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Resumo: Apresentamos um problema com relagdo a dicotomia existente entre disciplinas
didatico-pedagogicas e disciplinas especificas de cursos de licenciaturas, particularmente
em cursos de formacao de professores de ciéncias naturais. Para contextualizar o problema,
embasados na literatura da area de educacao cientifica, apresentamos os resultados de
algumas pesquisas a fim de identificar algumas das possiveis consequéncias do conflito
entre essas areas na formacdo docente. Utilizamos, para fundamentacdo de nossos
argumentos, conceitos do sociblogo Pierre Bourdieu, pois sdo nocdes que dizem respeito ao
inconveniente social ou & complacéncia entre distintos grupos da sociedade. Sinalizamos ao
final, uma necessaria mudanca de ordem estrutural e qualitativa com o objetivo de formar
novos docentes que considerem as pesquisas sobre as dimensdes humanas como
fundamentos cientificos para as praticas de sala de aula.
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Abstract: We present a problem concerning the dichotomy between pedagogical and
specific disciplines in courses of teacher training. In order to contextualize the problem, we
present the results of some research of the literature of science education field, with the
purpose to identify some of the possible consequences of the conflict between these areas in
teacher education. We support our arguments on concepts of sociology of Pierre Bourdieu,
because they are notions concerning the social inconvenience or complacency among
different social groups. Highlighted a necessary structural and qualitative change in order to
train new teachers who consider research on the human dimensions as scientific
fundamentals for classroom practices.
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Introducéo

Pesquisas apontam que professores de cursos de licenciaturas, portanto,
multiplicadores docentes, tém a concepcdo de que o conhecimento didatico-
pedagdgico ndo € tdo importante para a formacdo do profissional da educacao
basica quanto o conhecimento das éareas especificas (CACHAPUZ et al., 2001;
CAMPANARIO, 2003), como fisica, quimica, biologia, matematica, historia, linguas
etc.

Nesse sentido, Ferraz et al. (2003) apresentando os resultados de uma investigacao
com docentes de um curso de licenciatura em Quimica reproduzem uma fala
caracteristica do professor de ensino superior:

N&do tenho nenhuma concepcédo de didatica. Nunca estudei didatica
(...) O que é importante é a qualificagdo, pois assim encontra
condicdes de dar uma aula melhor. Sem duavida ela é importante,
mas mais importante é a qualificagdo. A didatica € s60 uma
consequéncia, e com o tempo melhora (FERRAZ et al., 2003, p.2).

Estas palavras parecem mostrar que o saber didatico-pedagdgico € eminentemente
um saber que se adquire com a pratica profissional, sem necessidade de estudos,
pesquisas e reflexdo. Em outros termos, ndo haveria necessidade de uma formacgao
inicial prévia para o exercicio das atividades docentes. Parece existir, portanto, a
concepcao de que o saber da disciplina especifica € suficiente para a formacéo do
professor, tal como os autores afirmam:

[este professor] desconhece a didatica como parte integrante no seu
oficio como profissional do ensino (...). O professor (...) ainda relata
em sua fala, apesar de ndo ter nenhuma concepcao de didatica que:
“(...) Sem duavida ela é importante, mas mais importante € a
qualificagdo (...)", revelando assim que o saber disciplinar pode
representar sozinho "o saber docente", quando na verdade ele é um
dos saberes, acrescido a outros (..) (FERRAZ, et al., 2003, p.2).

Nesta pesquisa, os autores mostram que “é latente a concepcao tradicional de
didatica que permeia a agdo docente no ensino superior’ (FERRAZ, et al, 2003, p.2,
italicos nossos): “Fica claro que o que prevalece é a importancia do saber disciplinar
gue deve ser transmitido, isto €, a matéria de ensino e, portanto, os conteudos
especificos da area de formagao do professor’” (FERRAZ et al., 2003, p.2).

Além da concepcdo tradicional com relacao a didatica, este estudo também mostra
gue os professores apresentam uma pratica de ensino permeada por uma visao de
ensino tecnicista, onde deve prevalecer a dimenséo técnica afastada do contexto
socio-cultural, politico e econémico da realidade vivenciada.

Nunes et al. (2002) também em pesquisa com docentes de cursos de licenciatura
apontam forte presenca da didatica tradicional e afirma que “a didatica utilizada
pelos professores observados em sua maioria esta ultrapassada, aumentando o
nuamero de reprovagdes e evasao de alunos das salas de aula” (p.1).

