, V. 38, n° 3, set./dez. 2012.

c: a R. Educ. Prof., Rio de Janeiro

c. Sena

B. T¢

30




INVESTIGACAO NA DOCENCIA: POSSIVEIS
CONTRIBUICOES AOS PROCESSOS
FORMATIVOS DOS PROFESSORES
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Resumo

Hste artigo tem o objetivo de apresentar propostas de correlacionar o exercicio da docéncia com os processos
investigativos de duas professoras universitarias na disciplina de Didatica na Pedagogia, nos estagios no curso de
Pedagogia da Universidade Municipal de Sao Caetano do Sul (USCS) e nos Cursos de Licenciatura na Universida-
de Estadual Paulista Jdlio de Mesquita (UNESP). No encaminhamento metodolégico foram realizados registros

escritos dos alunos e professores, e gravagoes de alguns momentos formativos. Como conclusao destaca-se a agao

dos alunos e dos professores como protagonistas dos processos de construcio e aquisicio de conhecimentos na
area por meio da a¢llo investigativa dos processos formativos para a docéncia. Destaca-se a necessidade de as

Universidades valorizarem a¢oes docentes que articulem a formacio inicial de professores aos processos de ensino

e aprendizagem para a investigacao.

Palavras-chave: Docéncia. Investigagio. Pedagogia Universitiria.

INTRODUCGAO

A compreensio de que a docéncia ¢ uma atividade comple-
xa tem sido constantemente reiterada e defendida por Cunha
(20006), pois, segundo ela, ¢ uma profissao que exige multiplos
saberes articulados em uma totalidade e compreendidos em
suas relacGes. Se essa ¢ uma condi¢do que envolve todos os do-
centes, o exercicio na educagdo superior se torna mais exigente
ainda, pois quem atua nesse nivel de ensino necessita exercitar a
producio do conhecimento por meio da atividade investigativa,
com reflexo nas a¢des de ensino, favorecendo aprendizagens
também complexas de seus alunos.

Nao basta que os professores tenham dominio do conhe-
cimento que ensinam, ainda que esse dominio seja condicio
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fundamental para seu oficio. Para ensinar é necessatio entender
o conteudo e, na mesma intensidade, do campo epistemologico
dos processos de ensino e aprendizagem de uma deteminada
area, como, também do entendimento do contexto historico,
cultural e politico em que estudantes e professor estdo inseridos.
Nesse sentido, pensar sobre o exercicio profissional do professor
universitario no contexto atual ¢, no minimo, desafiador, pois
¢ exigida cada vez mais desses profissionais a competéncia de
investigacdo acerca das atividades de ensino, pesquisa e extensao.

Na tentativa de buscar articular a formagao inicial de profes-
sores aos processos de ensino e aprendizagem para ainvestigacio,

pensar sobre o exercicio profissional
do professor universitdrio no
contexto atual é, no minimo,

desafiador
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serd apresentada a experiéncia de duas professoras universitarias
que, ao ensinarem a disciplina intitulada “Didatica”, acabam por
investigar os préprios processos de ensinar, tendo como enca-
minhamento tedrico-metodolégico a investigagao de uma area
que tem como campo epistemoldgico e metodoldgico o ensino
e a aprendizagem num curso de Pedagogia e na Licenciatura em
duas universidades puiblicas paulistas.

Neste artigo ¢ apresentado o trabalho — caracterizado como
uma pesquisa qualitativa — desenvolvido junto aos alunos des-
ses cursos. Por um lado, tenta-se estabelecer a acio docente
no contexto universitario e, por outro, busca-se correlacionar
a investigacdo docente, tomando-se como baliza as inova¢oes
educativas defendidas por Cunha (2006); Lucarelli (2009).

Cunha (1998), em seu livro intitulado “O Professor Univer-
sitario na Transicao de Paradigmas”, ja aponta a necessidade de
a universidade rever e retomar reflexdes tedrico-praticas sobre
o ensino e a aprendizagem para realmente avancarmos nas pra-
ticas pedagodgicas que nela sdo praticadas. Nesse livro a autora
aponta a necessidade de que as questdes referentes ao ensino
e a aprendizagem na universidade sejam analisadas mediante
mudangas paradigmaticas. Para isso, ela se baliza nos estudos
de Boaventura de Sousa Santos (1987) a respeito das tendéncias
paradigmaticas da Ciencia Moderna e da Ciencia Pés-Moderna: a
transicao do paradigma dominante para o paradigma emergente.

Assim, ao falarmos sobre as mudancas paradigmaticas
balizadas em Cunha e Sousa buscamos refletir acerca do exer-
cicio da docéncia e da necessaria mudanca de paradigmas que
precisamos realizar para que ela seja realmente emancipatoria e
possa promover a reflexdo e a construcio do conhecimento de
forma auténoma e transformadora.

Para Cunha, a ruptura paradigmatica fortalece a ideia de que
as rupturas provenientes do modo de pensar e fazer acabam
por ser um convite ao desacomodar, guiando a mudancgas que
podem gerar inovagoes:

Tratar a inova¢do como ruptura paradigmatica ¢ dar-lhe uma dimensao
emancipatoria. Nela ndo ha a perspectiva de negacao da historia, mas
sim a tentativa de partir desta para fazer avangar o processo de mu-
danga, assumindo a fluidez das fronteiras que se estabelecem entre os
paradigmas em competicao. Para Santos, esses podem se tornar liquidos
e navegaveis, numa cabotagem que ressignifica subjetividades e, por
essa razao, altera experiéncias. (CUNHA, 2008, p. 3)

Nesse sentido, o conceito deinovacao adotado neste trabalho
¢ aquele proposto por Cunha (2008), que a caracterizou como
processo descontinuo, de ruptura com os paradigmas vigentes
no ensino numa busca pela transi¢io paradigmatica com re-
configuracdo de saberes e poderes. Para melhor entendimento
daquilo que se configuraria como transi¢ao paradigmatica foram
utilizados os seguintes indicadores de inovagao:

A) Arupturacom aforma tradicional de ensinare aprender,
que envolve (a) compreender o conhecimento a partir de uma
perspectiva epistemoldgica problematizadora; (b) reconhecer
formas variadas de producao de saberes; (c) incorporar a dimen-
sdo sécio-histérica do conhecimento; (d) assumir a dimensio
axiologica que une sujeito e objeto.

