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SOBRE O LIVRO

Este livro divulga uma pesquisa replicada em uma IFES na drea de Geografia que, de modo
mais geral, estd situado no tema da docéncia universitdria. De modo mais particular, situa-se no
processo de formagdo e mobilizagdo de saberes e do trabalho desenvolvidos pelos profissionais
do curso de Geografia sem formagdo pedagdgica, com énfase na pessoa do professor, seu percurso
profissional e sua capacidade de refletir sobre sua propria prdatica docente.

Iniciamos a teia sistémica apresentando as questdes que envolvem a incompletudes para
inicio do debate. Sequencialmente, no capitulo 2 é apresentada a matriz epistemologia - a racio-
nalidade, que contribui para construgdo de um referencial teérico pautado na intersubjetividade.
As ponderagdes tedricas cristalizam-se em torno da reflexividade-critica do conceito de moder-
nidade, neomodernidade e intersubjetividade para dar clareza do entendimento da vertente epis-
temoldgica. Estes trés conceitos se encontram desdobrados nesse capitulo.

O cerne da problemdtica que envolve esses conceitos, em nosso entendimento, circuns-
creve-se no cardter instrumental que a racionalidade moderna assumiu. A superagdo do esgota-
mento desta forma dominante de racionalidade se dard, portanto, na construgdo de uma raciona-
lidade comunicativa. O que significa entender a modernidade como projeto inconcluso, tal como
nos propde Habermas, ndo ignorando, porém, a necessidade de uma "corregdo de rota”, tendo em
vista os limites da racionalidade moderna. Esta opgdo implica repensar a intervengdo da educagdo,
inserindo-a na multiplicidade de vozes que possam vir a compor uma racionalidade capaz de cons-
truir um projeto emancipatério. O esforgo tedrico assumido foi estabelecer os pressupostos da
epistemologia da prdtica para o desdobramento de uma nova racionalidade na construgdo e mobi-
lizagdo de saberes tendo como pano de fundo o trabalho docente.

No capitulo 3 - 'O professor e a docéncia na Educagdo Superior’, discute-se sobre o pro-
fessor universitdrio e a docéncia na Educagdo Superior, tomando como referéncia a formagdo para
a docéncia em face das exigéncias da contemporaneidade, uma vez que compreender as implica-
¢Oes que estdo por trds da formagdo desse profissional nos aponta pistas para elucidar os conhe-
cimentos e saberes que sdo construidos e mobilizados durante suas agdes.

No primeiro momento, discorre-se criticamente sobre a ‘formagdo de professores para a
Educagdo Superior’, em seguida sobre o conhecimento do professor universitdrio e encerra com a
apresentagdo dos saberes docentes produzidos e mobilizados por este profissional.

No capitulo 4 - 'Trabalho docente e profissionalidade’, tomou-se como referéncia as cate-
gorias temdticas trabalho docente e profissionalidade. Sdo discutidos temas centrais para com-
preensdo do objeto de pesquisa, bem como das primeiras pistas para atingir seus objetivos. No
capitulo sdo abordados os conceitos de professor critico-reflexivo, epistemologia da pratica pro-
fissional e transformagdo pedagdgica da matéria, conceitos relevantes para compreensdo dos me-
canismos para construgdo e mobilizagdo de saberes dos sujeitos investigados, tendo como locus
seu espago de trabalho.




O capitulo B, intitulado 'O que pensam os docentes do curso de Licenciatura em Geografia
em relagdo d docéncia?’, apresenta uma andlise dos dados e informagdes coletadas por meio do
questiondrio, tendo como referéncia as discussoes tedricas descritas nos capitulos 2, 3 e 4. Este
capitulo traz relatos que caracterizam o perfil dos docentes investigados, bem como suas opinides
diante da formagdo pedagdgica e o fato desta formagdo interferir na atuagdo docente. Também
¢ possivel identificar a maneira como esses docentes enxergam o processo ensino-aprendizagem,
de que forma julgam contribuir para a aprendizagem dos alunos, e o perfil docente que acreditam
suprir as necessidades do ensino de Geografia.

No capitulo 6 - 'A transformagdo pedagdgica da matéria pelos professores do curso de
Licenciatura em Geografia: limites e possibilidades’, descortina-se a partir dos dados coletados
por meio das entrevistas semi-estruturadas e de explicitagdo, bem como das observagdes de aula,
uma discussdo em forno dos elementos que contribuem para a agdo dos docentes em situagdo de
aula. Procura-se, portanto, inferir de forma critica os percursos da prdatica docente dos sujeitos
investigados, seus anseios e suas dificuldades em construir saberes pedagdgico-docentes, na re-
lagdo com os saberes especificos de sua drea e na relagdo com os saberes da sua propria experi-
éncia docente, que vem dificultando o processo de transformagdo pedagdgica da matéria para
promogdo de novas aprendizagens.

Por fim, no capitulo 7 - 'Algumas conclusdes com sentido de recomego’, retomam-se os ob-
jetivos e o problema da pesquisa, apresentando a partir dos achados respostas e novas pistas para
uma futura agenda de pesquisa, uma vez que, mesmo respondendo o problema de pesquisa, ndo
consideramos o tema esgotado. Compreendemos que seja o inicio de uma jornada; que este estudo
¢ apenas um passo entre muitos outros a serem dados na diregdo daquilo que entendemos ser um
professor reflexivo-critico na busca exaustiva de um trabalho docente efetivo e situado, e que
rompa com o paradigma positivista a partir de uma nova racionalidade - a comunicativa.

Francisco Kennedy Silva dos Santos
O autor
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APRESENTACAO

Muitas vezes, por estarem submetidos a uma dindmica de trabalho que ndo os permite re-
fletir ou atribuir significados as suas agdes docentes, os professores sdo conduzidos por
um tipo de racionalidade técnica, que infelizmente, para muitos, trabalhar dessa maneira é
prova de honestidade moral e seriedade intelectual, mesmo que isto lhes custe a morte da
arte de ensinar, do prazer de pensar, sentindo-se com a consciéncia tranquila e do dever
cumprido.

(CELSON JOAO CARMINATI)

Por que a expressdo "Por uma discussdo rizomdtica na educagdo superior”? O termo
rizomdtico na perspectiva do ensino é caro aos processos de ensinar e aprender, principalmente
associada ao trabalhar com o inesperado, com aquilo que se tem a mdo, um adaptar-se ds circuns-
tancias! e, nesta perspectiva nos aproximamos do pensamento de Therrien (2011) e de Deleuze e
Guattari (2004)%. Os autores fazem referéncia a convergéncia dindmica de mdltiplos aspectos em
movimento das dimensdes do ensinar que condicionam os processos de aprendizagem aos saberes
e conhecimento, sem pretensdo de uma sequéncia ordenada de dependéncia, ou seja, considerar a
construgdo do conhecimento numa perspectiva diversificada, descentralizada e horizontalizada.
Tal proposigdo remete a um olhar critico-reflexivo sobre o saber-ensinar na perspectiva de uma
epistemologia de uma prdtica situada e, portanto, articulada com uma racionalidade pedagégica e

intersubjetiva.