Congruente com esta formacdo universitaria, pressupostos tradicionais de ensino
sdo amplamente seguidos em escolas de Educacdo Basica. Hiratsuka (2003)
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confirma a presenca predominante da didatica tradicional especificamente no ensino
da matematica. O autor nota que:

No cotidiano das escolas, ao observar a pratica de professores e a
manifestagdo de suas concepc¢des, percebo que o ensino tradicional
de Matematica ainda predomina, talvez devido a formagéo da grande
maioria dos professores de Matematica e das poucas oportunidades
de envolvimento com outras formas de ensino, em particular com a
pratica construtivista. Acredito também que, embora professores
procurem fazer com que seus alunos manipulem materiais concretos,
essencialmente eles continuam tradicionais em suas concepcdes e
praticas (HIRATSUKA, 2003, p.63).

Segundo Eric Mazur, o modelo tradicional de ensino ainda € predominante em todo
0 mundo, o0 que se constitui como um problema de grandes dimensodes:

Se vocé observar a maneira como se ensina atualmente, vera que
ndo é muito diferente do jeito que se ensinava ha centenas de anos.
Na sala de aula, existe uma pessoa falando em frente aos alunos,
gue anotam tudo o que ele diz. Além disso, os professores ainda
estdo satisfeitos com a maneira como atuam. Entdo, é bem dificil
mudar, é preciso estar convencido de que a mudanca é necessaria,
mas os professores estdo satisfeitos em ser o centro das atencdes
na sala de aula, principalmente porque a maioria deles ndo se da
conta de quao pouco seus alunos aprendem (MAZUR, sem data,

p.1).

N&o obstante, um ponto importante é que existe uma tradicdo de como ensinar que
se perpetua ha muitos séculos, e que era partilhada pelo proprio professor Mazur:

Quando comecei a ensinar, em 1984, ensinava tal como eu proprio
tinha sido ensinado. Afinal, que outras formas ha de ensinar? E
natural, foi como nés aprendemos e, além disso, temos tendéncia
para projectar a nossa prépria experiéncia nas pessoas que nos
rodeiam. O que pensamos €: "Eu aprendi assim e, por isso, eles
também devem aprender assim". Ao fazer isto, acho que se
cometem dois erros. Se olhar para a forma como fui ensinado
percebo que aprendi, ndo devido a esse ensino, mas apesar dele
(MAZUR, s.d-b, p.18).

O professor Mazur (sem data-b) relata que seus alunos tiravam boas notas e
passavam em exames complexos, mas foram surpreendidos quando nao
conseguiram resolver questdes simples de Fisica, o que significava que a
aprendizagem parecia ndo estar sendo assimilada, ou era insuficiente. Para Mazur
(sem data-b), em uma aula convencional o aluno ndo tem tempo para pensar,
atividade fundamental para que ocorra aprendizagem significativa.

O ensino de viés tradicional esta associado a uma aprendizagem mecanica e a falta
de motivacdo para aprender (ARAUJO, MAZUR, 2013). Além disso, ja ha algum
tempo pesquisas tém mostrado que métodos que se utilizam de abordagens de
ensino que consideram o aluno como agente do processo, portanto, ativo, s&o mais
promissores por apresentarem resultados mais satisfatérios com relacdo a
aprendizagem mais duradoura (FRANKLIN, SAYRE, CLARK, 2014).
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Neste sentido, Aradjo e Mazur (2013), referindo-se a uma pesquisa na qual os
alunos eram protagonistas do processo de ensino, afirmam: “seus resultados
corroboram os descritos na literatura apontando que o desempenho de estudantes
envolvidos em metodologias ativas de ensino (...) € superior ao desempenho obtido
com métodos de ensino tradicionais, baseados fortemente em aulas expositivas”
(ARAUJO, MAZUR, 2013, p.366).

No entanto, eles chamam a atencdo para trabalhos docentes que apesar de
acrescentarem atividades inovadoras, mantém fortemente aspectos comumente
encontrados em métodos tradicionais de sala de aula, tal como aulas expositivas,
pois dessa forma negligencia-se o delineamento de um processo baseado na
interatividade, com enfoque no dialogo.