B) A gestdo participativa, que inclui (a) a participacdo dos
sujeitos desde a concepcdo até a analise dos resultados; (b) o
estimulo as atitudes reflexivas frente ao conhecimento; (c) a
condicido de assumirem (esses sujeitos) a diversidade de com-
preensoes valorativas; (d) o incentivo das habilidades para tratar
com a complexidade.

C) A reconfiguragdo dos saberes, que requer (a) anular ou
diminuir as dualidades propostas pela ciéncia moderna (saber
cientifico/sabet populat, ciéncia/cultura, educagio/trabalho,
corpo/alma, teotia/pratica, ciéncias naturais/ciéncias sociais,
objetividade/subjetividade, arte/ciéncia, ensino/pesquisa
etc.); (b) a compreensao da realidade de forma integradora; o
reconhecimento da legitimidade de diferentes fontes de saber;
a valorizagao da percepcio integradora entre o ser humano, a
sociedade e a natureza.

D) A reorganizacio da relagdo teorialprdtica, em que é
preciso (a) assumir que a duvida epistemoldgica ¢ que da sen-
tido a teoria; (b) estimular relagdes que articulem ora teotia e
pratica, ora pratica e teoria; (c) promover a leitura da realidade
e da pratica social; (d) problematizar o conhecimento que os
estudantes precisam produzir; (€) assumir a pratica como tnica
e multifacetada, exigindo uma visao interdisciplinar.

E) A perspectiva orgdnica no processo de concepgdo, desen-
volvimento e avaliagio da experiéncia desenvolvida, que inclui
(a) apreender as relacdes entre as decisbes pedagogicas que
acompanham todo o processo de ensinar e aprender buscando
coeréncia; (b) a busca processual, que exige, em muitos casos,
mudangas de rumos e sensibilidade para o trato com o nio
previsto; (c) a definicdo de um pacto entre professor e alunos e
desses entre si, no que se refere as regras do trabalho pedagogico,
incluindo sua avaliacio.

F) Amediagdo,que estimula (a) assumirainclusio das relagoes
socioafetivas como condi¢io da aprendizagem significativa; (b)
a lidar com as subjetividades dos envolvidos, articulando essa
dimensio com o conhecimento; (c) a exercitar relagoes de respeito
entre professor e alunos; (d) a valorizar a dimensao do prazer de
aprender, do gosto pela matéria de ensino e do entusiasmo pelas
tarefas planejadas; (e) a valorizar os significados atribuidos ao
conhecimento, compreendendo a historicidade de sua producio.

0 conhecimento novo ndo precisa ser

inédito, mas ¢ novo para aquele que

pela primeira veg o descobre a partir
da sua condigao experiencial.
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G) O protagonismo, que exige (a) reconhecer que tanto os
alunos como os professores sao sujeitos da pratica pedagdgica e,
mesmo em posi¢oes diferentes, atuam como sujeitos ativos das
suas aprendizagens; (b) valorizar a producio pessoal, original e
criativa dos estudantes, estimulando processos intelectuais mais
complexos e ndo repetitivos; (c) ressignificar o conceito de expe-
riéncia, assumindo-a como algo que € particular de cada sujeito
e que depende das suas estruturas culturais, afetivas e cognitivas
paraacontecer com sentido; (d) compreender que o conhecimento
novo nao precisa ser inédito, mas é novo para aquele que pela
primeira vez o descobre a partir da sua condi¢do experiencial.

O trabalho docente desenvolvido nessas universidades junto
aos alunos teve como premissa a tentativa de vivenciar mudangas
paradigmaticas nas agdes profissionais, exigindo reflexdo per-
manente sobre cada etapa do processo vivenciado. As questoes
mobilizadoras dessas a¢oes ficaram configuradas tendo como
pano de fundo as seguintes questdes:

* Em que medida conseguimos atender as expectativas

dos alunos?

* Como compatibiliza-las com as exigéncias institucionais?

e Como trabalhar com turmas heterogéneas e respeitar as

diferencas?

* De que maneira aliamos ensino, pesquisa e extensio?

e Tem sentido colocarmos energias em novas alternativas

de ensinar e aprender?

* Como podemos contribuir com propostas curriculares

inovadoras no ensino de didaticars

A partir dessas questoes foi desenvolvida uma proposta para
a realizacao do estagio — entendido como espago para investiga-
¢ao didatica — no curso de Pedagogia que vem ocorrendo numa
universidade municipal na cidade de Sao Paulo. Juntamente com
a proposta, apresentamos um relato de experiéncia envolvendo
projetos de investigacdo na disciplina de Didatica, ministrada
nos cursos de licenciaturas (Geografia, curso integral e curso
noturno; Educacao Fisica e Fisica) num campus da Universidade
Estadual Paulista Jalio de Mesquita (UNESP), em Sao Paulo.