! Estamos nos referindo a “Bricolagem”. Um termo oriundo do francés, proposto pela primeira vez por Lévi-Strauss (1976), citado por
Cruz (2008, p.1032), para se referir a trabalho manual feito de improviso, aproveitando toda a espécie de materiais e objetos disponiveis.
De forma geral, bricolagem relaciona-se com os trabalhos manuais ou de artesanato doméstico, todavia, de modo especifico, trata-se do
aproveitamento de coisas usadas ou partidas cuja utilizac8o se modifica e se adapta a outras funcdes.

2 O conceito de rizoma, consoante Cruz (2008, p.1039), utilizando uma expresséo dos proprios Deleuze e Guattari (2004), é um "roubo"
que ele traz da boténica. Na botanica, rizoma é um tipo de caule radiciforme de alguns vegetais, formados por uma miriade de pequenas
raizes emaranhadas em meio a pequenos bulbos armazenaticios. Na educacéo, refere-se a relagdo intrinseca entre as varias areas do
saber que se entrelagam, formando um conjunto complexo, no qual os elementos remetem, necessariamente, uns aos outros e mesmo
para fora do préprio conjunto. O rizoma ndo se presta nem a hierarquiza¢do nem a ser tomado como paradigma.
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Conforme Monteiro (2001, p.9):

[..] A critica a racionalidade técnica, que orientou e serviu de referéncia para a
educagdo e socializagdo dos profissionais em geral e dos professores em particular
durante grande parte do século XX, gerou uma série de estudos e pesquisas que tém
procurado superar a relagdo linear e mecdnica entre o conhecimento técnico-cienti-
fico e a prdtica na sala de aula. Os limites e insuficiéncias dessa concepgdo levam a
busca de novos instrumentos tedricos que fossem capazes de dar conta da comple-
xidade dos fendmenos e agdes que se desenvolvem durante atividades prdticas para
a produgdo e a mobilizagdo de saberes na/para docéncia.

O foco da investigagdo, neste contexto, circunscreve-se no campo dos saberes experi-
enciais produzidos e mobilizados na pratica docente universitdria, em particular que rebatem di-
retamente no trabalho docente do professor-gedgrafo no ensino superior. Consideramos como
saber da experiéncia aquele saber oriundo de vivéncias, sejam pessoais ou profissionais, que o
professor mobiliza na sala de aula, os saberes do saber-fazer, nas palavras de Therrien e Sousa
(2000), articulando com os outros saberes e que "[...] formam um conjunto de representagdes a
partir das quais os professores interpretam, compreendem e orientam sua profissdo e sua prdtica
cotidiana em todas as suas dimensdes” (TARDIF, 2002, p. 49).

Quando nos referimos as vivéncias pessoais ou profissionais, queremos dizer que as
experiéncias vividas pelo professor, em outros ambientes, produzem aprendizagens. Ndo sdo ne-
cessariamente do dmbito escolar, podem ser trazidas para as relagdes cotidianas em sala de aula
e serem mobilizadas como saberes ha sua prdtica e também ser articuladas com outros saberes a
partir da racionalidade pedagdgica e da epistemologia da prdtica, uma vez que no cendrio da edu-
cagdo formal, a atuagdo do professor aparece marcada por exigéncias que vdo além do dominio dos
conteldos que vai ensinar.

Carvalho (2007, p. 36-37) destaca que para questionarmos sobre que epistemologia fun-
damenta a racionalidade pedagdgica dos professores dos cursos de formagdo de professores, faz-
se necessdrio, a priori, especularmos pelo menos duas categorias: a epistemologia da prdtica e os

saberes docentes. "A razdo é decorrente da forma intima como elas se encontram imbricadas na
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prdatica educativa, dificultando limitd-las com exatiddo. No entendimento de que a epistemologia
da prdtica incorpora os conceitos de racionalidade pedagdgica e o de saberes docentes”.

A questdo dos saberes necessdrios a formagdo docente tem sido destacada com muita
énfase na Ultima década. Entretanto, a epistemologia dos saberes docentes sdo estudos recentes,
portanto merecem um estudo mais aprofundado, quando se enfatiza a sua insergdo no processo de
formagdo de professores e, por conseguinte do trabalho docente.

Com base nestes enfoques tedricos, ancoramos a definicdo de saberes docentes ou sa-
beres da agdo docente entendendo-os com os saberes provenientes do exercicio da reflexdo e da
agdo critica no exercicio da profissdo docente, os quais o professor mobiliza para enfrentar as
situagdes advindas do cotidiano. Como sdo saberes constituidos pela reflexdo, possibilitam, con-
soante Carvalho (2007), a dindmica de reconstrugdo das prdticas e podem ser consideradas pro-
dutos das mesmas.

Nesse sentido, a reflexdo deverd estar a servigo da emancipagdo e da autonomia pro-
fissional do professorado, "estabelecidas a partir de representagdes mentais dos sujeitos, de

acordo com suas condigdes de clareza, de preciséo e de veracidade” (SACRISTAN, 1999, p. 50).

Facilitar a conexdo de uma concepgdo da prdtica docente com um processo de emancipagdo
dos préprios professores, que se encaminhe para uma configuragdo como intelectuais criti-
cos, requer a constituigdo de processos de colaboragdo com o professorado para favorecer
sua reflexdo critica. A reflexdo critica ndo se refere sé aquele tipo de mediagdo que podem
fazer docentes sobre suas prdticas e as incertezas que estas lhe ocasionam (GHEDIN, 2006,
p. 138).

Habermas (1990) defende a auto-reflexdo como a possibilidade de trazer a consciéncia
os determinantes de uma forma concreta de estar estruturada a realidade social, processo pelo
qual, ao fazer-se consciente de tais determinantes, se desfazem seus poderes repressivos sobre

a razdo.
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O processo reflexivo ndo surge por acaso. Ele é resultado de uma longa trajetoria de
formagdo que se estende pela vida, pois € uma maneira de se compreender a propria vida em seu
processo (GHEDIN, 2006). Diante desse quadro, os capitulos seguintes procuram aprofundar es-
tes temas no dmbito do trabalho docente na Educagdo Superior, tendo como foco central o ensino

na drea de Geografia.
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Capitulo 1: DECISOES E INCOMPLETUDES PARA O DEBATE

O contexto atual fem-se caracterizado como um momento de preocupagdes e indaga-
goes acerca da formagdo do professor da Educagdo Superior e das dimensdes do trabalho do-
cente, tendo a docéncia como palco privilegiado para o debate. Docéncia, consoante Tardif e Les-
sard (2005, p.35) "é um trabalho cujo objeto ndo é constituido de matéria inerte ou de simbolos,
mas de relagées humanas com pessoas capazes de iniciativas e dotadas de uma certa capacidade
de resistir ou de participar da agdo dos professores”. Neste contexto, a docéncia é “uma prdtica
social que, para ser problematizada, compreendida e transformada precisa ser dialogada e cons-
truida nos significados que emergem das prdticas dos professores e alunos que a concretizam”
(VEIGA, 2010, p.18).