O uso estanque de atividades alternativas ou inovadoras, que ndo provocam
diferencas significativas na aprendizagem dos alunos, ja havia sido apontado ha
algumas décadas por uma experiente pesquisadora (CARVALHO, 1985) atuante até
os dias de hoje, em uma obra didatica de Pratica de Ensino na Formagdo do
professor.

Segundo Franklin, Sayre e Clark (2014), o ensino deve levar em conta um aluno
realizador de atividades e como agente reflexivo. A pesquisa destes autores mostra
que aulas expositivas tradicionais promovem aprendizagem que “duram” e que sao
significativas até mais ou menos a quinta semana ap0s o0 ensino, decaindo nas
demais semanas. Em contraposicdo, eles mostram também que o ensino baseado
em relacbes de nocdes e conceitos onde o préprio aluno é que elabora o
conhecimento, proporciona aprendizagem mais duradoura.

Outra recente pesquisa (BYUN, LEE, 2014) também aponta que a atividade comum
encontrada principalmente nos cursos de ciéncias naturais, ou, especificamente de
ciéncias exatas, de resolucdo de um numero exageradamente grande de exercicios
e problemas, ndo tem relacdo direta com o desempenho e a compreensdo de
conceitos cientificos envolvidos.

Essas pesquisas apontam uma tendéncia de longa data. Ha4 algumas décadas,
pesquisas no campo da educacdo cientifica buscam problematizar métodos
baseados no ensino tradicional, e essa questao tem sido indicada também em
documentos que dizem respeito a Educacdo no pais, tais como a LBD e as
Diretrizes Curriculares Nacionais.

Nao obstante, um problema surge quando se identifica que nédo basta chamar a
atencao para o problema ou inserir atividades de ensino nos cursos de formacgao de
professores quando os docentes formadores das licenciaturas possuem
preponderantemente concepcdes de vieses tradicionais. Trata-se de uma questao
de formacéo didatico-pedagdgica inserida nos modelos atualmente aceitos.

Nesse sentido, trata-se também de um trabalho de sensibilizacdo de docentes
formadores para que formem e sensibilizem novos professores com relagcdo a
importancia das pesquisas em educacéao cientifica dos ultimos anos.

Sem esse trabalho de formacdo e sensibilizagdo com relagdo ao novo quadro
epistemoldgico existente hoje, de nada parece adiantar a presenca de uma
dimensédo pratica nas disciplinas que compdem os curriculos dos cursos de
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formacédo de novos professores, tal como sugerida pelas Diretrizes Curriculares
Nacionais para educacdo basica (2002), quando os proprios formadores
universitarios desconhecem, negam ou ndo compartilham dessa viséo.

Esse cenario nos cursos de formacao inicial de professores tem como uma das
pecas-chave a propria Lei de Diretrizes e Bases da Educacéo Nacional (LDB, 1996),
guando se omite a formac&o pedagogica do professor universitario em um “processo
de enxugamento” (PACHANE, PEREIRA, 2004, p.2) do documento.

Talvez uma das consequéncias da falta do saber pedagdgico seja a perpetuacao do
ensino tradicional, pois nesse caso, ela é reproduzida de forma irrefletida, primeiro
na vivéncia enquanto aluno, depois nos cursos de formac&o inicial e, por ultimo,
enquanto professor nas escolas de ensino basico, nas universidades e em cursos de
pos-graduacédo, fortalecendo cada vez mais essa tradicdo (YAMAZAKI, CRUZ,
CRUZ, 2013).

Nesse trabalho apresentamos uma reflexao sobre as dificuldades de implantac&o de
projetos inovadores que envolvem cursos de licenciaturas, em especial de ciéncias
da natureza, existentes no Brasil em func¢éo da tradicdo académica em que cada um
dos distintos docentes foi inserido.

Particularmente, estamos nos referindo a forte dicotomia entre as areas especificas
e as didatico-pedaglgicas, uma vez que estas se estruturam em nocgoes,
pressupostos e logicas muito diferentes. Para essa analise parece-nos conveniente
utilizar conceitos do sociélogo Pierre Bourdieu, pois 0s mesmos permitem uma
leitura capaz de analisar a formagé&o, constituicdo e manutencédo de tradicdes em
diversas faces da sociedade.

