RELACGES ENTRE TEORIA E PRATICA NA FORMACAO DE PROFESSORES:
INVESTIGANDO PRATICAS SOCIAIS EM DISCIPLINA ACADEMICA DE UM
CURSO NAS CIENCIAS BIOLOGICAS

Gabriel Menezes Viana*
Danusa Munford**
Marcia Serra Ferreira***
Luciana Moro™***

RESUMO: Este trabalho apresenta uma pesquisa voltada para o estudo de processos de
construcdo das relagoes entre teoria e pratica na formacao de professores. A investigacao
ocorreu em uma disciplina académica de um curso de Licenciatura em Ciéncias Biologicas.
A disciplina era oferecida em um Instituto de Ciéncias Bioldgicas, abordando o ensino
de satdde na educagio basica a partir do conteido especifico de Patologia. Investigamos
aspectos das praticas sociais em diferentes atividades da disciplina e buscamos caracterizar
conhecimentos mobilizados. Empregamos um desenho naturalista, utilizando métodos de
pesquisa qualitativa. As analises partem de modelos de formacao docente discutidos na
literatura. Os resultados indicam que as relagGes entre teoria e pratica vatiavam de acordo com
o tipo de atividade desenvolvida. Apesar de certa predominancia do conhecimento biolégico,
observamos iniciativas da professora que evidenciam preocupac¢ao com conhecimentos
educacionais, do contexto escolar e do aluno.
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RELATIONSHIPS BETWEEN THEORY AND PRACTICE IN TEACHER EDUCATION: INVESTIGATING
SOCIAL PRACTICES IN AN ACADEMIC DISCIPLINE IN A BIOLOGY TEACHING PROGRAM

ABSTRACT: In this study, we analyze processes of construction of relationships between
theory and practice in teacher education. The investigation took place in a content-specific
methods course in a biology-teaching program. The course was offered in a Biological
Sciences Institute, addressing health teaching in elementary education. We investigated
aspects of social practices in different activities of the discipline and sought to characterize
the knowledge addressed. We adopted a qualitative approach with a naturalistic design. The
analyses were initially based on models of teacher education discussed in the literature.
Results indicate that the relationship between theory and practice varied according to the
activity developed. Despite the prevalence of biological knowledge, we identified evidence
of the professor’s concern with educational and contextual knowledge, as well as with
knowledge about students.

Keywords: Theoty and Practice; Science Teacher Education; Social Practices; Teachets’knowledge;
Methods Courses.

INTRODUCAO

Neste trabalho temos a intencao de contribuir para o conhecimento
acerca de como os sentidos das relagdes entre teoria e pratica sao construidos
nos curriculos da formagao inicial de professores. Nele investigamos os
modos como uma professora formadora organiza e desenvolve atividades
em uma disciplina académica de um curso de Licenciatura em Ciéncias
Biolégicas. Procuramos perceber quais conhecimentos foram mobilizados
no dia a dia da sala de aula e, para tal, consideramos as rela¢es entre os
diferentes atores sociais da sala de aula do ensino superior e os artefatos
utilizados e produzidos na referida disciplina académica'.

A produgio na area de Educacido que trata sobre a formagao de
professores vem crescendo significativamente nessas tres ultimas décadas no
Brasil®. Entre esses estudos, a formacio inicial e as licenciaturas despontam,
respectivamente, como a categoria e a subcategoria que apresentam maior
volume de trabalhos e pesquisas (ANDRE, 2002; BRZEZINSKI, 2006).
Tal interesse na formagao inicial de professores pode estar relacionado a
concomitante expansao da rede publica e privada do ensino fundamental
(GATTI; BARRETO, 2009). Gatti e Barreto (2009) nos lembram que a
escolarizagao basica, por volta de fins da década de 1970 e inicio dos anos
1980, conseguiu deixar de ser privilégio de poucos (membros de familias
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de classes economicas mais altas) para abranger grande parte da populagao
brasileira’. Observa-se também, nessa época, a criacdo de comissoes e
comites, de congressos, conferéncias e encontros com o intuito de se pensar a
formacio de professores* e, em especial, as licenciaturas. Posteriormente, isto
¢, nos anos 2000, temos a publica¢ao de dispositivos legais que novamente
colocam a formacao inicial de professores no centro do debate académico
sobre o tema’.

Desde o seu surgimento, as licenciaturas lidam com o desafio
de formar o professor de um conteudo especifico da educagao basica,
pressupondo-se que esses cursos devem contemplar, além dos conteados
da ciéncia de referéncia especifica, aqueles relacionados ao exercicio da
docéncia. Pesquisadores como Shulman (1987), Gauthier et al. (1998) e Tardif
(2004), entre outros, vém chamando a ateng¢ao para a complexidade de um
conjunto de saberes necessarios para a docéncia, o qual envolveria, por
exemplo, além do conhecimento de contetdo, outros conhecimentos como:
1) pedagogico de conteudo, ii) das ciéncias da educacio, iii) do curriculo da
educacao basica, iv) dos alunos, v) dos contextos educacionais e, vi) das
finalidades educativas.

Dentre as pesquisas sobre as licenciaturas, aquelas que tomam os
cursos de formagao de professores em Biologia como objeto de pesquisa
ocorrem em um numero relativamente menor de trabalhos (7) quando
comparadas a0 numero de pesquisas em outras licenciaturas, como em
Matematica (24) e Educagao Fisica (19), realizados no mesmo periodo
(ANDRE, 2002; BRZEZINSKI, 2006). No campo da Educagio em Ciéncias,
a formagcao inicial de professores de Ciéncias e Biologia parece ainda nao ter
atraido significativa aten¢ao. Afinal, conforme aponta Eduardo Terrazzan
(2007, p. 1406), especificamente nesse campo, “[...] a tradi¢do brasileira de
atuagao dos pesquisadores e dos formadores de modo geral fixou-se muito
fortemente nas agdes de formagao continuada de professores”.

Com relagao as abordagens tedrico-metodolégicas, a grande
maioria das pesquisas sobre formagao de professores constitui-se de estudos
de caso associados a andlises documentais e entrevistas (ANDRE, 2002;
BRZEZINSKI, 2006). No caso da Educa¢ao em Ciéncias, o quadro nao
¢ diferente, uma vez que sdo escassas as investigagdes voltadas para uma
analise das interagOes em sala de aula e sobre os discursos produzidos no

ambito da formacao de professores (KELLY, 2007). Apesar de algumas
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excegOes, essa lacuna na produgao académica indica certo descompasso
entre as abordagens que vém sendo adotadas e as visdes formativas que
predominam, hoje, no campo de pesquisa sobre o tema.

Nesse campo destaca-se como um dos construtos centrais a
nocao de “saberes docentes” (GAUTHIER et al., 1998), a qual vem sendo
apropriada de diversas formas nos estudos, assumindo variados sentidos
em fun¢ao das multiplas interlocu¢oes que seus autores vém assumindo
(BORGES, 2002). Porém, de modo geral, compartilha-se a visao de que
a formacao de professores poderia ser entendida como um processo de
construgao de saberes docentes que ocorre em diferentes espacos educativos.
Assim, ganha sentido o posicionamento de autores como Putman e Borko
(2000), para os quais as discussoes acerca das nogdes de conhecimento e de
aprendizagem que emergem no campo educacional, associadas a contextos
da educacao basica, deveriam ter implicagdes significativas para as pesquisas
que tomam a formagao de professores como objeto de estudo. Torna-se
instigante, portanto, ampliar as pesquisas que se voltam para o cotidiano das
salas de aula do ensino superior, assim como para as interagoes discursivas
produzidas nos diferentes contextos da formacao inicial de professores.