Historicamente, a profissdo professor, segundo Imberndn (2004), caracterizava-se
pelo predominio do conhecimento das disciplinas a imagem e semelhanga de outras profissdes. O
autor segue afirmando que, saber era possuir um conhecimento formal; portanto, quem obtivesse
essas atribuigdes, também possuia a capacidade de ensinar. Nesta perspectiva, a competéncia
politica e pedagdgica assume uma dimensdo minoritdria para a atividade docente. E possivel inferir
que este trago histérico da emergéncia da profissdo docente tem comprometido a prdtica de
ensino universitdria, uma vez que nela se cristalizou a valorizagdo da agdo de ensinar como trans-
missdo de conhecimentos (ZANCHET & CUNHA, 2007).

Destarte, este contexto historico parece contribuir em demasia para a consolidagdo
do padrdo de ensino assentado na transmissdo de conhecimento, na Educagdo Superior. Porém,
Masetto (2002) questiona este padrdo na docéncia universitdria no cendrio contemporadneo. En-
fatiza que o trabalho docente merece séria revisdo, pois a qualidade da formagdo académica e

profissional exige muito mais que apenas uma mera reprodugdo de informagaes.
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As questdes levantadas por Masetto (2002) e Imbernén (2004) colaboram para o re-
conhecimento e compreensdo dos aspectos considerados pelos professores como relevantes para
construgdo da profissionalidade docente: dominio dos saberes da prdtica profissional e ensino
como ftransmissdo de conhecimento.

Segundo Pimenta e Anastasiou (2002), trés aspectos impulsionam o desenvolvimento
profissional do professor universitdrio no mundo contemporaneo:

¢ as transformagdes da sociedade, de seus valores e de suas formas de organizagdo

e trabalho;

e 0 avango exponencial da ciéncia nas Ultimas décadas;

e a consolidagdo progressiva de uma Ciéncia da Educagdo, possibilitando a todos o

acesso aos saberes elaborados no campo da Pedagogia.

Zabalza (2004) afirma que a construgdo da profissdo docente na universidade esta
alicergada em um corpo tedrico fundamental de conhecimentos diddtico-pedagdgicos, de uma
atitude profissional ampliada, com uma prdxis formativa no dmbito da instituigdo.

Nas dltimas décadas, o corpo docente universitdrio se constitui, em grande parte, por
profissionais renomados, com sucesso em suas atividades profissionais, tendo como base a pro-
fissdo paralela que exercem ou exerciam no mundo do trabalho, acreditando que quem sabe,
automaticamente, sabe ensinar.

Estes profissionais, ao chegarem a universidade, trazem consigo inimeras experién-
cias do que é ser professor. Experiéncias estas adquiridas como alunos durante sua vida
escolar, que |he permitirdo construir modelos que utilizardo por toda a sua carreira docente
(PIMENTA e ANATASIOU, 2002). Ainda segundo as autoras, o desafio que se impde nos dias
atuais € o de construir a identidade do docente universitdrio, para aqueles profissionais que pos-
suem os saberes da experiéncia, mas ndo se identificam como professores.

Sobre o rito de passagem de aluno a professor universitdrio, Tardif, Lessard e Lahye
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(1991) consideram que, no exercicio cotidiano de sua fungdo, o professor defronta-se com
varios limites concretos que ndo sdo previsiveis e passiveis de uma definigdo acabada. O docente
desenvolve, entdo, habilidades pessoais, tais como capacidade de improvisagdo, "macetes”, ges-
tos, atitudes e estilos que possibilitem vencer as barreiras e construir um modo préprio de ensi-
nar.

Para Masetto (2002), a universidade e os professores universitdrios comegam a se
conscientizar que a docéncia, como o exercicio de qualquer profissdo, exige capacitagdo prdpria
e especifica, ndo se restringindo a um diploma de bacharel, mestre ou doutor, ou ainda, ao
exercicio de uma profissdo. Exige tudo isto, além de outras competéncias préprias.

Tomando como referéncia os estudos de Zabalza (2000, 2004) que tratam da docéncia
como atividade profissional, o autor destaca que o papel do professor universitdrio continua sendo
o mesmo, mas hdo hd divida de que estamos diante de uma expressiva transformagdo, seja das
caracteristicas formais da dedicagdo dos professores, seja das exigéncias que sdo impostas a

eles.

[...] 0 que alguns chamaram de bussiness - busca de financiamento, negociagdo de projetos e
convénios com empresas e instituigdes, assessorias, participagdo como capitalistas em diver-
sas instancias cientificas, etc. e; as relagdes institucionais - que sdo entendidas de diferen-
tes maneiras - da representagdo da propria universidade nas inlimeras dreas que ¢ exigida
até a criagdo e a manutengdo de uma ampla rede de relagdes com outras universidades, em-
presas e instituigdes buscando reforgar o cardter tedrico e prdtico da formagdo e, em alguns
casos, seu cardter internacional. (ZABALZA, 2004, p. 109)

Como consequéncia das mudangas ocorridas no cendrio universitdrio, a docéncia sofreu
importantes transformagdes. A tradicional missdo do docente como transmissor de conhecimen-
tos ficou relegada a segundo plano, dando espago ao seu papel como facilitador da aprendizagem
de seus alunos.

Por isso, frente aos defensores da ideia de que ensinar € uma arte que se aprende com

a pratica, Zabalza (2004), apresenta uma visdo mais complexa do ensino como atividade que requer
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conhecimentos especificos, formagdo ad hoc e reciclagem permanente visando a atualizagdo tanto
com os hovos conteddos como com as hovas metodologias diddticas aplicdveis a esse dmbito. Isso
ndo significa dizer que a prdtica ndo seja hecessdria ou que ndo aprendamos com ela. Em todas as
profissdes, a prdatica constitui uma fonte de conhecimento; porém, é insuficiente.

Ensinar é uma tarefa complexa na medida em que exige um conhecimento consistente
acerca da disciplina ou das suas atividades, acerca da maneira como os estudantes aprendem,
acerca do modo como serdo conduzidos os recursos de ensino afim de que se ajustem melhor as
condigdes em que serd realizado o trabalho, etc. (ZABALZA, 2004).

Conhecer bem a prépria disciplina € uma condigdo fundamental, mas ndo € o suficiente.
A capacidade intelectual do docente e a forma como abordard os contelddos sdo muitos distintas
de como o especialista o faz. Esta € uma maneira de se aproximar dos conteldos ou das atividades
profissionais pensando em estratégias para fazer com que os alunos aprendam.

Zabalza (2004, p. 106), analisando a figura do professor universitdrio diferenciou trés

grandes dimensdes que nos permitem a compreensdo da definigdo do papel docente:

Dimensdo profissional que permite o acesso aos componentes essenciais que definem essa
profissdo: quais sdo suas exigéncias (retorno esperado pela atuagdo profissional), como cons-
troi sua identidade profissional e em torno de quais pardmetros o faz, quais sdo os principais
dilemas que caracterizam o exercicio profissional, quais sdo as necessidades de formagdo
inicial e permanente, etc.

