As imagens serdo utilizadas em exposi¢des, congressos, artigos e eventos de finalidade

cientifica.

5. DOS DIREITOS E OBRIGACOES DO AUTORIZADO

. O AUTORIZADO tem permissdao para reproduzir a(s) obra(s) fotogréfica(s)

discriminada(s) neste instrumento, no(s) produto(s) e/ou evento(s) indicado(s) no item 4.

. O AUTORIZADO se compromete a ndo efetuar cessao ou transferéncias dos direitos
autorais inerentes ao objeto do presente termo, permanecendo o CONCEDENTE como tnico

e exclusivo titular deste.

. O AUTORIZADO obriga-se a indicar, em qualquer utilizacdo, a autoria da obra

licenciada, fazendo expressa men¢ao ao nome dos autores corretamente descritos no item 3.

6. DOS DIREITOS E OBRIGACOES DO CONCEDENTE

. O CONCEDENTE terd o direito de retirar de circulacdo a obra ou de suspender
qualquer forma de utilizagdo ja autorizada, quando a circulacdo ou utilizacdo implicarem

afronta a sua reputacdo e imagem.

. O CONCEDENTE obriga-se a disponibilizar, gratuitamente, ao AUTORIZADO o
material descrito no item 3 do presente Ajuste, para compor o acervo do banco de imagem do

AUTORIZADO, por tempo indeterminado, a contar da assinatura deste Termo.
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7. DO VALOR

O presente termo serd celebrado a titulo gratuito, ndo incidindo a quaisquer das partes, Onus,

custos, repasses orcamentarios ou dispéndio pecunidrio, a quaisquer titulo.

8. DAS PENALIDADES

A cessdo das obras a terceiros, sem a expressa concordancia por escrito do CONCEDENTE,

implicara na perda de todos os direitos instituidos por este termo.

9. DAS DISPOSICOES GERAIS

. O CONCEDENTE declara ser o titular dos direitos autorais, patrimoniais € morais das
obras objeto desta Licencga, respondendo, com exclusividade, por qualquer ofensa ou violagcdo

de direitos autorais de terceiros e da autoria de outras obras.

. A concessdo da Licenga objeto deste Termo ndo importard na cessdo e transferéncia

dos direitos autorais, dos quais 0 CONCEDENTE permanece como tnico e exclusivo titular.

. O AUTORIZADO nao poderd ceder, transferir ou sub-licenciar a reproducdo das

obras a terceiros, sem a expressa concordancia por escrito do CONCEDENTE.
. Obriga-se 0 AUTORIZADO a indicar, em qualquer utilizagao, a autoria da obra.

. O CONCEDENTE devera receber um exemplar de cada peca produzida para o seu

arquivo pessoal, em até 30 dias, ap6s a veiculag@o ou distribui¢ao do material.

. O AUTORIZADO podera reproduzir a(s) obra(s) fotogréfica(s) discriminada(s) neste
Instrumento, no(s) produto(s) indicado(s) no item 4, em todas suas versdes impressas €
eletronicas (Internet), em qualquer idioma e/ou drea geogrifica do Brasil, deste que se
comprometa a ndo divulgar imagens que posam violar o disposto no inciso X, do art. 5° da

Constitui¢ao Federal.

. O presente Termo € celebrado em caréter irretratavel e irrevogavel, obrigando-se as
partes por si, seus herdeiros e sucessores, ao cumprimento de todos os seus termos e

condigdes, ressalvado o disposto no inciso VI, do art. 24, da Lei n® 9.610/98.
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10. DA VIGENCIA

O presente Termo de Autorizacdo de Uso de Imagens terd vigéncia por prazo indeterminado.

11. DA RESCISAO

Este Instrumento poderd ser rescindido de pleno direito, independentemente de interpelagao
judicial ou extrajudicial, pelo ndo cumprimento das obrigacdes ora assumidas, ou denunciado
por consenso das partes, a qualquer tempo, mediante notificagdo expressa com antecedéncia

minima de 30 (trinta) dias.

12. DO FORO

Para dirimir quaisquer questdes decorrentes deste Instrumento, que ndo possam ser resolvidos
pela mediacdo administrativa, as partes elegem o foro da Justica Federal competente, por

forca do artigo 109 da Constitui¢do Federal.

E, assim, por estarem de acordo as partes pactuantes assinam o presente Instrumento em 02
(duas) vias de igual teor e forma, para um sé efeito, na presenca de duas testemunhas, que

também o subscrevem, para que produza os seus efeitos legais.

Fortaleza Ce, ---- de ----- de 2010.

CONCEDENTE AUTORIZADO

CPF: CPF:

RG: RG:
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APENDICE E - COMO ENSINAM OS PROFESSORES DE CIENCIAS
BIOLOGICAS? UM ESTUDO SOBRE A RELACAO ENSINO E PESQUISA NA
PRATICA DOCENTE.