COoNTRIBUICOES DA DIDATICA NA FORMAGAO DE
PROFESSORES E O CAMINHO PERCORRIDO BUSCANDO
INOVACOES

A Didatica ¢ uma drea de conhecimento que contribui para a
analise temdtica referente aos processos de formagao de professores.
Ela éum instrumento paraa praxis transformadora daacao docente,
pois acaba por provocar, por um lado, o processo reflexivo de se
pensar a formagao de professotres enquanto area de conhecimento
e, por outro, subsidiar os processos que envolvem o ensinar ¢ o
aprender das ciéncias nos diferentes niveis de ensino.

Para Candau (1996),a Didatica ¢ uma reflexao sistematica so-
bre os processos de ensino e aprendizagem, analisando inumeras
possibilidades frente a problematica da pratica pedagdgica. No
sentido etimoldgico docéncia significa ensinar, instruir, mostrar,
indicar, entendet.

\{

/

Cunha (2000) salienta a necessidade de o professor atuar de
formaainvestigar a sua agao pedagogica observando-a, interpre-
tando-a e construindo significados para a realidade pedagdgica.

Em funcio disso, as dimensées didaticas envolvendo os
processos de ensino e aprendizagem — politica, humana e técnica
—, defendidas por Candau (1996), sdo extremamente impor-
tantes, pois fornecem elementos que potencializam mudancas
paradigmaticas no modo de saber e vivenciar o ato educativo
envolvendo os alunos e o propria docente.

O ESTAGIO COMO CAMPO DE INVESTIGACAO DIDATICA

O estagio — um dos componentes do curriculo — é uma ati-
vidade que possibilita ao aluno o contato direto com a realidade
na qual ele ira atuar. Por meio da observacio e da analise critica
da “vida escolar” — entendida como um conjunto de praticas,
valores e principios das institui¢oes educacionais —, o estagiatio/
aluno prepara-se para atuar de maneira reflexiva, investigativa e
critica no exercicio profissional.

Segundo a legislacdo vigente, os estagios constituem parte
integrante do ensino proporcionado pelo curso de Pedagogia.
A Resolugao CNE n° 1, de 15 de maio de 2006 (CONSELHO
NACIONAL DE EDUCACAO, 2006) que institui as Novas
Diretrizes Curriculares para o Cutso de Pedagogia, estabelece a
carga horaria minima de estdgio curriculat, o equivalente a trezen-
tas horas. A carga horaria total abrange atividades de aplicacdo
de nogobes tedrico-praticas no decorrer de experiéncias de ob-
servacao, participagao, regéncia e gestio educacional.

Muitas vezes, quando se menciona a palavra estagio, mesmo
sendo ele referenciado por uma legislacao, a associagao imediata
que se faz é com aquele trabalho burocratico a ser cumprido
e entregue a secretaria para ser arquivado, nao tendo nenhuma
utilidade nem interesse. Diferentemente, o objetivo do estagio
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A engenbaria didatica trabalha
com a premissa de que a teoria
desenvolvida fora da sala de anla é
ignalmente importante para as agoes
que ocorrenm dentro dela.

que se defende nesse projeto é colocar o aluno em contato
com realidades escolares diferenciadas, de forma a identificar,
problematizar e elaborar projetos relacionados aos conteudos
curriculares das disciplinas trabalhadas no curso. Os estagios
constituem-se, assim, em espagos problematizadores, instigan-
tes, avaliadores, enfim, ponto central das praticas de formacio
profissional, seja por parte dos professores formadores do cutso,
seja por parte da universidade ou dos sujeitos em formagao.

Ao apreender situagoes da realidade escolar o estagio possi-
bilita, ao futuro profissional da area de Educacio, aprofundar o
entendimento sobre a complexidade da acio de educar. E essa
apreensio e sua andlise que farao com que o aluno do curso de
Pedagogia desenvolva uma agao educacional mais consistente.

Consoante essas idéias, o estagio deve propiciar a unidade
e o dialogo entre teoria e pratica, tomando a realidade escolar
como objeto de conhecimento e de pesquisa, “‘como referéncia,
para, a seguit, estabelecer-se idealmente a realidade que se quer”
(PIMENTA, 1994, p. 183).

Ao propormos que o estigio seja um dos caminhos para
a construcao desse didlogo, estamos apostando que “a mobi-
lizacdo do saber da experiéncia, aliada ao saber pedagogico e
a fundamentacio tedrica, poderdo nos oferecer os elementos
necessarios para compreendermos e analisarmos 0 n0sso préprio
desempenho profissional” (LIMA, 2003, p.62.).

Logo, o estagio como espaco de a¢des a serem observadas,
registradas e refletidas, assim como um lugar para o exercicio de
investigagdo — para se pensar a pratica e para a construgao do
conhecimento pratico—poderia ser um exercicio paraa formacio
do professor pesquisador. A proposta que aqui apresentamos,
mesmo sendo um trabalho que vem se constituindo, ja aponta
algumas questoes que merecem ser refletidas. O projeto foi
estruturado tendo como objetivo tornar o estigio um espago
para a investigagao didatica. A ideia de investigagdo didatica se
aproxima do conceito da engenharia didatica.