Dimensdo pessoal que permite considerar alguns aspectos de grande importdncia no mundo
da docéncia: tipo de envolvimento e compromisso pessoal caracteristicos da profissdo do-
cente, ciclo de vida dos docentes e situagdes pessoais que os afetam (sexo, idade, condigdo
social, etc.), problemas de ordem pessoal que costumam acompanhar o exercicio profissional
(burn out, estress, desmotivagdo, etc.), fontes de satisfagdo e insatisfagdo no trabalho, a
carreira profissional.

Dimensdo administrativa que nos situa diante dos aspectos mais claramente relacionados com
as condigdes contratuais, com os sistemas de selegdo e promogdo, com os incentivos, com as
condigdes (carga hordria, hordrios, obrigagdes vinculadas ao exercicio profissional, etc.).
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Este € um esquema de categorias que ndo sdo excludentes, contudo, talvez seja Util para
um movimento com desenvoltura entre o emaranhado de dimensdes e qualidades que caracterizam
o papel docente na atualidade como destaca este autor.

A tendéncia da maioria das universidades nos Ultimos anos esteve claramente direcio-
nada para a especializagdo dos estudos e perfis profissionais. Isso é coerente com a propensdo a
atuagdo individual e autonoma dos professores. Parte dessa tendéncia para a especializagdo dos
conteldos € dada pela progressiva compartimentalizagdo dos conteddos disciplinares. Nesse con-
texto, faz-se necessdria uma organizagdo curricular que forme um profissional que atenda essas
exigéncias, caminhando em diregdo a construgdo de um sujeito que encontre na docéncia um campo
de agdo onde teoria e pratica estejam cada vez mais alinhadas (ISAIA, 1992).

Behrens (2003, p.57-59), em sua pesquisa sobre o professor universitdrio, constatou
que o magistério nas universidades tem sido exercido por profissionais das mais diversas dreas
do conhecimento e identificou quatro grupos de professores, os quais, a primeira vista, parece
ser caracteristica do corpo docente de quase todas as universidades, a saber:

a) Profissionais de diferentes dreas que se dedicam a docéncia em tempo integral.
Esses professores ensinam sem nunca terem atuado no mercado de trabalho, dedicam cerca de
30 ou 40 horas semanais ao magistério, t€m um envolvimento efetivo com seus alunos, com seus
pares e com a instituigdo, sdo responsdveis pela maioria das publicagées cientificas utilizadas no
meio académico. A agdo docente desse grupo pode ser caracterizada pela reprodugdo dos modos
de ensinar de seus antigos professores, principalmente se ndo estd habituado a fazer leitura
especializada em sua drea de atuagdo e ndo possui formagdo pedagdgica.

b) Profissionais liberais que atuam no mercado de trabalho especifico do curso que
lecionam. "Esses profissionais identificam-se com sua profissdo, dedicam algumas horas ao ma-
gistério paralelamente a sua profissdo” (VASCONCELOS, 1994, p.10). Em relagdo aos profis-

sionais liberais no exercicio da docéncia, ratifica que estes desempenham a fungdo de
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professor universitdrio, ministrando disciplinas de formagdo especifica nas quais apresentam um
desempenho profissional proeminente ou das quais possuam um considerdvel conhecimento teo-
rico, obtido em vida académico-profisssional. Levam para a sala de aula a riqueza de sua expe-
riéncia no mercado de trabalho. Apesar do pouco envolvimento com o aluno e com a instituigdo
em que trabalham, “contaminam os alunos com os desafios e as exigéncias do mundo mercadolé-
gico". Estdo atentos ds pesquisas, apesar do pouco envolvimento com ela; tem pouco interesse
pelos cursos de pés-graduagdo stricto sensu. Grande parte desse grupo ndo possui nenhuma
formagdo pedagdgica, seu papel de professor se da por erros e acertos.

¢) Profissionais da drea de educagdo que atuam nos curso de Pedagogia e licenciaturas
na universidade e também na educagdo infantil, ensino fundamental ou ensino médio. Essa expe-
riéncia possibilita-os compartilharem com os alunos experiéncias dos diferentes niveis de ensino.
Sdo professores em tfempo integral e a excessiva jornada pode comprometer a qualidade do tra-
balho oferecido aos seus alunos.

d) Profissionais da drea de educagdo e das licenciaturas em tempo integral na Educagdo
Superior. Mesmo que parega ser a situagdo ideal para preparagdo e a formagdo de professores,
esses docentes falam em teoria sobre uma prdtica que nunca experienciaram. Neste caso o co-
nhecimento teodrico, desvinculado da realidade norteia a proposta metodoldgica apresentada a
seus alunos.

A autora segue atribuindo a esta classificagdo duas denominagdes: "professor-profis-
sional e profissional-professor” (ibid., p.60). Explicita que esta diversidade é de grande valia para
a composigdo do quadro docente, porém ressente que grande parte desse contingente ndo possui
formagdo pedagdgica. Se considerarmos no referido contingente que grande parte dos profes-
sores que possuem a formagdo pedagdgica sdo aqueles que obtiveram qualificagdo docente atra-

vés da formagdo académica, talvez a expectativa se torne mais frustrante.
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Dessa forma, apresenta-se um desenvolvimento profissional que considera o professor
um sujeito do conhecimento, e ndo um mero reprodutor de teorias, com capacidade critico-refle-
xiva e autonomia para desenvolver seu profissionalismo, inserido em um processo de profissiona-
lidade consciente, para que possa produzir o seu modo de ser professor (VEIGA, 2010).

Com o processo de globalizagdo, que se adentrou de forma acentuada no panorama na-
cional, a concepgdo de docéncia universitdria estda sofrendo alteragdes. Morosini (2000, p.58)
afirma que, considerando o tipo de graduagdo realizada, encontramos exercendo a docéncia uni-
versitdria, "professores com formagdo diddtica obtida em cursos de licenciatura; outros, que tra-
zem sua experiéncia profissional para a sala de aula; e, outros ainda, sem nenhuma experiéncia
profissional ou diddtica, oriundos de cursos lato e/ou stricto sensu”. Diante deste quadro, se pode
aventar a possibilidade de produzir alternativas de formagdo que valorizam os saberes dos pro-
fessores, que o auxiliem a construir seu instrumental tedrico-prdtico para agir com autonomia e
visdo critica (D'AVILA & SONNEVILLE, 2008).

Nos cursos universitdrios, como € o caso de Geografia, € comum a afirmagdo de que os
professores que atuam ndo possuem formagdo pedagdgica e tiveram uma formagdo inicial no ba-
charelado, sem quaisquer aproximagdes com as dreas pedagdgicas. A afirmagdo € evidenciada no
relato de problemas no relacionamento professor-aluno, sobre professores que ndo respeitam o
aluno nem o regulamento dos cursos ou os que utilizam metodologias “"excéntricas”.

Em sua prdtica cotidiana, o professor se depara com situagdes rotineiras, que exigem o
uso de um repertério construido ao longo do tempo, repertério esse baseado em suas experiéncias
e na sua formagdo especifica e que, ao mesmo tempo lhe abre indmeras oportunidades quando se
vé diante de situagdes nunca vividas e, para as quais precisa colocar em funcionamento recursos
cognitivos e emocionais pouco ou nunca testados.