Particularidades da formacao de professores em Ciéncias Biologicas
podem contribuir para uma melhor compreensiao dos processos de
construcao dos saberes docentes. Afinal, em curriculos ainda marcados pelo
modelo formativo que ficou conhecido como “3+1”, os alunos desse curso
iniciam seus estudos, preferencialmente, cursando disciplinas académicas
voltadas para o ensino das Ciéncias Bioldgicas, em estreita articulagao
com a formagdo para a pesquisa e, no maximo, com alguma experiéncia
de “docéncia académica” (SELLES; FERREIRA, 2009). Nesse contexto,
aspectos relativos aos tempos e aos espagos especificos da producio dos
conhecimentos biolégicos “invadem” o imaginario dos futuros professores,
criando uma série de conflitos epistemolégicos e ressignificando as relagoes
de poder que marcam os processos de formagao para a docéncia. Essas
diferencas tornam-se ainda mais pertinentes se considerarmos a questao
das relagdes entre teoria e pratica (DINIZ-PEREIRA, 2011), uma vez que
existem distintos sentidos sendo produzidos e colocados em disputa, para
ambos os termos e para as relagoes entre eles, nos variados ambientes de
pesquisa e de docéncia escolar.
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Além disso, a formacao de professores carrega e ressignifica sentidos
anteriores de pratica que se referem as vivéncias que os licenciandos carregam
dos longos anos de escolarizacio que possuem. Tomando como referéncia
o fato de essa experiéncia distinguir e influenciar de modo significativo a
formacao de professores de outras formacdoes profissionais, autores como
Selles e Ferreira (2009, p. 57-58) destacam trés elementos que devem ser
enfatizados pelos formadores de professores. Sao eles:

(i) ¢ preciso problematizar os tragos que distinguem os conhecimentos escolares
dos conhecimentos cientificos e académicos de referéncia, particularmente
aqueles advindos das Ciéncias Biologicas; (ii) devemos reconhecer o quanto essas
diferencas foram constituindo-se em dinamicas socio-histéricas entrelacadas,
refletindo certas finalidades da escolariza¢do que ora os aproximava ora os afastava
entre si [...]; (iii) [devemos] focalizar as tensdes ¢ os mecanismos proprios da
escola, reconhecendo-a como um lugar de producio de conhecimentos e aos
professores como elaboradores desses |[...].

Isso significa que nao podemos aceitar as longas experiéncias
pré-profissionais dos licenciandos como suficientes para o exercicio da
docéncia. Tampouco podemos aceitar somente as experiéncias formativas
adquiridas em uma formacao de carater bacharelesco, voltada para a
atuagao como bidlogo, como suficientes na formagcao inicial de professores.
Entendemos que caminhar nessas duas dire¢Ges nos fatia resgatar concepgoes
do senso comum de que para ser professor nao seria necessaria uma forma¢ao
académica institucionalizada e supervisionada, uma vez que bastaria ter
talento, bom senso, saber o conteudo, ter cultura, seguir a intuigao
(GAUTHIER et al., 1998).

Diferentemente, ¢ justamente por entendermos que a docéncia
¢ uma “profissao aprendida” (SELLES; FERREIRA, 2009, p. 55) na
formacao inicial, muito embora ai ndo se esgote, que optamos por investigar,
neste artigo, os sentidos das relacOes entre teoria e pratica construidos
cotidianamente em uma disciplina de um curso de Licenciatura em Ciéncias
Bioldgicas. Como a nossa intenc¢ao ¢ compreender aspectos acerca daquilo
que ocorre nas salas de aula de uma disciplina académica, assumimos
uma perspectiva tedrico-metodoldgica que se aproxima da abordagem da
etnografia em educacao (GREEN; DIXON; ZAHARLICK, 2005). Nessa
perspectiva, entendemos que a sala de aula “[...] funciona como uma cultura
na qual os membros constroem formas padronizadas de se envolverem
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nas interagdes uns com os outros, com objetos e em praticas culturais, a0
longo do tempo [...]” (CASTANHEIRA, 2004, p. 45). Assim, com vistas a
investigar essa cultura, nos voltamos para as praticas sociais que ocorrem
naquele espaco, entendendo-as como um conjunto de condutas sociais
legitimadas em um dado espago social. Segundo Angel Pino (2005, p. 107),
as praticas sociais sao “[...] as varias formas — socialmente instituidas ou
consagradas pela tradi¢ao cultural dos povos — de pensar, de falar e de agir
das pessoas que integram uma determinada formagao social”’. Nesse sentido,
o que as distingue de outras formas de conduta social sio dois aspectos:
(1°) “[...] terem uma certa configuracio (o que as torna identificaveis) que
se perpetua num certo tempo e num certo espaco’; (2°) “[...] veicularem
uma significa¢ao partilhada pelos integrantes de um mesmo grupo cultural
[...]” (PING, 2005, p. 107). Nesse trabalho, adotamos algumas ferramentas
da etnografia em educagao com vistas a compreender facetas dos curriculos
da formagao inicial de professores a partir do estudo das praticas sociais
em salas de aula da licenciatura.

SENTIDOS EM DISPUTA NOS MODELOS DE FORMACAQ INICIAL DE
PROFESSORES

Pesquisadores tém dedicado significativa aten¢ao aos estudos e
discussoes a respeito dos modelos e/ou concepgdes que vém historicamente
informando a formacao de professores no Brasil. Para Santos (2007, p. 237),
por exemplo, “[...] certos modelos influenciam a formagao docente, a partir
de fundamentos de natureza epistemoldgica e/ou politica e de tendéncias
educacionais que predominam em determinados periodos”. Andrade (2006),
por sua vez, destaca que esses modelos e/ou concepgdes nos possibilitam
refletir acerca dos rumos das politicas mais recentes para a formacao de
professotes no pafs, sobretudo a partir da Lei n. 9.394/96. Nesse estudo, em
concordancia com esses autores, revisitamos os modelos e/ou concepg¢oes
de formacao docente compreendendo-os como indicios que nos permitem
investigar a producao de politicas de curriculo em seus diversos contextos,
o que inclui o “contexto da pratica” (BALL; BOWE, 1992). Entendemo-os,
portanto, como produgdes discursivas que nos possibilitam aproximagoes
com os acontecimentos das salas de aula interpretando os conhecimentos
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construidos nesses espagos. Isso significa que as racionalidades técnica,
pratica e critica nio constituem modelos isolados e fixados em tempos
historicos especificos; diferentemente, sio produtores de sentidos que
continuam disputando a hegemonia da formacao de professores, ainda que
hibridizados entre eles e com outros discursos do presente.