Entre os estudiosos do conceito de engenharia didatica
destaca-se a pesquisadora francesa Michele Artigue. Engenharia
didatica (em francés: Ingénierie didactique) ¢ uma metodologia de
investigagdo construida no inicio da década de 1980 para traba-
lhos de educacdo matematica, com o objetivo de delimitar uma
forma de trabalho didatico. Essa delimitacio foi pensada para

estruturar duas questdes consideradas importantes por Artigue
(1996). Sio elas:

a) as relacoes entre a investigacdo e a agdo no sistema de
ensino;

b) o papel do professor ao ensinar que convém levar as ’rea-
lizacoes didaticas® a desempenhar na sala de aula, no seio
das metodologias da investigacdo didatica. (ARTIGUE,
1996, p. 193)

Artigue aponta que o termo “engenharia didatica” faz referéncia
ao trabalho do engenheiro. Para os professores, tanto o trabalho do
engenheiro como o do professor, além de exigirem sélido conheci-
mento cientifico, requeremdisponibilidade paraenfrentar problemas
praticos para os quais nao existe ainda uma teoria construida.

A engenharia didatica trabalha com a premissa de que a teoria
desenvolvida fora da sala de aula é igualmente importante para
as acoes que ocorrem dentro dela. Nesse sentido, agir de forma
racional, com base nos conhecimentos cientificos e levando em
considera¢do a importancia da realizacio didatica na sala de aula
como praticade ensino deinvestiga¢ao, ¢ um aspecto importante
na acio de ensinat.

A engenharia didatica propoe ao professor que ele tenha
uma preocupac¢io de pensar a teoria a partir da pratica. Como
a pratica do ensinar ¢ um evento que nio se repete, ¢ esperado
o desenvolvimento de estratégias para o ensino.

Resumidamente, para Artigue (19906) a engenharia didatica
tem as seguintes caracteristicas:

- [...] é um esquema experimental baseado sobre ‘realizacoes
didaticas’ em sala de aula, isto ¢é, sobre a concepgio, a reali-
zagdo, a observacio e a analise de uma sequéncia de ensino;
- pelo registro no qual se situa (sala de aula) e pelos modos de validagao
(interna) que lhe estdo associados (andlise a priori e andlise a posteriori)
- seus objetivos podem ser diversos, ou seja, ao realizar a investiga¢ao
didatica poderemos encontrar elementos para o aprendizado de qualquer
conteudo ou de um conteido especifico (ARTIGUE, 1996, p. 197).

E preciso salientar que esta metodologia esta fundamentada
numa teoria muito ampla, que envolve a teoria das situacoes
didaticas — dos quadros epistemolégicos e dos obsticulos cog-
nitivos — desenvolvidas por autores da didatica das matematicas
francesas — Brousseau, Douady e Chevallard.

Uma engenharia didatica, segundo Artigue (1996), inclui
quatro fases:

1) Andlises prévias: inicialmente, espera-se que se facam
algumas andlises. Sio elas: analise epistemoldgica dos
conteudos visados do ensino, andlise do ensino habitual
e dos seus efeitos, analise das concepedes dos alunos, das
dificuldades e dos obstaculos que marcam a sua evolugio,
analise de constrangimentos nos quais vira a situar-se a
realizagdo didatica efetiva, tendo em conta os objetivos
especificos da investigacio. Embora a analise prévia seja
realizada para embasar a concep¢io da engenharia, ela é
retomada durante todo o processo de trabalho;

2) Concepcio e andlise a priori de experiéncias didético-
-pedagégicas a serem desenvolvidas na sala de aula:
nessa fase, o investigador tera de agir sobre um determi-
nado numero de variaveis do sistema, nao fixadas pelos
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constrangimentos variaveis macrodidaticas (globais) e
microdidaticas (locais). A andlise do constrangimento esta
dividida: dimensio epistemoldgica (caracteristica do saber
que seria colocado em jogo), dimensao cognitiva (caracte-
risticas do publico ao qual se dirige o ensino) e dimensio
didatica (caractetisticas do sistemade ensino). O objetivo da
andlise a priori “é, pois, determinar de que forma permitem
as escolhas efetuadas controlar os comportamentos dos
alunos ¢ o sentido de seus comportamentos. Para isso,
funda-se em hipéteses; sera a validagio dessas hipoteses
que estard, em principio, indiretamente em jogo no con-
fronto, operado na quarta fase, entre a analise @ priori e a
andlise a posterior?” (ARTIGUE, 1996, p. 205);

3) Implementacdo da experiéncia: desenvolvimento da
atividade em si;

4) Andlise a posteriori e validacdo da experiéncia: a analise
a posteriori se apoia no conjunto dos dados recolhidos no
momento da experimentacio — observacOes realizadas,
producoes dos alunos, testes individuais ou em grupo,
realizados em diversos momentos ou no final. Cumpre
lembrar, segundo Artigue, que ¢ no estudo comparativo
entre as analises a priori e a posteriori que ocorrera a validacao
das hipéteses envolvidas na investigacao.

Assim, é possivel conceber que, nessa linha de pensar, o
exercicio da docéncia correlato a investigagio possibilita o de-
senvolvimento de estratégias para o ensino, geradas na jungio
do conhecimento pratico com o conhecimento tedtico.

Ao propor o momento do estagio com a realiza¢do de uma
investiga¢ao didatica, procuramos ajunc¢ao entre o que se observa
e o que poderia ser feito; o que esta sendo proposto e como po-
deria ser diferente. Enfim, demonstramos preocupag¢ao em olhar
o contexto da sala de aula ndo apenas para critica-lo, mas para
pensar o queld ocorre. A partir dai serd possivel pensar propostas
didaticas. Finalmente, um dos objetivos do estagio ¢é possibilitar
ao futuro professor que ele perceba que a mudanga ¢ possivel e
que essa possibilidade passa pelo pensar o real, problematiza-lo
e projeta-lo. Parafraseando Paulo Freire, a sala de aula nio ¢; ela
esta sendo. Logo, o mundo que la se vive é temporal, situado e
passivel de sofrer mudangas. Metodologicamente, podemos optar
pela pesquisa—acio e pela pesquisa participativa, que podem ser
realizadas no campo académico ou em outras institui¢oes, com
abordagens e espacos institucionais diferentes.