Por fim, apontamos para uma mudanca na legislacdo brasileira com relacdo a
formacdo inicial de professores, pois tradicdes nédo séo facilmente problematizadas e
modificadas.

Metodologia

Este trabalho é caracterizado por se constituir como uma pesquisa tedérica em ensino
de ciéncias. A partir de resultados de investigagcbes em Educacdo Cientifica, que
apontam para a presenca de uma dicotomia entre as praticas e pensamentos
comumente encontrados entre as disciplinas especificas e as didatico-pedagdgicas,
em cursos de licenciaturas, procuramos mostrar que o aporte teérico de Pierre
Bourdieu permite interpreta-la como incorporacbes de habitos e nocdes
historicamente criadas pelas préprias academias cientificas e mantidas pelos seus
membros em suas atividades profissionais.

Desta forma, os conceitos bourdieusianos séo utilizados de forma analdgica para
sala de aula e para as atividades da academia, e apontam para reflexdes e
resultados que indicam a necessidade de mudancas institucionais do campo
cientifico educacional.

As Licenciaturas em termos bourdieusianos

Ao longo de sua carreira, Pierre Bourdieu elege e legitima inUmeros sujeitos e
objetos de investigacao, entre os quais podem ser encontrados os bens culturais e
as tradicdes intelectuais (SETTON, 2008, p.9).
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Por meio de um olhar bourdieusiano, Setton (2008, p.11) afirma que “a educagéo ¢é a
pratica por exceléncia que difunde e legitima os saberes culturais” e, portanto, € uma
das instancias ou referéncias a padrdes identitarios a serem levadas para a vida.

A autora salienta que os valores culturais sdo assimilados ndo somente por
atividades ou vivéncias proporcionadas pela familia, estilos de musica, ou pela
midia, mas também pelos contetdos dos curriculos e [principalmente] pelas praticas
disciplinares utilizadas pelos professores (SETTON, 2008, p.11-12). Ela afirma que
“‘Bordieu nos oferece (...) 0s instrumentos para estudar as maneiras como 0S
sentidos s&o mobilizados, nos auxilia a investigar como as instancias educativas (...)
estruturam uma forma de percepcdo dos sujeitos e suas ideologias” (SETTON,
2008, p.12).

Um dos principais conceitos elaborados por Bourdieu é o de habitus. Ele faz
referéncia a este conceito em varias de suas obras, e pode ser definido como formas
de pensar e agir incorporadas por meio da reproducdo de uma prética, muitas vezes
irrefletida. Em uma de suas obras, Bourdieu (2004) se refere a este conceito como
“‘certa disposicdo adquirida no campo ao qual pertence ou aspira pertencer no
futuro”’, e como “maneiras de ser permanentes” (BOURDIEU, 2004); em outra, ele
cita a nogao como “preferéncia, argumento, pressuposto, doxa, gosto” (BOURDIEU,
2008, p. 175). Outro exemplo do significado deste termo na obra do autor, que nos
parece util para este trabalho, € o seguinte: “habitus cientifico, espécie de sentido do
jogo que nao tem necessidade de raciocinar para se orientar e se situar de maneira
racional num espag¢o” (BOURDIEU, 2010, p. 62).

Analisando as definicbes deste conceito, é possivel verificar que nem sempre 0s
individuos que incorporaram os habitus de um campo tém consciéncia disso, pois
eles os reproduzem de forma mecanica.

Os habitus sé@o formados dentro do proprio campo e, quando assim
ndo acontece, os individuos que ndo seguiram os passos da tradicéo
correm o risco de serem rechacados e de sempre estarem defasados
ou, nos termos de Bourdieu (2004), “na contramao e na hora errada,
com todas as consequéncias que se possa imaginar” (p. 29).

Essa exigéncia campal acaba por confundir os individuos fazendo-os vitimas de uma
formacé&o unilateral de pensar um objeto ou situacédo real do cotidiano. Entretanto,
iISSO ndo seria um grande problema se houvesse na formacao docente um quadro de
praticas e pensamentos nao conflituosos entre si. Ndo € o que parece acontecer. Na
realidade, existem distintos habitus “coagindo” (no sentido de FLECK, 2010) o
aprendiz, licenciando. Estamos nos referindo as disciplinas especificas e as didatico-
pedagdgicas enquanto campos de praticas e pensamentos incompativeis.