A racionalidade técnica, de acordo com Donald Schén (2000, p. 15)
¢ “[...] uma epistemologia da pratica derivada da filosofia positivista, construida
nas proprias fundagoes da universidade moderna, dedicada a pesquisa |...]”.
Para esse autor, a ““|...] racionalidade técnica diz que profissionais sio aqueles
que solucionam problemas instrumentais, selecionando os meios técnicos
mais apropriados para propositos especificos [...]” (SCHON, 2000, p. 15).
Assim, tornando-se hegemonico e produzindo sentidos que dissociam
teoria e pratica (ANDRADE et al., 2004; SANTOS, 2007), o modelo da
racionalidade técnica trouxe significativas implicagdes para os diferentes
cursos de formacao inicial de professores, uma vez que nele:

[...] o professor é visto como um técnico, um especialista que aplica com rigor,
na sua pratica cotidiana, as regras que derivam do conhecimento cientifico e do
conhecimento pedagogico. Portanto, para formar esse profissional, é necessatio
um conjunto de disciplinas cientificas e um outro de disciplinas pedagbgicas,
que vao fornecer as bases para sua a¢do. No estagio supervisionado, o futuro
professor aplica tais conhecimentos e habilidades cientificas e pedagdgicas as
situacoes praticas de aula [...] (DINIZ-PEREIRA, 1999, p. 111-112).

Santos (2007, p. 238), ao tecer consideragdes sobre as implicagoes
do modelo da racionalidade técnica para os curriculos profissionais, afirma
que esses “[...] sao estruturados de tal forma que os conhecimentos teéricos e
as técnicas das ciéncias basicas e aplicadas antecedem as atividades centradas
na habilidade de usar teorias e técnicas para solucionar problemas praticos
[...]”. Para Andrade et al. (2004, p. 11), esse modelo produz sentidos para
as relagbes entre teotia e pratica “[...] que supervalotrizam e/ou sacralizam
os conhecimentos cientificos em detrimento da técnica — aqui entendida
como ciéncia aplicada — que, por sua vez, subordina a pratica compreendida
como aplicagdo dessa técnica [...]”. Nesse movimento, hierarquiza os
conhecimentos no curriculo, colocando as habilidades ligadas a pratica em
posic¢des inferiores aos conhecimentos tedricos (SANTOS, 2007, p. 238).

De acordo com Andrade et al. (2004, p. 11) e Santos (2007), portanto,
o modelo da racionalidade técnica produziu limites ao constituir sentidos
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que veiculam uma visao limitada de pratica. Tais limites sdo exemplificados por
Santos (2007, p. 238) quando destaca duas questdes que nao sao consideradas
nesse modelo, a saber: “[...] que uma pratica efetiva precisa levar em conta
certos fenébmenos como complexidade, incerteza, instabilidade, singularidade
e conflito de valores [...]”; e “[...] a de envolver uma série de agoes que as
pessoas nao sabem descrever com precisao [...]”. Santos (2007, p. 238) critica,
também, o fato de esse modelo manter uma ““[...] centralizagdo na questao de
solugao de problemas [...]”, uma vez que “[...] na pratica, os problemas nao
se apresentam ja definidos ou dados ao profissional |...]”.

Além desses autores, existe uma vasta literatura na area que se mostrou
(e ainda se mostra) substancialmente ctitica a0 modelo da racionalidade técnica
(vet, por exemplo, SCHON, 1983, 1997; ZEICHNER, 1999; ZEICHNER;
LISTON, 1996; NOVOA, 1997; GAUTHIER et al,, 1998). Tais consideragoes
certamente repercutiram na formacao de professores em Ciéncias no nosso
pals, uma vez que pesquisadores como Delizoicov, Angotti e Pernambuco
(2003), Ferreira, Vilela e Selles (2003) e Maldaner, Zanon e Auth (2006), entre
outros, ja ha muito se colocam atentos a essas criticas.

Outro modelo que, desde a década de 1980, disputa os sentidos que
se pretendem hegemonicos na formagao de professores com a racionalidade
técnica ¢ o modelo da racionalidade pratica. Nesse ultimo, um aspecto que
se destaca como significativo é um tratamento da pratica docente diferenciado
do primeiro, adotando-se, portanto, outra epistemologia da pratica’. Afinal,
de acordo com Andrade et al. (2004), o modelo da racionalidade pratica
emerge em meio a discussdes que reconhecem a complexidade da escola
e pretendem produzir solugdes para problemas da pratica que nao estao a
priori colocados. Nesse contexto, para autores como Schon (2000) o mais
importante na atividade profissional docente ¢ a estruturacao desses problemas,
uma vez que, como ja afirmado, eles ndo se apresentam ao profissional ja
previamente definidos. Tal perspectiva claramente se distancia do modelo
da racionalidade técnica ao produzir novos sentidos para a relagao entre
teoria e pratica, assumindo a complexidade e a heterogeneidade do contexto
escolar como importantes aspectos formativos (ANDRADE et al., 2004).

O professor é percebido, entio, como alguém que reflete sobre
a sua propria pratica profissional, produzindo conhecimentos sobre ela.
Destacamos, mais uma vez, as ideias de Schoén (1997) quando trata dessa
questao. Para ele, nessa circunstancia, o professor passa a ser entendido como
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um profissional pratico que desenvolve conhecimentos-na-agao, uma vez
que reflete na ¢ sobre a sua pratica. No modelo da racionalidade pratica,
os conhecimentos pertinentes a docéncia sao percebidos, portanto, como
um conjunto de saberes complexos que nao se resumem a um dominio de
técnicas aplicaveis a qualquer contexto. Tal perspectiva tem informado uma
série de mudancas em uma formacao inicial de professores historicamente
marcada pela dissociagdo entre teoria e pratica, ainda que os diversos sentidos
dessas relagoes estejam constantemente em disputa.

H4, ainda, um terceiro modelo de formacio docente, fundamentado
em uma racionalidade critica que também disputa com a racionalidade
técnica e com a racionalidade pratica os sentidos que se pretendem
hegemonicos na formacao de professores. Nele, o professor ¢ visto como
alguém que, ao levantar problemas, o faz com uma visao politica explicita
sobre o assunto (DINIZ-PEREIRA, 2007), recolocando as relagdes entre
teoria e pratica em outra perspectiva na formagao inicial de professores.
Afinal, para autores como Zeichner (2008), a agenda que deve presidir essa
formacao ¢é a da justica social, enfraquecendo a hegemonia de modelos e/ou
de perspectivas que veiculam sentidos associados a cultura do desempenho
e a logica do mercado.

Tal posicionamento adiciona o adjetivo social aos sentidos de
teoria e de pratica, ressignificando-os em direcao a perspectivas que pensam
a escola como uma instituicao social. Esses sentidos, de acordo com Andrade
(2006, p. 53), no caso da formagao de professores, servem menos para a
compreensao dos processos de ensino e aprendizagem e mais para a formacio
de profissionais dotados de ““[...] uma racionalidade critica, questionadora e,
em ultima analise, potencialmente transformadora da realidade”. Para esse
autor, no entanto, embora os sentidos de teoria e de pratica tenham ambos
deslizado do pedagdgico para o social, |...]” a concepgao de professor como
intelectual critico parece aprisionada na teia das racionalidades contra as quais
dirige sua interpelacdo e suas obje¢oes [...]” (ANDRADE, 2000, p. 54).

Reconhecendo que todos esses modelos e/ou concepgdes estao
em disputa na formacao inicial de professores, ressignificando os sentidos
de teoria e de pratica com os quais temos operado historicamente, tomamos
a sala de aula das disciplinas académicas como espago de significacao desses
embates e de fixa¢oes, ainda que provisorias, de tradi¢oes e, simultaneamente,
de subversoes. Sob a perspectiva da etnografia em educagao, assumimos
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que o cotidiano de uma sala de aula — o que inclui o ensino superior — nao
constitui o reflexo ou a reproducao de tradi¢des discursivamente fixadas
em cada um dos modelos de formacao aqui explicitados. Em perspectiva
diversa, em dialogo com Bloome et al. (2008), argumentamos que estudar
as relagGes entre teoria e pratica nesses espagos sob a optica dos referidos
modelos implica em buscar como esses contextos estao discursivamente
entrelacados.