Parafraseando Panlo Freire, a sala

de anla nao ¢é; ela esta sendo. 1.9go,

0 mundo gue ld se vive é temporal,
sitnado e passivel de sofrer mudangas.

Contudo, todos esses formatos de pesquisa apontam a
necessidade de se fazerem relagdes entre o que se observa/
registra e o conhecimento tedrico. Essa visdo relacional é que
deveria ser ensinada na escola, em especial reforcada no curso de
Pedagogia. F claro que s6 é possivel estabelecer relacdes quando
se tem clareza dos elementos a serem relacionados, quando se
compreende o que deve ser relacionado e por qué.

Assim, no campo da formagao do professor, enquanto pesqui-
sadof, 0 que tomamos como base ¢ o como estamos ensinando a
esses futuros professores — os alunos do curso de pedagogia e das
Licenciaturas—, ouseja, qual tem sido arelagdo com o conhecimento
que temos estabelecido com eles? Como os objetos de ensino tém
sido apresentados nos cursos superiores?

A DIDATICA E A FORMAGAO DO PROFESSOR NOS CURSOS
DE LICENCIATURA

Namesma dire¢ao do tratamento do espago formativo como
espago de investigagdo, apresentamos uma experiéncia envol-
vendo 110 alunos de trés cursos de licenciatura (46 alunos do
curso noturno de Geografia; 42 alunos do curso de Geografia
integral e 22 alunos do curso de Fisica), para os quais foi entregue
um questionario no primeiro dia de aula, onde se solicitava que
escrevessem aquilo que entendiam de algumas questdes sobre
ensino e aprendizagem. Entre as perguntas havia uma em que
solicitivamos a formulagdo de trés questGes cujas respostas in-
dicassem em que a disciplina poderia contribuir para a formacio
dos futuros professores (n°1). Esse questionario propunha uma
avaliagdo diagnostica daquilo que os alunos entendiam como
suas concepeoes prévias acerca da Didatica. O roteiro do ques-
tionario segue abaixo:

1. Enuncie trés perguntas que vocé gostaria que fossem
respondidas nessa disciplina. Escolha (marcando com
um x ao lado) uma pergunta-chave para sua formagao
como professor (de Educacio Fisica, ou Geografia
ou Fisica).

2. Pelo que vocé sabe até agora, como a Educacao Fisica (ou
Geografia, ou Fisica) deve ser ensinada aos alunos dos
niveis Infantil, Fundamental e Médio? Justifique.

3. Imagine aseguinte situacao hipotética: vocé esta iniciando
seu trabalho em uma classe ¢ um dos seus alunos pergun-
ta:— “Professor, por que preciso fazer Educacio Fisica
(Geografia ou Fisica)?”” Como vocé respondetia?

4. Relate uma situagdo positiva que vocé vivenciou como
aluno em aulas de Educagio Fisica (Geografia ou Fisica).

5. Relate umasituagao desagradavel que vocé vivenciou como
aluno em aulas de Educagio Fisica (Geografia ou Fisica).

6. Em funcio de seus conhecimentos até o momento,
explique:

a) O que ¢ ensinar?
b) O que ¢é aprender?

7. O que o professor precisa fazer para avaliar se o aluno
aprendeu os conhecimentos sobre Educagio Fisica, Ge-
ografia ou Fisica?
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Esses registros orais e escritos
eran: materiais preciosos para
balizarmos nossas agoes docentes,
pois nos apontavam as necessidades,
dificuldades, os interesses e as
motivagoes dos alunos nos seus
processos formativos.

Para a claboragio dessa proposta, estudamos os trés Projetos
Pedagdégicos dos Cursos (PPC) em que atuamos, tentando entender
a proposta para a formagio de professores por se tratar de cursos
de licenciatura e de como a disciplina de Didatica estaria contida na
organizacao curricular de cada projeto. Entretanto, nio conseguimos
avangar nas parcerias com os docentes dos diferentes cursos, ficando
nossa proposta ainda balizada numa perspectiva mais disciplinar no
que tange a0 trabalho coletivo com os pares.

Logo depois de estudar os questionarios dos alunos, organi-
zamos as questoes que mais apareceram como area de interesse
dos alunos. Os temas que mais aparecem sao:

— Como motivar os alunos para aprender?

— Qual é a melhor maneira de avaliar os alunos de forma
que seja reconhecido se houve aprendizagem ou nio?

— Como estabelecer uma relagio saudavel entre professor
e alunos?

— Quais sdo as metodologias mais interessantes para
ensinar na minha area?

— Como identificar alunos com problemas de aprendi-
zagem e problemas psicolégicos?

E interessante constatar que os alunos, independentemente
dos cursos de origem, apontam quase sempre as mesmas tema-
ticas como algo que precisa ser estudado, enfim, investigado. A
partir dessa ideia, organizamos a disciplina propondo atividades
tedricas e praticas que trouxessem elementos que auxiliassem os
alunos nas suas buscas investigativas. Assim, propusemos que
os alunos se organizassem em grupos por meio de tematicas
correlatas e elaborassem juntamente conosco um “Projeto de
Investigacao em Didatica”, visando obter respostas as perguntas
de pesquisa que mais os motivavam, interessavam e intrigavam.