ROTEIRO PARA A ENTREVISTA

1. Gostaria que vocé nos contasse como desenvolve suas aulas.

(explorar aspectos como: planejamento, definicdo do contetido, recursos utilizados,

atividades, espacos fisicos, tempo, avaliacio e participacdo do aluno na aula).

2. Vocé sempre ensinou assim? O que leva vocé a ensinar dessa forma?

(base/fundamento)
3. Como percebe a adesdo dos alunos ao seu modo de ensinar?

4. Quais as dificuldades encontradas para desenvolver a préitica que vocé€ descreveu e

como vocé vem enfrentando-as? (pedir para descrever detalhadamente)

5. Voceé poderia citar as estratégias de ensino mais presentes em sua pratica pedagdgica

visando iniciar o aluno no processo de constru¢ao do conhecimento?

6. Vocé considera que sua prética pedagdgica desenvolve uma postura investigativa nos

alunos em formagdo? Como?

7. Vocé considera que integra ensino e pesquisa no seu trabalho de sala de aula?
(explicitar o que entende por pesquisa e por ensino) Como vocé faz essa integracao?

Dé um exemplo.
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ANEXO
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ANEXO A - FAX SIMILE DO PARECER DE APROVACAO DO COMITE DE
ETICA DA UECE, AVALIZANDO A COLETA DE DADOS JUNTO AOS
SUJEITOS INVESTIGADOS.

Universidade Estadual do Ceara
Comité de Etica em Pesquisa
Av. Paranjana, 1700 - Campus do Itaperi -CEP 60.740-000 - Fortaleza-Ce
Fone: 3101.9850 - E-mail: cep@uece.br

Fortaleza (CE), 13 de janeiro 2010

Titulo — Pesquisa como principio educativo: o ensino pela pesquisa e a gestiio pedagdgica dos saberes na
docéncia universitdria na drea da sande.

Folha de rosto: 300535

Processo N°:09503560 5

Pesquisador responsdvel: Prof’. Dra. Silvia Maria Nobrega - Therrien

Instituigio responsavel: UECE/CCS

Area temitica: Ciéncias Sociais Aplicadas

PARECER

O projeto de pesquisa em tela dé continuidade a um estudo anterior intitulado- “Formagdo
profissional: ensino, pesquisa e construgdo do conhecimento no contexto dos projetos politicos
pedagdgicos dos cursos de graduacdo em savide”.

A proposta de pesquisa em pauta tem por finalidade aprofundar o conhecimento sobre a
questdo pedagégica no campo da docéncia universitaria, concebendo a pesquisa como principio
educativo. O estudoagrega trés grupos de pesquisa, sendo dois da UECE e um da UFC, enquanto
equipes que compartilham interesse e preocupagdo em torno do trabalho docente, na rela¢o entre
ensino e pesquisa no contexto do ensino superior em universidade publica. O processo investigativo
serd direcionado por uma compreensdo de ensino/aprendizagem pautada numa préaxis docente que
integra ensino/pesquisa como referencial e concepgdo tedrico-metodologica de formagdo profissional
tendo por pressupostos os fundamentos da epistemologia da pratica e expressa uma intencionalidade
pedaggica  definida.  Considerando  esse  pressuposto  participario  da pesquisa
professores/pesquisadores da drea da saiide que atenderem os seguintes critérios: ser do quadro
efetivo; termais de cinco anos de experiéncia no magistério superior na UECE; atuar nas disciplinas
vinculadas & pesquisa em curso de graduagdio ou pés-graduagdo e/ou ter experiéncia em pesquisa e
aceitar participar do estudo. Os procedimentos investigativos constarfio de entrevista com aplicagdo
de questiondrio e a observagdo do trabalho docente em situagdes reais da pratica docente com
utilizagdo de filmagem e registro em diario de campo. O cronograma estabelece a duragdio da
pesquisa por um periodo de 36 meses, todas s atividades acham-se descritas mas n#o define o inicio
e a conclusio da pesquisa. O orgamento define uma previsio despesa no valor de R$863,00
(oitocentos e sessenta e trés reais) referentes a material de consumo que seré assumido pela
pesquisadora. O CV da pesquisadora principal encontramos na Base Lattes CNPq. O TCLEe a
metodologia estdo adequados.

O projeto esta bem estruturado e é relevante podendo haver retorno para a comunidade
académica, atende plenamente aos ditames da Resolugdo 196/96 do Conselho‘ Nacional de Saude —
CNS e, as pendéncias foram resolvidas, e estd aprovado pelo Comité de Etica em Pesquisa da
Universidade Estadual do Ceard — CEP-UECE.

O relatério final devera ser apresentado ao CEP.
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Profa. Dra Diana Célia Sousa Nunes Pinheiro
Coordenadora do Comité de Etica em Pesquisa da UECE