Especificamente, entendemos que essa discussido nos fornece
diferentes elementos para interpretar os sentidos de pratica que circulam
nesses modelos de formacio docente em articulacio com os sentidos de
teoria. Nesse contexto, varias questdes podem ser formuladas: a quais
sentidos de teoria e de pratica estamos nos referindo quando falamos sobre
a formagao inicial de professores? Que sentidos vém sendo fixados e quais
vem sendo interditados nesse processo? Como eles significam relagoes de
poder mais amplas que permeiam a formagao de professores? Neste estudo,
ainda que nao tenhamos a pretensio de esgotar o debate acerca dessas
questoes, optamos por aborda-las por meio da analise de um contexto
especifico de pesquisa: a disciplina académica Laboratério de Ensino de
Patologia, que compoe a Pratica como Componente Curricular (PCC) de um
curso de Licenciatura em Ciéncias Bioldgicas de uma institui¢ao federal de
ensino superior da regiao sudeste do pais. Como veremos posteriormente,
a PCC tem sido legitimada, pela legislacao educacional da década de 2000
(BRASIL, 2001a, b, 2002a, b), como um espaco-tempo privilegiado para
a construcao de relagoes entre teoria e pratica nos curriculos da formagao
inicial de professores.

ASPECTOS METODOLOGICOS

Como dissemos anteriormente, neste estudo investigamos os sentidos
das relagoes entre teoria e pratica em um contexto especifico de pesquisa:
a disciplina académica Laboratério de Ensino de Patologia. Ela ¢ parte de
um espago-tempo curricular que tem sido visto como uma novidade na
formagao inicial de professores (TERRERI, 2008), ainda que em dialogo com
as tradi¢oes curriculares historicamente produzidas e tornadas hegemonicas
nessa formacgao. Isso significa, portanto, que nao compreendemos 0 NOVo
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como o resultado de um completo abandono das tradi¢des do passado;
diferentemente, percebemos as inovagdes articuladas com os conteudos
e praticas ja existentes, em um processo que inventa tradi¢ao ao agregar o
tradicional/antigo com o moderno/renovado (FERREIRA, 2005, 2007).

No curso investigado, a referida disciplina académica ¢ obrigatoria,
ocupa 30 horas da PCC” e é ministrada por uma docente do Instituto
de Ciéncias Bioldgicas da institui¢ao. Sua ementa encontra-se voltada
para o uso de “[...] estratégias metodologicas para o desenvolvimento de
praticas pedagogicas relacionadas as Ciéncias da Sadde relacionadas com
processos patologicos gerais, como inflamagoes, alteracées circulatorias e
tumores [..]” (PROJETO POLITICO PEDAGOGICO DO CURSO DE
LICENCIATURA EM CIENCIAS BIOLOGICAS, 2010). O cronograma
organizado pela professora, em 2011, ¢ apresentado no Quadro 1. A docente,
denominada pelo pseudonimo Maria, possui formagao académica, em
nivel de doutorado, na area da satude, e sua maior experiéncia no ensino
superior era em disciplinas académicas dessa area em cursos de Bacharelado,
como Ciéncias Biologicas, Veterinaria, Medicina etc. Recentemente, essa
professora passou a lecionar a disciplina académica Laboratério de Ensino
de Patologia para a Licenciatura em Ciéncias Biologicas e, paralelamente,
optou por desenvolver atividades de pesquisa na area da Educagao por
meio de um poés-doutorado.

Nesse estudo, empregamos um desenho naturalista, investigando
uma sala de aula do ensino superior a partir de métodos de pesquisa qualitativa
(LINCOLN; GUBBA, 1985). Buscamos entender os significados que os
participantes atribuem aos fenémenos sociais que acontecem naquele contexto
social, de modo a “[...] esmiugar a forma como as pessoas constroem o
mundo a sua volta, o que estdo fazendo ou o que esta lhes acontecendo em
termos que tenham sentido e que oferecam uma visao rica [...]” (GIBBS,
2009, p. 8).

As aulas foram realizadas semanalmente, com duracao de 1 hora
e 40 minutos. Dois dias apds a aula ocorriam reunides com a professora
formadora, quando ela fazia relatos dos acontecimentos das aulas e suas
reflexdes sobre o ocorrido. Obtivemos um total de 10 horas de observacao
e cerca de 20 horas de reunides com a professora. Todas essas atividades
ocorreram ao longo de um semestre letivo.

Educacdo em Revista | Belo Horizonte | v. 28 | n. 04 | p. 17-49] dez. 2012



28

Quadro 1

Cronograma da disciplina analisada.

Principais
Aula Data Estrutura Conhecimentos Questdes que emergem
Mobilizados
1 15/mar. Aula expositiva Bioldgico.
2 22|mar. Qrupo d~e Do aluno. Da escola. Condigdo e Trabalho
Discussao Docente.
3 29Jmar. Apr.esent.a[,:au de Bmloglco..Tecrucas 0 lidico.
licenciando Educacionais.
4 05/abr. Aula expositiva Bioldgico.
5 12/abr. Apr.esent.a[,:ao de Bioldgico. Do aluno. Eticas e sociais.
licenciando
6 19/abr. Aula expositiva Bioldgico.
; 26/abr. Apr_esent_al;,ao de Blologlco._Tecplcas 0 lidico.
licenciando Educacionais.
8 03fmaio | |Presentacdode | oo ico Doalung. | | oessor de Biologiae o
licenciando Profissional da Sadde.
9 10/maio Apr.esent.a[,:ao de Bioldgico. Do aluno. Papel do. Professor de
licenciando Biologia.
10 17/maio Apr.esent.al;ao de Blolog|co.'Tecp|cas 0 lidico.
licenciando Educacionais.
11 24|maio Aula expositiva Bioldgico.
12 31/maio Apr.esent.at,:an de Bioldgico. Do aluno. Dom para o ensino.
licenciando
Técnicas Escola. Curriculo escolar.
13 07ljun. Leitura N Avaliacao. Pesquisa em
Educacionais. . ..
Ensino de [...]. Etica.
14 16/jun. Qrupo d~e Do aluno. Da escola.
Discussao
15 30/jun. Apr.esent.at,:an de Bioldgico. Do aluno. Eticas e sociais.
licenciando

Nossas analises foram desenvolvidas a partir de registros das reunioes

com a professora Maria, de artefatos produzidos para e na disciplina

académica e de notas de campo produzidas a partir de observacao participante
em sala de aula (SPRADLEY, 1980). Nas reunioes, tivemos a intencao de
compreender como a professora percebia a sala de aula, assim como os

principios que organizavam suas a¢oes. Os relatos nos forneceram, portanto,
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uma descri¢ao das praticas nas quais os participantes estavam engajados na
perspectiva da professora. Os artefatos analisados foram produzidos pela
professora (anotagoes sobre a turma, planejamentos de aulas, relatérios e
apresentagdes em Power Point e Data Show) e pelos alunos (apresentagoes
em Power Point e Data Show e materiais produzidos para suas apresentagoes).
Além disso, foram considerados artefatos que nao necessariamente foram
produzidos na disciplina, mas que ja existiam na institui¢ao e na sala de aula
(por exemplo: carteiras, cadeiras, mesas, lousa, projetores, materiais didaticos,
infraestrutura) (SPRADLEY, 1980). Procuramos, nas diversas fontes, perceber
quais eram ¢ como estavam sendo construidas as relacoes entre teoria
e pratica naquele contexto especifico.