Um professor em formagao acaba por incorporar um sentimento ambivalente em
situacdes reais de sala de aula, pois os habitus podem levar ndo somente a distintas
interpretacdes e reagdes, mas também a distintas percepcdes, sensagdes e
sentimentos. Nesse sentido, o professor em formagdo, em conflito entre
pressupostos didatico-pedagogicos e praticas de ensino que nao condizem com
aqueles se vé diante de um impasse.

O resultado desse conflito parece ser a preservacdo da cultura ou da tradicdo de
ensino de viés tradicional. Os resultados de vérias pesquisas em educacao cientifica
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apontam para a manutencdo teorica e préatica de ideias tradicionais (MENEZES,
VAZ, 2009; LINHARES, REIS, 2008; ZANOTELLO, FAGUNDES, 2012) em escolas
de ensino basico e universitario, demonstrando a complexidade de uma iminente
mudanca na educagdo cientifica em todo o mundo. Essa constata¢&o parece indicar
gue o direcionamento a modificacfes conceituais, epistemoldgicas, e culturais, nédo
pode acontecer quando os proprios documentos que normatizam ou legitimam a
formac&o inicial de professores n&o o fazem de forma veemente. E o caso da LDB
guando declara que a formac&o do professor de ensino universitario deve ocorrer
em cursos de mestrado ou doutorado, sendo possivel a inser¢cdo nessa atividade
profissional sem qualquer formacéo didatico-pedagdgica.

Outro conceito de Bourdieu — capital simbdlico — pode direcionar a compreenséao da
manutencdo das préaticas de ensino tradicionais, além de esclarecer porque isso
acontece e enriquecer propostas de intervencdes reais em diretrizes e projetos
pedagdgicos. A nogdo de capital simbdélico pode dar inteligibilidade a permanéncia
de pressupostos e préaticas que se pautam em uma visado tradicional de ensino.

O termo capital simbdlico é uma nogdo bourdieusiana que define os sujeitos mais
representativos de um campo e que o distinguem dos demais, portanto, s&o
autoridades de uma cultura e ditam regras, comportamentos e gostos. O capital
simbdlico é sinal de “incorporagao de sinais distintivos” e, portanto, dos “simbolos do
poder” de uma cultura (BOURDIEU, 2008, p.263).

Pouco parece adiantar a existéncia de disciplinas pedagdgicas em cursos de
licenciaturas, como por exemplo, o de ciéncias naturais, quando em sua grande
maioria, os professores de areas especificas, formadores, ndo compartilham das
teorias e métodos naquelas disciplinas empregados. O que acontece € que esses
professores sdo os “exemplos” a serem seguidos, jA que representam os titulados
em suas areas escolhidas. Portanto, eles possuem o0 que os alunos almejam. De
outra forma, o fisico, o bidlogo, o quimico, matemético etc. possuem capital
simbolico, cada qual em seu campo de atuacéo, o que faz com que seus discipulos,
ou aprendizes, sigam suas atitudes, pensamentos e praticas. Portanto, se estes néao
se afinam com as propostas e atitudes das disciplinas didatico-pedagogicas, mesmo
gue estas sejam amparadas por pesquisas empiricas em situacdes reais de sala de
aula, ndo séo vistas como parte da tradicdo de se ensinar.

Em termos de Bourdieu (2008b), naturaliza-se um desconhecimento coletivo do
arbitrario (DCA), no sentido de que s6 pode haver um caminho para abordar o
ensino, e € aquele defendido e utilizado pelos seus mestres com maior capital
simbdlico. O termo DCA significa que o aluno ndo consegue perceber que outros
caminhos e possibilidades séo viaveis e até melhores do que aquele utilizado em
sua formacéo e que foi incorporado em anos de instrugdo, como aluno do ensino
basico e superior.

Como resultado, reproduzem-se praticas e pensamentos de ex-professores,
refletindo um campo académico especifico, uma tradicdo. Nesse cenario de
formagdo e representacdo de uma tradicdo, temos o delineamento de um ciclo
historicamente mantido sob a égide de um poder simbdlico a alguns atribuido,
permitindo a outros (os alunos) a consagracdo do uso do que Bourdieu denominou
de violéncia simbdlica. Em outros termos, o poder é algo atribuido aqueles de
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possuem capital simbdlico e, portanto, “permite” que exergam certa violéncia
simbdlica.