Durante todo o semestre os alunos tiveram o desafio de
buscar responder as perguntas que embasavam 0s projetos
de pesquisa, e durante todos os quatro meses atendfamos os
alunos nos seus respectivos grupos, fora dos horarios de aulas,
para orienta-los nos seus processos de investigacao. Para nossa
reflexdo, enquanto professores, registramos num caderno os

encontros dos diferentes grupos que aconteciam em horarios
previamente agendados. Foram realizados trés encontros com
cada grupo de alunos no semestre, totalizando 21 grupos.

As reunides duravam em média uma hora e meia, e nelas os
alunos apresentavam dividas relacionadas aos aspectos tedricos
e praticos acerca de como desenvolver o processo investigativo
na temadtica. Dessa forma, obtinhamos material riquissimo dos
alunos na elaboracao dos conhecimentos acerca das tematicas
estudadas, vivenciando, de fato, os processos de construgio e
aquisi¢ao do conhecimento. Esses registros orais e escritos eram
materiais preciosos para balizarmos nossas agdes docentes, pois
nos apontavam as necessidades, dificuldades, os interesses e as
motivagdes dos alunos nos seus processos formativos.

Ao realizarmos e vivenciarmos esse projeto pudemos, tam-
bém, redimensionar o exercicio da docéncia pautada na inves-
tigacao, realizando pesquisas sobre o objeto da nossa area e, ao
mesmo tempo, pesquisando nosso préprio exercicio profissional.

Acreditamos que seja grande a duvida acerca do papel que a
docéncia e a investigacio de fato ocupam na dinamica universi-
taria, o que acaba por embacar ainda mais o potencial existente
no campo da docéncia articulada ou nao a pesquisa no contexto
atual. Scott (2008) aponta que esses dilemas acabam por estar
vinculados as proprias liderancas institucionais que, por falta de
estratégias ¢ prioridades, chegam a atrapalhar as atividades da
docéncia e da pesquisa, ora por apontar uma perspectiva politica,
ora por buscar uma perspectiva intelectual.

Esse aspecto ¢ muito importante, pois a articulagio e¢/ou a
desarticulacdo da docéncia com a pesquisa produzem um tipo
de entendimento acerca do papel da universidade na atualidade.
Consequentemente, anossaacao como professotes universitarios
acaba por se pautar na valoracdo ou nio dessas atividades no
desenvolvimento da intervencao profissional.

Uma das possibilidades de a docéncia e a pesquisa serem
revistas seria vincula-las diretamente aos processos que envolvem
a aprendizagem, nessa perspectiva:

Toda situagdo de aprendizagem pode ser analisada a partir de trés com-
ponentes basicos: os resultados da aprendizagem, também chamados
conteudos, que se consistiriam no que se aprende ou o que muda como
consequéncia da aprendizagem; os processos da aprendizagem, ou
como se produzem essas mudangas; e as condi¢des de aprendizagem,
ou o tipo de pratica que ocorre para por em marcha esses processos
de aprendizagem. (POZO, 2002, p.67).

Pensando a partir desse foco, entendemos que tanto os
processos de docéncia como os de pesquisa exigem aprendiza-
gens, e se ambos estdo articulados a esse principio tornam-se
mais valiosos e significativos. Nos projetos de investigacio em
Didatica foi possivel vivenciar e analisar de forma critica e con-
textual os contetdos, as formas de aquisicao da aprendizagem
e os processos de apreensio dos conhecimentos.

Em funcio do processo vivenciado, ensinar acaba por passar
pela capacidade de o professor estar, de fato, aberto a aprendet,
reportando a ideia de Freire (1996) de que os saberes da pratica
educativa do professor perpassam, também, a capacidade de
esse profissional aprender a ensinar. Vai-se, assim, contra a ideia
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de que ensinar é transmitir conhecimento numa légica pautada
pela racionalidade técnica e como a¢do dogmatica vocacional
(CUNHA, 2000 ).

Sabe-se quea praticadadocéncia, mediante uma posturainves-
tigativa, ¢ uma escolha valorosa, pois o conhecimento permanente
da 4rea, vinculado a essa postura , potencializa acdes docentes
que articulem a pesquisa ao ato de ensinat. Ao se envolver com
a pesquisa o professor acompanha o desenvolvimento historico
do conhecimento e possibilita que haja a construcio de objetos
e o estabelecimento de relagoes.

Assim, ao optar por umainterveng¢ao docente pelos caminhos
de ensinar pela pesquisa entendemos que a construcao de objetos,
relagoes e a relevancia do conhecimento a ser trabalhado s6 tera
sentido se envolver os alunos em procedimentos sistematicos
de produgio de conhecimentos. Em funcio disso, o projeto de
didatica acabou sendo o instrumento que melhor potencializou
o exercicio autdnomo dos alunos de construir conhecimento:

Ao se envolver com a pesquisa
0 professor acompanha o
desenvolvimento histdrico do
conhecimento e possibilita que
haja a construgdo de objetos e o
estabelecimento de relagoes.

Nio se trata de se transformar as instituicoes de ensino superior em
institutos de pesquisa, mas de transmitir o ensino mediante postura de
pesquisa, ou seja, mediante procedimentos de construcio dos objetos
que se quer ou que se necessita conhecer, sempre trabalhando a partir
das fontes (SEVERINO, 2008, p. 22).

Apoiamos a nossa acdo naquilo que Severino (2008) ja
apontava: a necessidade urgente de os docentes desencadearem
mudancas na postura didatico-pedagdgica na concepgiao do
processo do conhecimento, visto como construg¢ao dos objetos,
e no desenvolvimento de uma atitude investigativa. O aluno ¢é
convidado a entender que o saber pode vir a ser o instrumento
de que o homem dispoe para cuidar da existéncia no mundo
real, contextual e planetario.