E nesse cendrio de incertezas que os docentes universitdrios sdo movidos por uma ra-

cionalidade instrumental alimentada pela experiéncia herdada de seus antigos mestres.
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Entretanto, diversos estudos procuram mapear as racionalidades que movem esses profissionais
em situagdo de trabalho (CONTRERAS, 2002; CUNHA, 2010; MOREIRA, LOPES e MACEDO,
1998; PIMENTA, 2002, 2006; TARDIF, LESSARD e LAHAYE, 1991; THERRIEN, 1996, 1997,
2012; TARDIF, 1999, 2002; VEIGA, 2010; SACRISTAN, 1998, 1999; ZEICHNER, 1992, 1998,
2000; entre outros). E no caminho reflexivo-critico, trilhado por esses autores, que desenvolve-
mos uma andlise dos saberes docentes mobilizados no ambito do trabalho dos professores univer-
sitdrios como profissionais reflexivos, tendo como referencial a prdtica docente. Para tanto, pro-
curou-se responder o seguinte problema: Qual a relagdo teoria-pratica no trabalho docente de-
senvolvido pelos professores do curso de Licenciatura em Geografia, sem formagdo pedagdgica e
como mobilizam os saberes no dmbito da docéncia?

Deste problema emergiu, também, outras questdes importantes para o trabalho: Como
os saberes da experiéncia sdo mobilizados na prdtica docente? Como esses professores conse-
guem transformar o saber especifico que apreenderam durante sua formagdo num saber ensindvel
a partir da experiéncia? De que forma eles atuam nas diversas dimensdes educativas e resolvem
os problemas que surgem em sua prdtica cotidiana em sala de aula? Como "veem" e refletem a sua
prdtica de ensino?

O problema focalizou de forma direta a racionalidade que sustenta a pratica pedagdgica
de professores universitdrios formados em Geografia e cujo processo inicial de formagdo prioriza
o contato com saberes especifico dessas dreas.

Adotou-se como categorias para a investigagdo o trabalho docente, o saber docente, a
epistemologia da prdtica, a racionalidade pedagdgica, a racionalidade técnica, a transformagdo
pedagdgica da matéria, o saber ensinar, a prdtica docente e a reflexividade, que permitem foca-
lizar as relagdes dos professores com os saberes que dominam para poder ensinar e aqueles que

ensinam.
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O objetivo geral da pesquisa foi compreender os elementos constituintes da relagdo
teoria-prdtica no trabalho docente desenvolvido no curso de Licenciatura em Geografia e dos
saberes e suas implicagdes resultantes para o processo de formagdo continua do professor refle-
xivo-critico. Para auxiliar a materialidade concreta do objetivo geral, procurou-se por meio de
objetivos especificos: desvelar a trajetdria de relagdo com o saber dos profissionais de ensino
observados; identificar os saberes mobilizados em situagdo de ensino que integra teoria e pratica;
caracterizar a racionalidade constituinte da gestdo dos saberes presente na mobilizagdo de sa-
beres; identificar os mecanismos (procedimentos) de “reflexividade critica” presentes em situa-
¢do de aula.

Diante da complexidade do objeto, optou-se pela pesquisa qualitativa considerada o ca-
minho mais indicado a trilhar, uma vez que esta privilegia os significados, experiéncias, motivos,
sentimentos, atitudes e valores dos professores envolvidos com o fendmeno a ser investigado: a
docéncia na Educagdo Superior na perspectiva de professores formados em dreas hdo pedagdgi-
cas. Este modelo de pesquisa condiz mais com o tipo de problema deste estudo, uma vez que “ela
aborda o conjunto de expressdes humanas constantes nas estruturas, nos processos, nos sujeitos,
nos significados e nas representagoes” (MINAYO, 1994, p.15).

Nossa abordagem foi qualitativa porque, consoante Carvalho (2007, p.29):

Ndo é possivel estudar a racionalidade pedagdgica de forma fragmentada tendo em vista que
seus componentes apresentam-se complexo no contexto didrio. Ao invés disso, fornece uma
visdo holistica do fendmeno investigado, levando em conta a relagdo de reciprocidade entre
seus componentes diante da totalidade da situagdo.

Destarte, a pesquisa qualitativa rompe com os pardmetros epistemoldgicos do para-
digma positivista, incorporando em seu fazer, o sujeito e sua subjetividade; valorizando a cons-
trugdo peculiar das prdticas cotidianas, que passam a ser vistas, ndo por seus produtos palpdveis,

objetivados, quantitativos, mas pelo processo significativo de sua construgdo, onde se incorpora
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as representagdes, os significados e o sentido existencial elaborado. Aproximamo-nos, portanto
da etnometodologia e da ergonomia do trabalho docente.

Ethometodoldgica porque o objeto de estudo imp6s a realizagdo de uma pesquisa de
campo, em que os dados foram coletados in loco, ndo para serem testados, mas sim interpretados
e conceitualizados. Além disso, a etnometodologia, segundo Coulon (2005), permite compreender
como os membros de um grupo ddo signhificados as suas prdticas em um contexto especifico. Ca-
racteriza-se por estudar o etnométodos que os atores utilizam no seu dia-a-dia que lhes permite
viver juntos, inclusive de maneira conflitiva, e que regem as relagdes sociais que eles mantém
entre si.

Coulon (2005, p.32) define a etnometodologia como “a busca empirica dos métodos em-
pregados pelos individuos para dar sentido e, ao mesmo tempo, realizar suas agées de todos os
dias: comunicar-se, fomar decisdes, raciocinar”. Para o autor, a etnometodologia analisa as crengas
e os comportamentos do senso comum como componentes necessdrios para toda conduta social-
mente organizada.

Ao buscar explicar a natureza da etnometodologia, Coulon (2005, p. 34) afirma que:

No lugar de formular a hipétese de que os atores seguem as regras, o interesse da Etnome-
todologia consiste em colocar em dia os métodos empregados pelos atores para “atualizar”
ditas regras. Isto as faz observdveis e descritivas. As atividades prdticas dos membros, em
suas atividades concretas, revelam as regras e os procedimentos. Dito isto de outra forma,
a atenta observagdo e andlise dos processos levados a cabo has agbes permitiriam colocar
em dia os procedimentos empregados pelos atores para interpretar constantemente a reali-
dade social para inventar a vida em uma bricolagem permanente.

De modo geral, a etnometodologia consiste na pesquisa empirica dos métodos que o in-
dividuo usa para dar sentido ds suas agdes cotidianas ao mesmo tempo em que agem, decidem,
executam, o que, segundo Garfinkel (2006, p.1) “é caracteristico de uma racionalidade oriunda das
descrigoes reflexivas produzidas pelos membros de um grupo”.