Violéncia simbdlica e poder simbdlico sdo termos muito presentes na extensa obra
de Bourdieu. Poder Simbdlico € um poder invisivel sobre outrem, um “poder de
construcdo da realidade que tende a estabelecer uma ordem gnoseolégica: o
sentido imediato” (BOURDIEU, 2010, p.7). Violéncia Simbdlica trata-se do uso do
poder simbdlico acumulado para “dominagao de uma classe sobre a outra”, ou seja,
para “domesticacdo dos dominados” (BOURDIEU, 2010, p.11).

Embora essas definicdes sejam recortes de conceitos complexos e mais amplos,
sdo suficientes para os objetivos desse trabalho. Estdo sendo utilizados para
mostrar que a presenca ainda hoje de praticas tradicionais de ensino pode ser
entendida como uma aprendizagem incorporada de forma irrefletida, e muitas vezes
inconsciente. Essa situacdo remete ao uso do poder simbdlico de agentes
formadores, dando margem ao sentido atribuido por Bourdieu a existéncia de uma
violéncia historicamente e tradicionalmente sustentada em nossas instituicoes
educacionais.

Portanto, os resultados das pesquisas indicando que o0s professores possuem
olhares tradicionais de ensino néo € surpreendente uma vez que os mesmos foram
formados em meio a constituicao de distintos habitus e incongruentes entre si, o que
acaba tendo como resultado a preservacao de praticas vivenciadas desde o ensino
basico, perpetuando métodos existentes ha muitas décadas. O poder utilizado por
aqueles que detém capital simbdlico ndo permite intervengbes propostas pelas
pesquisas das ultimas décadas em educacéo cientifica, perpetuando muitas vezes
de forma inconsciente, uma violéncia simbdlica.

Embora esse cenario de formacdo do professor, parece estar presente em muitos
paises, no Brasil existem alguns documentos que os legitimam. A LDB, por exemplo,
ao nédo procurar apontar a (urgente) indicacao de uma formacéao didatico-pedagdégica
do professor de ensino superior, ndo possibilita ou ndo permite o inicio de uma
mudanca qualitativa da educacdo nacional. Se fazem necessérias, nesse sentido,
orientagcdes mais rigorosas se o objetivo € manter coeréncia entre a pesquisa que é
desenvolvida nas ciéncias humanas, tais como psicologia, educacao, filosofia,
histéria, ensino e mais pontualmente, no ambito didatico-pedagégico, e as praticas
de sala de aula. Essa mudanga tem como sustentac&o o fato de que as atividades
de ensino sdo eminentemente atividades humanas, com toda a complexidade que
as envolvem.

A Sala de Aula como Objeto de Saber Emaranhado

Como sinalizamos, as préticas de ensino em sala de aula sé&o intrincadas atividades
gue necessitam para sua completa compreensao e planejamento, conhecimentos
gue estdo além dos habitus formados atualmente pelos cursos de formacao inicial
de professores, especialmente de ciéncias.

O ser humano por si s6 € um objeto de estudo demasiadamente complexo. Quando
colocado em situagcbes de contato coletivo entre semelhantes, caracterizadas por
uma sala de aula, algumas especificidades complicam ainda mais a inteligibilidade
do processo que ali ocorre.
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Muitas pesquisas ja realizadas até agora mostram uma complexidade de fatores
envolvidos na aprendizagem do aluno, tais como estrutura e funcionamento de
incorporacdo de novas informacdes ou saberes, motivacdo, conflito cognitivo e
afetivo, relacdo entre professor e aluno etc. (YAMAZAKI, YAMAZAKI, 2015), o que
indica a insercao de “multiplos aspectos” quando objetivamos uma educagao mais
completa: “intelectual, bioldégico, emocional, espiritual” (BEHRENS, MACHADO,
2005, p.269).

Dessa forma, enquanto pesquisadores do campo da psicologia cognitiva como David
Ausubel propdem um olhar atento as concepc¢des prévias dos alunos com o objetivo
de transforma-las em novos conceitos, ressignificando-as em um processo de
avanco cognitivo, outros que trabalham na interface entre as ciéncias humanas e as
ciéncias da natureza apontam para dimensdes subjetivas presentes no processo de
ensino (PINHEIRO, 2003; VILLANI, BAROLLI, 2000; CUSTODIO, PIETROCOLA,
2007), mostrando o quéo rico podem ser as interpretacdes envolvidas quando o foco
de andlise é o individuo humano em uma de suas atividades mais comuns nos dias
de hoje, aquela que ocorre em sala de aula.