Inspirados na analise desenvolvida por Kelly e Crawford (1997)%,
identificamos e organizamos as principais fontes de sentidos das relagoes
entre teoria e pratica na disciplina estudada conforme apresentado na Figura 1.
Assim foi possivel caracterizar as atividades desenvolvidas em relacao a uma
série de aspectos e categorizar as atividades em diferentes grupos.

Uma vez que as atividades foram caracterizadas a partir desses
aspectos das praticas sociais que nela se desenvolviam, passamos a analisar
os conhecimentos que circulavam e eram mobilizados pelos participantes
em cada tipo de atividade. A categorizagao teve inspiracao no trabalho
de autores do campo da formagao de professores, em particular autores

Figura 1
Taxonomia de analise das fontes de visdes disponiveis na disciplina estudada.

Estudantes Imagens

Atores humanos < Professor Computador + Videos
Data Show Graficos e tabelas

Convidados

Textos escritos

Textos escritos

Lousa
E E Desenhos
Esquemas

Artigos

Fontes de visdes
sobre relagoes Artefatos
teoria e pratica

Legislagio

Aula expositiva Embalagens

Grupo de discussio Jogos
Atividades Apresentacio de Cartilhas/folders

aluno

Leitura
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que trabalham dentro do paradigma do conhecimento do professor
(MARCELO, 1998). Destacam-se os trabalhos de Lee Shulman (19806) sobre
o conhecimento pedagdgico do contetdo (e releituras contemporaneas) e o
trabalho de Gauthier et al. (1998). Além disso, agregamos as categorizacoes
do conhecimento do professor apresentadas por esses autores uma
discussdo sobre modelos de formagao que possibilitou melhor qualificar
esses conhecimentos. Utilizamos esses referenciais para orientar nosso olhar
na analise de dados, mas permanecemos sensiveis a elementos presentes
nos dados, em particular aqueles relacionados ao contexto e aqueles que
pateciam fazer sentido para os participantes (licenciandos e/ou professora
formadora). Nesse didlogo foram geradas as descrigoes apresentadas na
préoxima segao.

UM OLHAR SOBRE PRATICAS SOCIAIS NA SALA DE AULA DA LICENCIATURA

As agoes desenvolvidas na disciplina académica Laboratério
de Ensino de Patologia foram agrupadas em quatro categorias, sendo
denominadas atividade 1, atividade 2 (esta subdividida em 2A e 2B),
atividade 3 ¢ atividade 4. O Quadro 2 sumariza diversas caracteristicas
dessas atividades.

O Quadro 3, a seguir, apresenta uma descri¢ao sobre as agoes
no contexto das praticas sociais desenvolvidas nas diferentes atividades
realizadas na disciplina.

A categoria atividade 1 agrupa um conjunto de aulas ministradas
pela professora formadora, em geral, de forma expositiva e com o uso
de Power Point e Data Show. Em sua perspectiva, o objetivo desse tipo
de atividade era suprir uma deficiéncia que alguns alunos poderiam ter em
relagao aos conhecimentos biolégicos, uma vez que nao tiveram contato
com tais conteudos de Patologia em outras disciplinas académicas do curso.
Nessa direcao, Maria afirma que: “[...] hd alunos que nao fizeram [as disciplinas
que abordam aspectos conceituais da Patologia)] e, assim, nao tiveram contato com esses

229

conteridos”™ . Suas aulas teriam, portanto, o proposito de:

[...] passar conceitos [do campo das Ciéncias Bioldgicas/ Patologia) para que eles pudessem
aplicd-los em suas exposigoes |apresentagao de anlas para educagao basica que os licenciandos
realizavam na disciplina). Alguns desses termos utilizados mais no significado técnico,

tumor, neoplasia |...| 0 aluno tem de saber. Se ele nao tem consciéncia desses termos isso pode
dificultar a exposicio dele”.
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Percebe-se nessas, e em outras falas, uma significativa preocupacao por
parte de Maria com o dominio de termos, conceitos e estruturas bioldgicas pelos
licenciandos como um pré-requisito para a realizagao de suas apresentagoes. Ainda
mais relevante, nao foi possivel identificar, nessas atividades, mengao explicita a
outras formas de conhecimento, tais como aquelas do campo educacional e, em
especial, conhecimentos telacionados a escola e/ou aos alunos, ou ao ensino de
Ciéncias. Ou seja, nessas atividades, o conhecimento biologico é tomado como
central na formacao de professores, fazendo com que os sentidos das relagoes
entre teotia e pratica passem, quase que exclusivamente, por esse conhecimento.
Nessa perspectiva, os sentidos de pratica, por exemplo, sao produzidos na
relacdo com os conteddos de Patologia, se afastando de perspectivas que o
aproximariam da escola e, portanto, de expressdes como “pratica docente” ou
“pratica pedagdgica”. Além disso, o principal protagonista nessas atividades ¢ a
professora formadora, centralizando a organizacao das a¢oes e, consequentemente,
a producao de sentidos na universidade. Podemos representar os sentidos das
relagbes entre teotia e pratica na atividade 1 de acordo com a Figura 2.

Figura 2
Relacdes entre teoria e pratica na atividade 1. As elipses representam os
atores sociais protagonistas; os retangulos ao longo da seta, os conhecimentos
mobilizados; e o retangulo no espaco entre as setas, os artefatos utilizados.

Professora
formadora

Apresentagao em
Power Point

Teoria Pratica
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A categoria atividade 2 engloba um conjunto de aulas que foram
realizadas a partir das apresentagdes dos alunos. Nesse caso, cada um
dos licenciandos preparava aulas para os estudantes da educagao basica e as
desenvolvia no espaco da universidade, com a participagao de seus colegas
e da professora formadora. Conforme Maria diz: “no laboratirio de ensino
[...], eles apresentam suas anlas como se estivessem simulando uma aplicacio dessas

anlas na escold™

. Nesse caso, os protagonistas passam a ser os licenciados.
A atribui¢ao desse protagonismo estd associada a exigéncia de que as aulas
sejam voltadas para a educagdo basica, o que nio era esperado quando a
professora formadora era a principal protagonista (atividade 1). Tal exigéncia,
no entanto, nao tira a centralidade da universidade na produc¢ao dos sentidos
acerca das relagdes entre teoria e pratica, uma vez que os licenciandos
carregam significados hegemonicamente informados pelos conhecimentos
biolégicos, ainda que com certa interagao com o universo escolat.

Para melhor entender esse ultimo aspecto, as a¢oes desenvolvidas
nesse grupo foram subdivididas em A e B, conforme os artefatos utilizados
pelos licenciandos para realiza-las. Assim, na categoria atividade 2A foram
incluidas as apresentacoes dos licenciandos que estavam centradas no uso de
slides no Power Point e Data Show. Por meio da analise dos relatos da docente
e dos materiais curriculares produzidos por esses alunos, percebemos, do
mesmo modo, que na atividade 1 havia uma grande énfase no conhecimento
biol6gico na producao de sentidos acerca das relagdes entre teoria e pratica.
Porém, surgem, muito raramente, algumas referéncias a escola ou aos alunos,
mesmo que ocorrendo de modo superficial e sucinto, com breve mengao a
relagbes entre necessidades de aprendizado do contetdo biolégico e a “vida
do estudante”. Por outro lado, nessas atividades nio houve referéncias a
estudos e pesquisas sobre o ensino desse conteudo ou, entdo, ao ensino de
Ciéncias de forma mais ampla.