Nas palavras de Coulon (2005, p. 41), a etnometodologia tem em seus conceitos a refle-

xividade e ndo se deve "confundir a reflexividade com a reflexdo. Quando se diz que as pessoas
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tém prdticas reflexivas, isto significa que refletem sobre aquilo que fazem [...] a reflexividade
designa, portanto as prdticas que ao mesmo tempo descrevem e constituem o quadro social”.

A opgdo pela utilizagdo da ergonomia do trabalho docente se deu em fungdo da neces-
sidade de melhor compreender o trabalho concreto dos professores enquanto profissionais criti-
cos-reflexivos, a fim de se construir um entendimento da dindmica da docéncia. A ergonomia es-
tando embasada na transformagdo da realidade e sendo um campo de estudo relativamente novo
ainda fem muito a contribuir para o ser humano, suas atividades, seu ambiente de trabalho, dentre
outros.

De acordo com Daniellou (2004), a ergonomia tem como fundamento metodoldgico a
andlise do trabalho. Segundo Wisney (1997, p. 13) “toda atividade, inclusive o trabalho, tem pelo
menos trés aspectos: fisico, cognitivo e psiquico”. Neste sentido, de acordo com Therrien e Loiola
(2001), somente recentemente, o trabalho docente passa a ser abordado do ponto de vista da
ergonomia. Ele é visto como uma atividade ligada a concepgdo e que solicita essencialmente a exe-
cugdo de tarefas de natureza cognitiva e simbdlica.

Ainda segundo Therrien e Loiola (2001), a ergonomia, aplicada aos estudos no campo da
educagdo, interessa-se pela investigagdo da dindmica que considera o sujeito, a atividade e o con-
texto como um todo. De modo mais especifico, trata-se de um ponto de vista centrado no desen-
volvimento dos conhecimentos em contexto. Nessa perspectiva, o ensino € uma “situagdo situada”,
ou seja, uma atividade complexa cujo objetivo € a adaptagdo a uma situagdo. O ensino € um pro-
cesso de trabalho constituido de diferentes componentes, entre eles o objetivo do trabalho, o
objeto do trabalho, as técnicas e os saberes dos trabalhadores, o produto do trabalho, os prdprios
trabalhadores e seu papel no processo de trabalho.

A temadtica escolhida ndo foi algo que possa ser quantificado, pois segundo Dias (2010,
p.81-82), incorpora significados e motivos que ndo podem ser “reduzidos a operacionalizagdo de

varidveis” (MINAYO, 1994, p.18). A abordagem qualitativa, portanto, afigurou-se capaz de

25



delinear com maior aproximagdo a realidade a ser estudada. Assim, utilizou-se dos seguintes pro-
cedimentos: a revisdo bibliogrdfica; aplicagdo de questiondrios com questdes abertas e fechadas;
realizagdo de entrevista semi-estruturada e de explicitagdo; e a observagdo ndo participante.

A revisdo bibliogrdfica compreendeu a andlise e sintese de estudos que discutem o
trabalho docente, a formagdo de professores, a construgdo dos saberes da docéncia, a epistemo-
logia da prdtica, a transformagdo pedagdgica da matéria e do saber-fazer.

Como espago para realizagdo do estudo, elegeu-se a Universidade Federal de Pernam-
buco, que constitui centro de exceléncia na formagdo para o ensino, pesquisa e extensdo. A UFPE,
constitui-se como uma Instituigdo de Educagdo Superior (IES) publica, federal, identificada com
a missdo de promover um ambiente adequado ao desenvolvimento de pessoas e a construgdo de
conhecimentos e competéncias que contribuam para a sustentabilidade da sociedade, através do
ensino, pesquisa, extensdo e gestdo.

Como campo investigativo, optou-se pelo curso de Licenciatura em Geografia, abrigado
pelo Departamento de Ciéncias Geogrdficas (DCG) do Centro de Filosofia e Ciéncias Humanas
(CFCH) da UFPE. A escolha do curso de Licenciatura em Geografia deste departamento justifica-
se por apresentar uma maior concentragdo de professores com formagdo inicial em bacharelado
e atuarem, simultaneamente, como docentes nas disciplinas especificas dos cursos que habilitam
para licenciatura e bacharelado.

Além destas caracteristicas, um dado que chama a atengdo € o alto indice de reprovagdo
nas disciplinas especificas ofertadas e de abandono destes cursos, bem como do longo tempo de
permanéncia dos alunos, fendéncia esta observadas d semelhanga do que ocorre nos cursos da drea
de Ciéncias Exatas. Destaca-se ainda a atuagdo dos docentes-bacharéis como professores dos
componentes pedagdgicos da licenciatura: Pesquisa Aplicada ao Ensino de Geografia, Metodolo-
gias, Estdgios Supervisionados Curriculares, entre outros, sem terem tido um preparo formativo

para tais componentes.
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Devido a temporalidade do estudo e estando mergulhados nos processos formativos em
jogo, decidiu-se como delimitagdo do campo de estudo em seu aspecto epistemoldgico, investigar
o trabalho docente dos professores bacharéis sem formagdo pedagdgica. Tal escolha perpassa as
especificidades de cada habilitagdo, considerando sua relagdo com outras dreas do conhecimento,
como é o caso das Ciéncias da Educagdo.

Para selegdo dos professores que participaram como sujeito da pesquisa tomou-se ini-
cialmente os seguintes critérios, fendo como intencionalidade investigar somente professores ba-
charéis sem formagdo pedagdgica que contribuissem para elucidar o problema de pesquisa: tiveram
a formagdo inicial em curso de bacharelado em Geografia; fizeram pés-graduagdo stricto sensu
na drea do curso investigado; ndo cursaram a disciplina de Diddtica do Ensino Superior ou Meto-
dologia do Ensino Superior durante a pés-graduagdo; atuam na Educagdo Superior como docentes
no minimo 5 (cinco) anos.

A escolha dos sujeitos para pesquisa apoiou-se, portanto, em uma intencionalidade, res-
paldada em Thiollent (1985), para o qual o principio da intencionalidade é adequado nho contexto
da pesquisa qualitativa, onde todas as unidades ndo sdo consideradas equivalentes, ou de igual
relevancia.

Definido os critérios, foram distribuidos 27 (vinte sete) questiondrios - 'Questiondrio
de identificagdo dos sujeitos da pesquisa’, com o objetivo de conhecer os docentes de cada IES
e quais atendiam aos critérios anteriormente mencionados. A opgdo pelo questiondrio justificou-
se por acreditar que esse instrumento contribui na descrigdo das caracteristicas que compdem o
grupo de docentes pesquisados, e ainda possibilita a identificagdo e a andlise das diversas varidveis
individuais e grupais (RICHARDSON, 1985).

Dos 27 questiondrios distribuidos on line, obtivemos a resposta de 20 (vinte), entre os
quais somente 12 (doze) respondiam aos critérios estabelecidos para a escolha dos sujeitos. Pos-

teriormente, fizemos contato via e-mail com os outros 7 professores para sabermos os porqués
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do ndo preenchimento e devolutiva do questiondrio. Dos 7, obtivemos retorno de 6 que alegaram
falta de tempo.