Desse ponto de vista, ou seja, para compreender o processo de ensino e
aprendizagem como um todo, se fazem necessarias consideracdes de saberes
elaborados em varios campos do conhecimento, portanto constituidos por distintos
habitus. No entanto, esse molde de formacdo docente ja parece estar ocorrendo
guando consideramos as diversas disciplinas de distintos campos presentes nos
curriculos dos cursos de licenciaturas.

N&o obstante, o que parece estar ocorrendo ha muitos anos é a reproducdo de uma
prética apesar das mudancas que tém acontecido no campo da pesquisa. Estamos
nos referindo a uma area emergente que historicamente tem sido desenvolvida nas
margens de outros campos do conhecimento, mas que a partir do ano de 2000 foi
considerada uma area “independente” pela Coordenacdo de Aperfeicoamento de
Pessoal de Nivel Superior (CAPES), devido a existéncia de grande numero de
congressos proprios, revistas e pesquisadores: a area de “ensino de ciéncias”.

Muito embora em 2011, esta area acaba por se abrir para outros campos
académicos se constituindo como a area “ensino de”, a histéria de sua formacéao,
muito antes de 20003 institui certos consensos, nocdes, conceitos, linguagens e
visdes em formas de abordar determinados problemas e de como resolvé-los. Dessa
forma, analogamente ao que Chevallard (2009) tem nos mostrado como
“transposicao didatica”, existe uma transposicao de pressupostos tedricos originados
em um campo para outra area de conhecimento, uma releitura feita para fins
especificos de certa maneira distantes dos objetivos primeiros.

Em outros termos, preservam certos instrumentos, leituras e métodos adaptando-os
para outros fins, de forma a tornar eficiente sua atuagdo em um campo emergente
do conhecimento. Nesse sentido, as atividades de ensino acabam por ser
caracterizadas como campos que se encontram na interface de pelo menos duas
disciplinas: a especifica, que se pretende ensinar, e a didatico-pedagogico, por meio
da qual utilizam-se seus pressupostos e olhares do processo.

8 Segundo Ramos e Silva (2014, p.363), a area de “ensino de” emerge a partir de praticas ocorridas
desde os anos 60.
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Contudo, com o avan¢co das pesquisas em varias areas do saber sobre
comportamento humano em suas multiplas dimensdes, sabe-se hoje que toda
analise que envolve somente a dimens&o cognitiva, portanto, aquela que
diretamente parece acometer o ensino tradicional, é limitada e incorre em muitos
erros de interpretacdo do que de fato estd obstaculizando a aprendizagem dos
alunos. Como ja& mencionamos, outros fatores como a de ordem afetiva, das
relacbes entre individuos e das linguagens, estdo efetivamente presentes neste
processo e precisam ser analisados com a atencdo que merecem para
compreensao do processo como um todo que possa sinalizar mudancas reais.

Portanto, estamos argumentando que nao basta ter nos curriculos dos cursos de
formacdao inicial de professores, de um lado disciplinas pedagdgicas, de outro,
disciplinas especificas, somadas com os estagios e praticas de ensino quando todas
elas sdo estanques, no sentido de que ndo sao trabalhadas as congruéncias que as
adaptem umas as outras.

N&o se pode esquecer que esses cursos sao preparagcbes para 0 exercicio da
profissdo docente e que, portanto, os licenciandos devem aprender também as
formas modernas de abordagens de ensino, avaliagdo, propagadas por uma
variedade de campos académicos, tais como a psicologia, sociologia, filosofia,
educacéo etc. Mas todo esse conhecimento deve ser posto com o olhar do professor
tendo em vista a transposi¢cdo para os campos especificos a serem ensinados. O
gue significa que os saberes pedagoégicos ndo devem ser abordados da forma que
0os constituem dentro de suas areas especificas de formacdo, mas adaptadas as
especificidades dos saberes a serem ensinados.