Entretanto, nessa categoria podemos destacar a exigéncia da
professora formadora de que os licenciandos deem certa atengao a um
conhecimento do alunado. Em alguns relatos, por exemplo, a docente faz
criticas as apresenta¢oes com relacdo a “adequagao do contetdo biologico
para o publico”, os estudantes da educagdo basica. Dois momentos de
avaliacao da apresentagao dos alunos evidenciam essa preocupacao da
formadora. Primeiro, quando Maria considera uma falha na apresentagao
do licenciando: “[...] 0 aluno nao se preocupon com o pitblico alvo. |...) ele preparon
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a anla como se fosse para os colegas”"*. Segundo, quando ela avalia um aspecto
positivo na apresentacao de outro licenciando: “a aluna tinha uma dinaniica
de falar que era bem adequada a escola”".

Os sentidos das relagOes entre teoria e pratica na atividade 2A
podem ser representados de acordo com a Figura 3.

A categoria atividade 2B é composta pelas agoes dos licenciandos
que utilizaram jogos ou outros materiais curriculares. A utilizacao desses
artefatos para o ensino nos permite entender outro conhecimento que
parece estar participando da produc¢io de sentidos acerca das relages
entre teoria e pratica, o qual se refere ao lidico como meio de favorecer
o aprendizado. Nesse sentido, ¢ conferido significativo crédito, por parte
de Maria, a utilizagdo desses recursos nas apresenta¢des dos licenciandos.
A professora formadora afirma: “Ela fex um joguinbo que faria com que as
criangas fixassem aquilo que ela passou, o assunto da aula. |...| 0 jogo ajuda a fixar
0 assunto da anla”"*. 'Todavia, como também se pode obsetvar no trecho
anterior, percebemos que a ideia central é a da utilizacao do jogo como

Figura 3
Relacdes entre teoria e pratica na atividade 2A. As elipses representam os
atores sociais protagonistas; os retangulos ao longo da seta, os conhecimentos
mobilizados; e o retangulo no espaco entre as setas, os artefatos utilizados.

Licenciandos

Conhecimento
sobre o aluno

enhecimento
bioldgico

Apresenta¢io em
Power Point

Teoria Pratica
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uma ferramenta para memorizag¢ao dos conteidos biologicos. Em outros
termos, o jogo é visto como uma técnica para o ensino do conteudo
biologico. Tal visio pode também ser percebida na analise dos artefatos
produzidos pelos alunos, uma vez que os dois jogos confeccionados pelos
licenciandos — Jogo da Memoria e um Bingo — trataram de uma combinagio
entre elementos de sorte com a memorizagao de conteudos biologicos.
Os sentidos das relagoes entre teoria e pratica na atividade 2B podem ser
representados de acordo com a Figura 4.

Em comparagao com a categoria atividade 1, percebemos a presenca
de novos conhecimentos nas categorias atividade 2A e atividade 2B.
Assim, ainda que nessas ultimas o conhecimento biolégico seja hegemonico
na producao de sentidos acerca das relagdes entre teoria e pratica, ele nao
¢ suficiente, nas palavras da professora formadora, para se “dar aula” ou
“aplicar esses conhecimentos”. Reconhece-se, entido, uma necessidade de
“adaptagao” do conhecimento bioldgico, que deve ser realizada mediante um
conhecimento do aluno e de técnicas educacionais, ainda que o primeiro nao

Figura 4
Relacdes entre teoria e pratica na atividade 2B. As elipses representam os
atores sociais protagonistas; os retangulos ao longo da seta, os conhecimentos
mobilizados; e o retangulo no espaco entre as setas, os artefatos utilizados.

Licenciandos

~

onhec.
écnicas
e ensino

apresentagao em

Teoria Power Point Pratica
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saia do centro das acoes formativas. Essas transformacoes — consideravelmente
sutis — nos conhecimentos que circulam nas categorias atividade 2A e
atividade 2B forjam sentidos das relagdes entre teoria e pratica que, embora
ainda fortemente associados ao conhecimento biolégico, sio impactados
por conhecimentos da e sobre a escola que sio mediados pelos licenciandos.

A categoria atividade 3 compreende os grupos de discussdo
que, no ambito da disciplina académica ILaboratério de Ensino de Patologia,
contavam com a presenca de outros atores sociais, convidados pela professora
formadora. De acordo com ela, a realizacao dessas a¢oes tinha como
objetivo entender “[...] como estd sendo abordado |determinado contesido bioldgico)
na escola? Coisas diferentes acontecens’. Para Maria, se “[...| ex vou falar sobre [tal
contetido bioldgico| eu preciso analisar o perfil da escola. Que tipo de alunos en tenho
ali? Como eles estio se comportando?”®. Nesse contexto, os convidados servem
para veicular conhecimentos que, segundo a professora, permitem que 0s
licenciandos conhegam o aluno da educagao basica. Podemos dizer
que os sentidos das rela¢Ses entre teoria e pratica sao produzidos em meio
a explanacdes e debates voltados para a caracteriza¢do de aspectos sociais,
culturais e economicos dos alunos e de seus interesses frente ao conteudo
biolégico. Observe um trecho das anotagdes de nosso caderno de campo
durante esse tipo de atividade:

Esta anla ¢ praticamente centrada nas falas da professora formadora e das convidadas. As
poucas discussoes que ocorrem 1ém como foco o entendimento de quem sio esses alunos. E
quais sao os seus interesses a respeito de alguns dos contedidos selecionados para o ensino
nesta disciplina'®

Vale ressaltar que ainda assim as a¢oes dos convidados categorizadas
na atividade 3 estdo localizadas na universidade e, preferencialmente, na
producao do conhecimento biologico. Um deles foi uma pesquisadora
na area das ciéncias bioldgicas desenvolvendo, também, estudos que
investigavam as dificuldades de aprendizagem de estudantes em Matematica.
Segundo a convidada, tais

[...] dificuldades sao geralmente associadas com outras dificuldades de aprendizagen atribuidas
a fatores gencéticos, associados a componentes ambientais (drogas); QI e dificuldade crinica
de aprendizagem. |...| um dos objetivos de sua pesquisa ¢ criar jogos para tentar anxiliar
essas criangas"’.
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Outra convidada também era pesquisadora na area das ciéncias
biolégicas, muito embora ja houvesse atuado como professora na educacao
basica durante um curto periodo de tempo. Esta segunda convidada faz o
seguinte relato: “[...] ex fui proibida de falar sobre educagio sexual com alunos da
sexta série porque a direcao da escola nao consideron apropriads””. Por fim, o Gltimo
convidado foi também um bi6logo dessa institui¢do de ensino superior,
muito embora atuasse, também, como diretor de uma escola publica'.
Em todos esses momentos, percebemos uma preocupag¢ao em reconhecer
a presenca de outros fatores externos a sala de aula que podem interferir
no trabalho do professor. O ultimo desses convidados chama a atengao,
pot exemplo, para a ado¢ao de “assuntos polémicos, como o uso de drogas” como
uma op¢ao “[...] complicada, pois ha intimidacao de traficantes que interferem no
trabalho do professor |...]”.