Estamos tio habituados a conceber o conhecimento como um principio
de ordem sobre as coisas e sobre os outros que ¢ dificil imaginar uma
forma de conhecimento que funcione como principio de solidarie-

dade... E esse ¢ um desafio a ser enfrentado (SANTOS, 2000, p 30).

Ao assumir uma determinada agdo docente, o professor universitirio
acaba por mobilizar saberes que delimitam formas de pensar a docén-
cia e a propria pesquisa. E relevante que ele desenvolva saberes para
orientar os alunos nas atividades de ensino e de pesquisa, articulando,
assim, conhecimentos, habilidades e atitudes especificas em seu cam-
po de atuagao. Esses saberes, na visio de Barnett (2008), acabam por

abarcar os saberes da docéncia inter-relacionados aos da investigacao.

Nesse processo tivemos de rever 0s nossos saberes como
docentes, a0 nos depararmos com a necessidade de:

1. romper com nossa forma de ensinar e¢ de pesquisar,
redimensionando o papel que hoje o ensino, a pesquisa
€ a extensao precisam ocupar nNoO contexto universitario;

2. atuar de maneira a garantir minimamente uma gestao
participativa, na qual todos teriam de trazer para si a
corresponsabilidade dos processos de formagio vividos;

3. reconfigurar nossos saberes, na medida em que precisava-
mos reorganizar e articular ciéncias e contextos;

4. reorganizar nossaac¢io mediante a duvida epistemoldgica,
que nos moviaa refletir, pesquisar e buscar entendimentos
de como ensinar e, também, de como ensinar a pesquisar
numa verdadeira relagio teotia/pratica;

5. redimensionar nossos olhares para prestar atencdo ao
processo vivido e nio apenas ao produto final, sabendo
realmente avaliar;

6. deslocar nosso lugar no processo de educar e investigar,
acolhendo conflitos, angustias, medos e incerteza conosco
e com os outros e meditando sobre eles, sendo mediadores
e protagonistas desses processos.

Entretanto, apesar das aprendizagens significativas que tivemos,
no exercicio da docéncia correlata a investigacio, ha ainda um longo
caminho a ser percortido no que se refere aos seguintes aspectos:

1. conseguir envolver outros colegas em praticas docentes
mais integradoras e desafiadoras;

2. avaliar com maior precisao os nossos nao saberes docentes
e a busca de superar nossas falhas profissionais relativas
a0 oficio profissional que assumimos;

3. educar nossos olhos, ouvidos e falas em funcio das neces-
sidades dos sujeitos que interagem conosco e que vivem
os processos de ensino e aprendizagem;

4. desencadear estratégias de ensino que potencializem a
aprendizagem;

5. utilizar as atividades curriculates como espacos de apren-
dizagem: estagios, monitorias, saidas a campo, atividades
complementares, projetos;

Barnett (2008) nos ajuda a empreender esse exercicio ao
apontar interfaces existentes entre a investigacao, os saberes ¢
a docéncia, alinhavando possibilidades de realizarmos a analise
da nossa acido docente na universidade, correlacionando-a
aos saberes da docéncia ¢ aos saberes da investigacio como
condicio para que a aprendizagem possa ser vivenciada pelas
pessoas ¢ pelas proprias instituigdes formadoras. Para ele, nas
universidades a a¢do docente fica, muitas vezes, presa a uma
metodologia centrada no docente em que, ainda, a transmissao
de conhecimentos impera e os discentes se configuram como
expectadores das pesquisas.
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O panorama que perpassa o
contexcto universitario ¢ o de que a
contratacdo dos professores se orienta
por uma légica mercantilista de
valoragao as titulacoes e publicagoes.

Como contraponto a esse modelo, buscamos desenvolver
na disciplina de Didatica, tanto na Pedagogia quanto nas licen-
ciaturas, uma docéncia centrada no aluno, tentando promover a
participacao efetivados processos de elaboragio e construcao do
conhecimento, assim como da reflexao sobre ele. Nossa docéncia,
baseada na investiga¢do, visou potencializar o envolvimento do
aluno como investigador convidando-o a vivenciar os processos
inerentes a pesquisa, possibilitando niveis mais sofisticados de
desenvolvimento intelectual (BARNETT, 2008).

Entendemos que, nesse movimento, as universidades também
deveriam se corresponsabilizar pela promogao dos processos da
docéncia, especialmente por aqueles que envolvam a pesquisaea
orienta¢ao aos professores universitarios, pois tais agdes podem
fomentar a experiéncia estudantil, pré-profissional e profissio-
nal, auxiliando os estudantes também na sua preparacio para o
mundo do trabalho.

Hssa questao ¢ delicada, pois as universidades — bem como
o0s 6rgdos governamentais — necessitam valorizar esses saberes
e processos de orientagao que muitos docentes e gestores ado-
tam em suas praticas profissionais, pois essas a¢oes precisam
incorporar o peso da fun¢io docente no quadro de avaliacio
e desempenho dos professores na progressao funcional, nio
havendo a valoraciao de determinadas acoes em detrimento de
outras. Infelizmente, ndo hd muitas experiéncias nas universi-
dades brasileiras que desenvolvam mecanismos para formar e
valorizar de forma equitativa professores universitarios enquanto
profissionais que atuam com ensino, a pesquisa ¢ a extensao.
Os mecanismos propostos pelo Ministério da Educagao, desde
1995, reforcam a valorizacdo da produtividade dos docentes,
presidida pela racionalidade técnica.