O consentimento em participar da pesquisa foi a maior barreira. Parecia que alguns pro-
fessores colocavam-se em uma atitude defensiva, por se tratar de uma pesquisa que envolvia sua
prdtica com énfase na formagdo e ha mobilizagdo de saberes. Recordamos que ao apresentar a
proposta aos professores, ouvi, frases como "vai nos ensinar a dar ‘aula’ aceito, mas ndo vai rir de
mim".

O processo de identificagdo dos sujeitos investigados foi iniciado no inicio do segundo
semestre de 2017 com o levantamento de dados por meio de documentos, com a busca de materiais
informativos sobre o curso de Licenciatura em Geografia e o contato com a coordenagdo de curso.
A coordenagdo de curso forneceu a nominativa dos professores com seus respectivos contatos,
telefones, e-mail e hordrio de aula, o que permitiu apresentar a eles a proposta pretendida. O
contato foi feito no intervalo das aulas e por e-mail.

Ciente da aceitagdo da participagdo dos 12 (doze) professores na primeira etapa da pes-
quisa (questiondrio dos professores) surgiu a necessidade de uma aplicagdo prévia para verificar a
qualidade do instrumento, ou seja, se continham erros de elaboragdo e de gramdtica, se as questdes
ao serem analisadas correspondiam as expectativas e se, por intermédio das respostas, os objeti-
vos da pesquisa seriam parcialmente atingidos. A aplicagdo prévia ocorreu na Universidade Estadual
de Pernambuco (UPE), tendo como colaboradores 5 (cinco) docentes do curso de Geografia da Ins-
tituigdo, que possuiam as mesmas caracteristicas dos docentes selecionados.

Apds andlise do questiondrio, chegou-se a conclusdo de que existiam algumas perguntas
com o mesmo sentido, outras que possibilitavam uma duplicidade de interpretagdo e respostas e,
por fim, foram preparadas outras que, possivelmente, evidenciariam melhor a realidade da forma-
¢do e atuagdo dos docentes.

Finalizado os ajustes no instrumento, procedeu-se com a aplicagdo do questiondrio dos
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professores, de forma individual, dando até quatro semanas para que os docentes devolvessem o
instrumento, devidamente respondido. Conseguimos, dentro de um periodo de 25 dias, receber
100% dos questiondrios.

O questiondrio constituiu-se de itens fechados e abertos que contemplassem desde
aspectos relacionados a escolha da profissdo docente pelos docentes-bacharéis, passando por sua
percepgdo (do respondente) em relagdo as competéncias e habilidades necessdrias a profissdo,
culminando na sua formagdo como docente, incluindo ai a formagdo pedagdgica, suas percepgoes
em relagdo ao processo ensino-aprendizagem, dentre outros aspectos.

E importante esclarecer que a opgdo por aplicar um questiondrio composto, em sua mai-
oria, por questdes abertas foi proposital, mesmo sabendo que essa escolha dificultaria o trabalho
de tabulagdo e andlise dos resultados. O objetivo, como foi mencionado anteriormente, era abrir
um espago maior para que os docentes pudessem expressar suas opinides e relatar detalhes sobre
sua formagdo e sobre suas prdticas.

As entrevistas, consideradas um importante instrumento de coleta de dados, foram
realizadas ho segundo momento da pesquisa, apés a aplicagdo do segundo questiondrio e de sua
andlise. Optou-se pela entrevista individual semi-estruturada, com a utilizagdo de um roteiro pré-
estruturado do qual constavam questdes fundamentais aos objetivos do estudo e que auxilia-
riam para ndo perder o foco desejado. Segundo Trivifios (1987, p.33) esta "ao mesmo tempo
em que valoriza a presenga do investigador, oferece todas as perspectivas necessdrias, enrique-
cendo a investigagdo”.

As entrevistas aconteceram nos meses de outubro, outubro e novembro de 2018, no
ambiente de ftrabalho dos professores, momento em que pude constatar afirmagdes que apare-
ceram como respostas em alguns questiondrios, sobre problemas referentes a estrutura fisica
da instituigdo. O tempo médio de cada entrevista foi de 45 minutos. As questdes desencadeadoras

permitiram respostas narrativas. Apds a questdo desencadeadora do didlogo, a sequéncia era

29



alterada conforme as ideias expressas pelos entrevistados, sem desviar das questdes norteadoras
do estudo.

A escolha de uma entfrevista semi-estruturada tem por escopo assegurar uma maior
certeza da obtengdo de dados compardveis entre os vdrios sujeitos entrevistados, conquanto
perca-se a oportunidade de ver a partir de que ponto de vistas os sujeitos abordariam o tfema em
questdo (ANDRADE, 2006; ZAGO, 2003; BOGDAN e BIKLEN, 1994; ALVES e GEWANDSZN-
JDER, 1998).

Szymanski (2008, p.12) salienta que quem entrevista tem informagdes e procura ou-
tras, assim também quem é entrevistado organiza suas respostas para aquela situagdo. A inten-
cionalidade esta nos dois "protagonistas”, o pesquisador vai além da mera busca de informagdes,
pretende criar uma situagdo de confiabilidade e credibilidade para conseguir a colaboragdo de
seu interlocutor, tfrazendo dados relevantes para seu trabalho; o entrevistado ao concordar em
participar da pesquisa "jd denota sua intencionalidade - pelo menos a de ser ouvido e considerado
verdadeiro no que diz -, o que caracteriza o cardter ativo de sua participagdo, levando em conta
que ele desenvolve atitudes de modo a influenciar o entrevistador.”.

Antes do inicio das entrevistas foi solicitado ao entrevistado permissdo para a gravagdo
e do compromisso de assegurar seu direito de anonimato e acesso as andlises. Cada sujeito
recebeu uma carta convite, ha qual esclarecia o objetivo do estudo e sua relevancia. Da mesma
forma foi repassado o termo de livre consentimento, em duas vias, ratificando as informagoes
anteriores.

O roteiro pré-estruturado de entrevista privilegiou informagdes referentes:

e ao ingresso ho magistério superior;

e a atuagdo profissional - aspectos ligados ao planejamento das aulas e a formagdo

para a docéncia;

e a participagdo do professor em atividades de aperfeigoamento profissional, com
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destaque a formagdo pedagdgica;

e ao contexto da universidade.

Diante dos dados coletados nas entrevistas e apés andlise, algumas questdes ficaram
ndo muito claras nos conduzindo a um segundo momento - as entrevistas de explicitagdo, que con-
soante Trivifios (1987, p.33) "sdo realizadas de acordo com a necessidade de esclarecimento
quanto ao uso de alguns conceitos, ou sempre que surgirem duvidas que dificultem a compreensdo
das agoes realizadas pelos sujeitos”.

Com o objetivo da investigagdo direta da prdtica do professor, realizou-se a observagdo
dos sujeitos em situagdo de aula, que inclui o planejamento e a execugdo das aulas ministradas
pelos professores selecionados. A observagdo e os registros focalizaram as diversas agdes e ope-
ragdes da atividade docente com o objetivo de permitir analisar como se constitui o trabalho
docente e suas implicagdes.