No que se refere a producgao de sentidos acerca das relagoes
entre teoria e pratica, percebemos que, na categoria atividade 3 a insercao
de outros conhecimentos nas acoes formativas desloca ainda mais o
conhecimento biolégico do centro do processo. Tal movimento, no entanto,
nao ¢ suficiente para “enfraquecé-lo”, uma vez que, também nesse caso,
os sujeitos “autorizados” a falar desses outros conhecimentos sao também
filiados a universidade e, nesse contexto, ao conhecimento biolégico. Afinal,
nao foi convidado qualquer profissional vinculado a area da Educagao
como campo de pesquisa. Assim, a0 que parece, aqueles que falam da
escola pertencem a universidade, produzindo sentidos das relagoes entre
teoria e pratica que, mais uma vez, estao informados, em grande parte,
pelo conhecimento biolégico. Esses sentidos podem ser representados de
acordo com a Figura 5.

Por fim, a categoria atividade 4, constituida por apenas uma
aula, fol a Gnica que nao estava prevista no planejamento da professora
formadora®'. Nessa aula, Maria distribuiu um texto para que os estudantes
lessem e depois discutissem. O texto abordava a teoria da carga cognitiva
e, de acordo com ela, foi utilizado com o propésito de

[...] maximizar a aprendizagem dos alunos. |...] Uma tentativa de chamar a atengio
para quando |os licenciandos| trabalbam com os alunos en sala de aula, |eles) devem estar
atentos a0 como vocé apresenta. |...) como, mostrar imagens e texto juntos. |...| Gestos,

principalmente para criangas, ajudam a reduzir a carga cognitiva |..]>.
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Figura b
Relacdes teoria e pratica na atividade 3. As elipses representam os atores sociais
protagonistas; os retangulos ao longo da seta, os conhecimentos mobilizados; e o
retangulo no espaco entre as setas, os artefatos utilizados.

Convidado (pesquisador
em Ciéncias Bioldgicas)

aescola

Teoria Pratica

Esse é o tnico momento no qual a professora formadora escolhe
dialogar de forma explicita com conhecimentos da area da Educagao, mais
especificamente com aqueles relacionados a aprendizagem e a cognigao.
Tais conhecimentos parecem agregar um carater técnico aos sentidos das
relagdes entre teoria e pratica, uma vez que a atengao maior parece estar
na forma como se ensina, apoiando-se em referencial associado a uma
petspectiva cognitivista.

Essa preocupagao da professora formadora com a utilizagao de
conhecimentos voltados para um carater técnico do ensino pode ser observada
em outro relato, em que ela faz reflexdes sobre um planejamento da disciplina
académica para o proximo semestre: “Eu acho que vou fazer uma primeira aula,
10 proximo semestre, sobre o professor em sala de anla: carga cognitiva, gestos, posturas.
Quando en entrar [no contesido bioldgico|, vou chamar a atencao para essas coisas™.
Isso aparece, também, na seguinte critica que Maria faz a apresentagao
de um aluno: “Ele demonstrou falta de interesse pela licenciatura. |...) Aula somente
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expositiva. Também nio tem postura como professor. i sem empolgacio. Professor tem
que ter postura, confianca [...]"*". Nessa categoria, a professora formadora volta
a estar no centro das a¢des, ainda que veiculando um outro conhecimento
cientifico que nao o biolégico, em um movimento de produc¢ao de sentidos
que, ainda assim, mantém a universidade e seus atores sociais como aqueles
autorizados a falar sobre e para a escola. Os sentidos das relagoes entre teoria
e pratica na atividade 4 podem ser representados de acordo com a Figura 6.

CONSIDERACOES FINAIS

A natureza dos conhecimentos envolvidos na docéncia e as relagdes
entre teoria e pratica na formagao de professores tém sido amplamente
discutidas e examinadas na literatura. Tais pesquisas tém contribuido para
uma visao mais critica dos curriculos de formagao inicial de professores.
Porém, esses estudos estio frequentemente voltados para a analise de

Figura 6
Relacdes entre teoria e pratica na atividade 4. As elipses representam os
atores sociais protagonistas; os retangulos ao longo da seta, os conhecimentos
mobilizados; e o retangulo no espaco entre as setas, os artefatos utilizados.

Professora
formadora

Texto escrito
(pesquisa em

Teoria cognigao) Prética
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documentos e de entrevistas, sendo que pouco se sabe sobre como se da
o processo de construcao desses sentidos no contexto da sala de aula de
cursos de licenciatura.

Nesse estudo, a0 examinarmos aspectos das praticas sociais em uma
disciplina académica, foi possivel problematizar de forma mais aprofundada
as formas como siao construidos diversos sentidos de teoria e pratica na
formacao inicial de professores. Paralelamente foi possivel delinear um
retrato menos monolitico dessas praticas, conhecendo sua diversidade e,
consequentemente, identificando-se possibilidades de agdo para desafiar
e resistir a tendéncias que engessam a formagao docente ao promoverem
um distanciamento entre teoria e pratica.

Quando nos voltamos para a formagiao de professores que se realiza
em espagos académicos nos quais os professores formadores nao possuem
uma formagio especifica para a docéncia, ¢ relativamente comum a ocorréncia
de aulas expositivas centradas no dominio do conteudo especifico. Nessas
aulas, a preocupacao esta em instrumentalizar os licenciandos para eles fagam
uma espécie de aplicagao desses conteudos nas escolas. Em nossa pesquisa,
identificamos algumas praticas da professora Maria que acabam por fixar
sentidos consoantes com tradi¢coes advindas do modelo da racionalidade
técnica. Acreditamos que, entre outros aspectos, profissionais como ela
adotam essas praticas por se encontrarem imersos em uma cultura na qual
a primazia do conhecimento especifico ja esta cristalizada em praticas
cotidianas. Nesse contexto, tais professores acabam se preocupando pouco
com as relagdes que o conhecimento cientifico estabelece com outras formas
de conhecimento, sobretudo os escolares e educacionais.

Todavia, foi possivel identificar nas praticas promovidas na
disciplina académica investigada que essa professora formadora, para além
do conteudo biolégico, agregava outras formas de conhecimento em sua
aula. Entendemos que essas praticas tem potencial para subverter sentidos
de relacao teoria e pratica ainda hegemonicos na formacao de professores.
Afinal, mesmo mantendo o conhecimento biolégico como central, Maria
reconheceu a importancia de conhecimentos acerca dos alunos e da escola.
Além disso, a professora deu aten¢ao para formas de mediar o processo de
ensino-aprendizagem, ainda que em perspectiva mais centralmente afinada
com o modelo da racionalidade técnica. E nesse contexto que ela trouxe
para a sala de aula, por exemplo, conhecimentos da area da Educagao, por
meio da discussao de teorias cognitivistas. Apesar de uma auséncia quase
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completa de didlogos com a pesquisa em Educacao em Ciéncias e com a
Formacao de Professores, esse movimento no sentido de reconhecer o
conhecimento académico acerca da aprendizagem ¢ significativo quando
ocorre em uma disciplina académica produzida em um Instituto de Ciéncias
Biologicas.