Cunha (2000) ja apontava a necessidade de repensarmos os
rumos com que as politicas publicas vém direcionando a acio
profissional dos professores universitarios, pois a logica da
avaliagao externa do trabalho docente e da propria instituicao
formadora acaba por produzir a classificacio (ideia de hierar-
quia), a competi¢do (ideia de concorréncia), a selecdo (ideia de
exceléncia), a padronizacio (ideia de generalizacao), gerando a
exclusio dos préprios docentes e das instituigdes formadoras
numadisputa porindices de produtividade e eficiéncia duvidosas.

O panorama que perpassa o contexto universitario ¢ o de
que a contratacio dos professores se orienta por uma logica
mercantilista de valoracio as titulagbes e publicacdes. Nem

sempre ha uma preocupacio institucionalizada de busca de
professores com experiéncias na docéncia e nem uma politica
institucional que valorize a formacdo permanente, tanto no
ambito da formacio de professores quanto no da formagao de
bacharelados. Assim, fortifica-se a ideia de que a qualificagdo
do professor estd automaticamente vinculada a quantidade de
publicacées e pesquisas em que esta envolvido.

Percebemos que o investimento que temos feito na busca pela
qualificagdao da docéncia por meio de processos de investigacao
junto aos alunos tem, de certa forma, exigido bastante de nés,
professoras, em termos de horas de dedica¢do para estudo e
pesquisa. Infelizmente, porém, nossa competéncia como docente,
hoje, esta pautada no nimero de publicacbes que temos con-
seguido produzir. Assim, vivemos o dilema de buscar qualificar
nossas pesquisas, gerar publicagdes e a0 mesmo tempo dedicar
tempo na preparacio das aulas, no envolvimento efetivo com
os processos de aprendizagem e nao aprendizagem dos alunos,
assim como na busca incessante de saber ensinar da forma mais
coerente e clara possivel, mesmo que isso nio seja em momento
algum priorizado e valorizado no proptrio contexto universitario.

ALINHAVANDO ALGUMAS CONCLUSOES

Em vista dos resultados obtidos por este estudo, apontamos
a necessidade de se rever a importancia do trabalho formativo
dos professores universitarios que, por vezes, sao criticados por
dedicarem muito do seu tempo trabalhando diretamente com
os alunos e pouco investindo nas pesquisas cientificas — essas
ctiticas, muitas vezes, sio reforcadas por muitos pesquisadores/
professores. Cremos que esse problema acontega também por
contradi¢des vividas: por umlado, as avaliagdes institucionalizadas
concebem o “bom professor” como alguém que apresenta alta
produtividade, entendida como elevado numero de publicacoes,
patentes e projetos financiados. Consideramos esses aspectos
fundamentais, mas nao devem ser determinantes, pois se reforca
aideia de que a docéncia é uma atividade menor, que nio precisa
ser pensada, refletida e pesquisada pelo proprio profissional e
nem mesmo pensada pela instituigao.

Nessa dire¢ao, procuramos chamar a ateng¢éo paraa comple-
xidade da docéncia e como essa condic¢ido requer uma formacio
consistente que inter-relacione os saberes da pesquisa com os
saberes do ensino e da extensao, consubstanciando a docéncia
com projetos investigativos. Seria necessario que as institui¢oes,
compromissadas com a qualidade do ensino e com a formacio
dos professores da educacio superior, assumissema relagao entre
esses dois construtos e investissem fortemente em agdes e em
pesquisas que pudessem fazer avangar o campo da formagio de
professores universitarios.
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ABSTRACT

Maria Antonia Ramos de Azevedo; Maria de Fatima Ramos de
Andrade. Research on teaching: possible contributions
to the formative processes of teacher educators

This article proposes linking the act of teaching with research carried out
by two university professors in Didactic Pedagogy, as well as fo traineeships
in Pedagogy at Universidade Municipal de Sao Caetano do Sul (USCS)
andto the Licentiate Pedagogy Course at Universidade Estadnal Panlista
Jitlio de Mesquita (UNESP). The nzethodology included keeping written
records of students andteachers andrecordings of some specificeducational
moments. In conclusion we focus on the fact that students and teachers as
protagonists in the processes of production and acquisition of knowledgein
the area of investigative action through the training processes for teaching.
The stucy highlights the need for universities to value teaching actions that
coordinate teacher training processes to teaching and learning for research.

Keywords: Teaching. Research. Pedagogy University.

RESUMEN

Maria Antonia Ramos de Azevedo; Maria de Fetima Ramos de
Apndrade. Investigacion en docencia: posibles contri-
buciones a los procesos formativos de los profesores
formadores

Este artienlo tiene como objeto presentar propuestas para correlacionar
el gjercicio de la docencia con los procesos investigativos de dos profesoras
universitarias en la disciplina de Diddctica en Pedagogia, en las prdcticas
del curso de Pedagogia de la Universidad Municipal de Sao Caetano do
Sul (USCS) y en los Cursos de Licenciatura en la Universidad Es-
tadnal Paulista Jiilio de Mesquita (UNESP). En el encaminaniento
metodoldgico fueron realizados registros escritos de los alummos y de los
profesores, y grabaciones de algunos momentos formativos. Como conclusion
Se destacan la accion de los alumnos y de los profesores como protagonistas
de los procesos de construccion y adguisicion de conocipstentos en el drea
por medio de la accion investigativa de los procesos formativos para la
docencia. Se destaca la necesidadde que las Universidades valoricen acciones
docentes quie articulen la formacion inicial de profesores a los procesos de
ensenanza y aprendizaje para la investigacion.

Palabras clave: Docencia. Investigacion. Pedagogia Universitaria.
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