Essa estrutura poderia estar sinalizando por uma real mudangca nos cursos de
formacéo inicial de professores, porque as disciplinas presentes nos curriculos nao
seriam estanques, mas relacionadas pelas caracteristicas de um saber a ser
ensinado. Ndo somente Chevallard (2001), mas também outros autores (POZO,
2004; SHULMAN, 1987, 1986) tém mostrado ja ha alguns anos que 0s
conhecimentos ndo devem ser ensinados da mesma forma, o que os leva a fazer
sérias criticas a disciplinas como didatica geral ou psicologia da educacdo quando
estas nao sao direcionadas as propriedades dos saberes que devem ser ensinados.

Essas pesquisas nos mostram a insuficiéncia dos curriculos de formacédo do
professor quando ndo se consideram os recursos humanos capazes de proporcionar
o dialogo entre as distintas facetas necessarias para o exercicio profissional. Nesse
sentido, mudancas reais ndo podem ser almejadas quando a propria LDB néao
aponta para a preparacdo pedagogica do docente formador em vista do ensino de
algum saber especifico.

Consideracgdes Finais

Para Vasconcelos (2002), habitus formados séao filtros que permitem aos sujeitos a
realizacdo de julgamentos sobre os mais distintos aspectos da sociedade. Permitem
também certas acdes no mundo, trata-se, portanto, de uma “propriedade que se fez
corpo”’ (BOURDIEU, 2010Db).

“Segundo Bourdieu (2008), instituicbes como as cientificas teriam como um dos
objetivos a preservacado dos habitus do campo académico, incluindo as conquistas
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materiais e tedricas, acervo de uma tradicdo que foi legitimada pelo campo.”
(YAMAZAKI, 2015). Contudo, a forma de ensinar também possui uma tradigdo, e os
docentes formadores a sustentam comumente em suas préaticas de sala de aula. O
ensino que promove as ciéncias, portanto, sdo constituidas por uma prética
consolidada e resistente a qualquer mudanca, enrijecendo um habitus pouco
guestionado. O ensino, nesse sentido, ndo € considerado um tema de discussao,
porque ele ndo é, para os académicos de areas especificas, um problema a ser
enfrentado. Para estes, os motivos das falhas na aprendizagem sdo externas as
metodologias de ensino, e muitas vezes 0s alunos sd0 0S responsaveis por esses
resultados em funcéo de variaveis que ndo condizem com as praticas docentes, tais
como problemas de ordem familiar, econémica ou sdocio-culturais.

Nesse contexto, “inferimos que nos cursos de Fisica parece haver construgdo de
uma identidade docente que ndo permite o didlogo entre a Fisica e o saber didatico-
pedagdgico” (YAMAZAKI, 2015).

Mais problemético ainda é o fato de que nos cursos de licenciatura
em Fisica muitos docentes que ministram as disciplinas especificas
(hard), as praticas de ensino e os estagios de ensino, nao possuem
uma formacdo na area educacional suficiente para que possam
conduzir de forma eficiente o processo de formacéo e sensibilizagéo
dos estudantes com relagdo a relevancia e abrangéncia dos
aspectos multidisciplinares na formagéo docente (YAMAZAKI, 2015,

p.1).

A identidade docente resultante da tradicdo do ensino comumente encontrada
sustenta, nos tempos atuais, uma didatica espontanea, apontando para uma
guestdo de ordem estrutural e conceitual. No caso da tradicdo do campo da fisica,
por exemplo, o ensino deve ocorrer primordialmente por meio de execucdo de
técnicas matematicas, atividades experimentais, cuja maior preocupacao € sempre o
cumprimento do conteddo e a avaliagdo objetiva.

Essa forma de conceber o ensino parece apresentar 0 pressuposto de que a
atividade de ensinar é algo simples, que se aprende ao praticar, e que as teorias
desenvolvidas no campo didatico-pedagogico sao idealizacbes que nao podem ser
inseridas em contextos reais de sala de aula.

De outro lado, os campos didatico-pedagdégicos por si s6 ndo sao Uteis para a
melhoria do processo de ensino se elas ndo forem adaptadas as areas especificas
em questdo. Fica, portanto, o desafio para muitos de nés de planejar cursos de
formacdo de professores capazes de proporcionar o dialogo entre areas que
permitam um exercicio eficiente ensino aprendizagem. Fica também uma
provocacao: diante desse cenario, como cada um de nés de fato contribui com a
formacéo de novos professores?
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