Em nossa perspectiva, no entanto, para que relagdes entre teoria e
pratica possam ser significativamente produzidas em disciplinas académicas
dessa natureza na direcdo desejada, seria necessario um aprofundamento
em areas do conhecimento que problematizam questoes sobre os alunos, a
escola e a atuagao dos professores, deslocando-se o foco do ensino como
transmissao de conhecimentos para uma educagao em Ciéncias como
pratica contextualizada na escola. Nesse sentido, torna-se imperativo que
os formadores de professores fiquem atentos a como se criam hierarquias
entre as formas de conhecimento que colocam a escola, frequentemente, em
posicio inferior em relacio a universidade. F claro que, no caso investigado,
percebemos esfor¢os no sentido de trazer a escola para o espaco da sala de
aula da disciplina académica. Porém, ainda circulam, de modo hegemonico,
conhecimentos sobre a (e ndo da) escola. Os atores sociais bem como artefatos
produzidos e utilizados tampouco pertencem a escola. Ao contrario, eles
tém sua referéncia ancorada na universidade. Ainda assim, nossas analises
das diferentes atividades desenvolvidas na disciplina académica nos permite
perceber o quanto sentidos mais complexos de relacOes teoria e pratica
foram se constituindo com a entrada de determinados conhecimentos sobre
os alunos e a escola no processo. Nesses movimentos fomos evidenciando
aproximagdes sutis do modelo da racionalidade pratica quando certas
abordagens de ensino de conteidos biologicos diante de uma determinada
realidade escolar foram discretamente interrogadas. Fomos, entio, observando
declaragoes e agdes que revelaram uma ateng¢ao para com aspectos como
a linguagem adotada, os interesses dos alunos frente aos conteidos e a
proposicao de atividades que dialogassem com a faixa etaria dos alunos.

No entanto, nao identificamos na analise tanto das entrevistas
quanto das observacoes em sala de aula e dos artefatos, referéncias explicitas a
producao de sentidos das relagdes teoria e pratica mais fortemente ancorados
no modelo da racionalidade critica. Afinal, ainda que tenhamos percebido
certa atengdo para com a importancia das questdes socioeconomicas na
atuagdo do professor na educagio basica, nio evidenciamos que essas fossem
centrais na formulac¢ao de sentidos mais explicitamente voltados para uma
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modificacdo da realidade mediante a¢Ges orientadas e bem fundamentadas
em principios de justi¢a social. Nesse contexto, argumentamos em favor da
criagao de condigoes para que, ao longo da formagao inicial, os licenciandos
das Ciéncias Biologicas protagonizassem atividades envolvendo uma
multiplicidade maior de objetivos, produzidos em meio a diversos tipos de
conhecimento. Consideramos que caminhar nessa direcao representa ir de
encontro a concepgoes que ainda colocam o professor como um mero técnico
que aplica o conhecimento produzido por outros, assim como daquelas que
o percebem de forma acritica e descontextualizada, investindo na produc¢ao
de outros sentidos para a formacao inicial de professores na area.
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NOTAS

1 . . o . L . .

O texto foi produzido no ambito do projeto de pesquisa intitulado Sentidos das rela¢oes
entre teoria e pratica em cursos de formacio de professores em Ciéncias Biologicas: entre
histérias e politicas de curriculo, desenvolvido com o apoio do CNPgq.

2Tal fato ¢ exemplificado por trabalhos como os de Carlos Marcelo (1998), Marli André
(2002) e Tria Brzezinski (2006).

Educacdo em Revista | Belo Horizonte | v. 28 | n. 04 | p. 17-49] dez. 2012


http://dx.doi.org/10.3102/0013189X029001004
http://dx.doi.org/10.3102/0013189X028009004

48

3 Considerando “[...] o nimero de alunos matriculados no ensino fundamental
proporcionalmente ao contingente de criancas e adolescentes na faixa etatia correspondente
ou préxima [...]” (GATTL BARRETO, 2009, p. 11).

4 Como exemplo desses movimentos podemos destacar a I Conferéncia Brasileira de
Educagao em Sio Paulo em 1980, que culminou com a instalagio do Comité Nacional
Pr6-Formacio do Educador e do Encontro Nacional do Projeto de Reformulagiao dos
Cursos de Preparagio de Recursos Humanos para Educagao, em Belo Horizonte, em 1983,
culminando na criagao da Comissio Nacional de Reformulacio dos Cursos de Formacio
do Educador (CONARFE) (DINIZ-PEREIRA, 2000).

5 Estamos nos refetindo aos pareceres CNE/CP 9/2001 ¢ CNE/CP 28/2001 ¢ as resolugoes
CNE/CP 1/2002 e CNE/CP 2/2002.

) preciso ainda ressaltar que a relacio entre organismos internacionais, com destaque
para o Banco Mundial, e modelos de formagio de professores nao se limitou a propostas
fundamentadas no modelo da racionalidade técnica. Pois, segundo Diniz-Pereira (2007, p. 259),
essas organizacoes, incluindo o ja citado Banco Mundial, “[...] tém recentemente se apropriado
do discurso da racionalidade pratica para manter seu controle sobre os programas de
formacao de professores [...]”.

" Esse curso de licenciatura ¢ composto por 3075 horas, integralizadas em 9 semestres no
curso diurno e em 10 no curso noturno. O curso estrutura-se da seguinte forma: 2025 horas
sdo atividades académicas de natureza teérica, abrangendo conhecimentos na 4area das
ciéncias bioldgicas, educagio e areas das ciéncias exatas e ciéncias da terra; 210 horas de
atividades académicas cientifico cultural, 435 horas de atividades relacionadas a PCC e 405
horas de estagio curricular supervisionado. Em relacdo ao PCC, a Faculdade de Educacio
¢ responsavel por 120 horas de atividades, as quais sao desenvolvidas em trés disciplinas de
Analise Critica da Pratica Pedagogica e duas disciplinas de Didatica do Ensino de Ciéncias e
de Biologia. O restante das atividades de PCC ¢ de responsabilidade do Instituto de Ciéncias
Biolégicas, envolvendo disciplinas de Laboratério de ensino de contetdos especificos como
Ecologia, Zoologia, Patologia, Parasitologia etc, sendo algumas dessas disciplinas optativas e
outras obrigatérias. Cabe destacar também, que esse curso de Licenciatura possuia atividades
académicas comuns ao Bacharelado na mesma instituicio. Esse conjunto de disciplinas
comuns foi denominado de Nucleo Fixo e era composto por 1530 horas.

8 A anilise de Kelly e Crawford foi gerada a partir de orientagdao de Spradley (1980), visando
caracterizar “visdes de ciéncias da natureza” presentes em uma sala de aula da disciplina
Ciéncias da Natutreza da educacio basica.

? Entrevista realizada em 26/4/2011,
101 trevista realizada em 26 /5/2011.
N g htrevista realizada em 9 /6/2011.
2 B htrevista realizada em 19 /4/2011.
B Entrevista realizada em 12 /4/2011.
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Y Entrevista realizada em 19/5/2011.

15 Entrevista realizada dia 14/6/2011.

16 Anotagdes de caderno de campo de observacio realizada 22/3/2011

17 Anotac¢des de caderno de campo de obsetrvacio realizada no dia 22/3/2011.
18 Anotag¢des de caderno de campo de obsetvacio realizada no dia 22/3/2011.

19 . P .
Este convidado também j4 esteve em sala de aula, mas no momento em que a pesquisa
foi realizada dia encontra-se afastado das salas de aula por ocupar cargo administrativo.

% Anotagdes de caderno de campo de observacio realizada em 22/3/2011.

21 . . - . . . . . e L
Essa atividade foi incluida em virtude de um imprevisto que impossibilitou a realizagao
de outra atividade programada.

22 Bntrevista realizada em 9/6/2011.
B Bntrevista realizada em 9/6/2011.
24 Bntrevista realizada em 19/4/2011.
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