Consoante Therrien (1996, 1997), a observagdo da prdtica docente em sala de aula,
particularmente quando se privilegia o saber-fazer do professor, ou seja, o saber de experiéncia
na condugdo desta prdxis permite desvelar a complexidade do trabalho pedagdgico e as implica-
goes dos procedimentos interativos que o caracterizam. Essa via possibilita compreender e carac-
terizar a racionalidade subjacente a agdo pedagdgica e identificar elementos constitutivos da
especificidade da profissdo docente.

As observagdes aconteceram nas diversas furmas nas quais os 12 (doze) sujeitos entre-
vistados ministram suas disciplinas, e em outros contextos no periodo de margo a abril de 2019.
Realizamos 22 (vinte e duas) observagdes de aulas3. A modalidade de observagdo foi a ndo parti-
cipante, na qual o pesquisador presencia o fato, mas ndo participa dele; ndo se deixa envolver

pela situagdo; faz mais o papel de espectador. Isso ndo quer dizer que a observagdo ndo seja

3 O foco de nossas observacdes ndo se encontra, especificamente, nas disciplinas ministradas, mas na acdo dos docentes em situagéo de
trabalho, por isso na coube aqui identifica-las.
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consciente, dirigida, ordenada para um fim determinado. O procedimento tem cardter sistemad-
tico.

As observagdes seguiram um roteiro pré-determinado® e tiveram duragdo aproximada
de 50 minutos, que é o tempo médio das aulas/atividade. A fim de obter uma melhor visdo dos
resultados das observagdes, considerei a somatéria dos itens levados em conta nas diversas dis-
ciplinas durante as aulas a que assisti, dentre eles: o momento de apresentagdo das temdticas; a
relagdo do contelido com os objetivos propostos; os procedimentos diddticos utilizados; a relagdo
teoria-prdtica; a relagdo ensino-pesquisa; as etapas que constituem o momento da transformagdo
da matéria em objeto de ensino; a identificagdo dos saberes mobilizados pelos docentes e seus
impactos; a relagdo docente-discente no dmbito da docéncia; e outros que fossem surgindo.

Para o registro das informagdes coletadas, utilizou-se dos seguintes recursos: didrio de
campo e gravagdes. A combinagdo de diferentes tipos de registros estd de acordo com as tendén-
cias recentes da pesquisa qualitativa em educagdo, sobre a necessidade de aproximagdo entre o
pesquisador e o grupo pesquisado.

A pesquisa com o didrio de campo, consoante Andrade (2006), possibilita um “distanci-
amento” necessadrio do pesquisador do ambiente conhecido. Os registros detalhados das observa-
¢bes contendo as falas dos professores, em situagdes de docéncia apresentaram novas questées
e novos debates que ajudaram na obtengdo dos objetivos da pesquisa.

As gravagdes embora em determinados momentos possam suscitar alguma resisténcia
ou uma comunicagdo menos hatural, fornou-se indispensdvel quando se quis aproximar da situagdo
pesquisada, com a possibilidade de retornar ds falas para identificar pausas, siléncios, entonagdes.

Um mergulho nos achados, tendo a clareza da base teérica construida no ambito da

pesquisa norteou a andlise dos dados. Nesse sentido, ao retomarmos os objetivos da pesquisa, a

4 O roteiro de observacdo é produto de uma construcdo coletiva das discussdes dos grupos de pesquisa Educagdo, Cultura Escolar e
Sociedade (UECE/CED), Educagdo e Saude Coletiva (UECE/CCS) e Saber e Préatica Social do Educador (UFC/ FACED) — ‘A
integragdo ensino e pesquisa na docéncia universitaria’.
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abordagem tedrica construida e os dados propriamente ditos, produziu-se uma andlise qualitativa
por sujeito. Do cruzamento dessas trés linhas mestras, chegamos ds categorias de andlise deter-
minantes, tendo como referencial a fala dos professores, a saber: o trabalho docente, a episte-
mologia da prdtica, a racionalidade pedagdgica, a racionalidade técnica, o saber ensinar, a prdtica
docente e a reflexividade.

Na transcrigdo dos dados do questiondrio e das demais etapas da pesquisa - entrevistas
semi-estruturadas e observagdo ndo participante de aula, utilizou-se uma sigla contendo dados de
identificagdo dos docentes com o intuito de garantir o anonimato. Cada sujeito recebeu a identi-

ficagdo conforme a seguinte legenda:
Sujeito: (S)
Curso: g) geografia - 1....

Para andlise e tratamento dos dados, optou-se pela andlise de conteldos, conforme a
proposta de Bardin. O autor (1995) resume o terreno, o funcionamento e o objetivo da andlise

de contelddo ao explicitar que o termo andlise de conteldo é:

Um conjunto de técnicas de andlise das comunicagdes visando obter, por procedimentos,
sistemdticos e objetivos de descrigdo do conteldo das mensagens, indicadores (quantita-
tivos ou ndo) que permitam a inferéncia de conhecimentos relativos as condigées de produ-
¢do/recepgdo (varidveis inferidas) destas mensagens. (BARDIN, 1995, p.42).

A partir da orientagdo desse autor, na fase de organizagdo dos dados, foi realizada a
transcrigdo integral do material coletado, com o objetivo de se resgatar todo o conteddo temdtico
gerado. A andlise e a infterpretagdo dos conteldos obtidos enquadraram-se na condigdo dos
passos (ou processos) a serem seguidos. Reiterando, diria que para o efetivo “"caminhar neste
processo”, a contextualizagdo foi considerada como um dos principais requisitos, e, mesmo, "o
pano de fundo” no sentido de garantir a relevancia dos resultados a serem divulgados e, de pre-

feréncia, socializados.

As falas dos sujeitos foram agrupadas dentro de uma mesmo assunto ora intitulando
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cada conjunto com palavras-chaves decorrentes dos préprios "discursos”, ora conservando o dis-
curso sobre determinada temdtica. Os temas foram interpretados, buscando estabelecer rela-
¢Oes com o referencial tedrico que norteou este trabalho. Através dessa metodologia buscamos
identificar a significagdo dos dados coletados resultantes dos questiondrios, entrevistas e das

observagoes.
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Capitulo 2: A RACTONALIDADE COMO MATRIZ EPISTEMOLOGICA

Este capitulo pretende contextualizar o trabalho numa perspectiva histérica e episte-
moldgica mais ampla, que permita entender os debates atuais sobre a ciéncia e o processo de
elaboragdo do conhecimento cientifico na perspectiva da neomodernidade e, por conseguinte como
paradigma intersubjetivo. Com ele, apresentamos o referencial tedrico-metodolégico em que nos
apoiamos para desenvolver a pesquisa. Mas, para fazé-lo adequadamente, consideramos ser ne-
cessdrio antes discutir o paradigma da modernidade, sua construgdo e limitagées, para depois
adentrar o tema da neomodernidade e seu impacto na pesquisa educacional de modo geral.

Adotamos como conceito de racionalidade a definigdo de Moraes (2003, p.57), inter-
pretando Habermas, quando diz que a racionalidade refere a "maneira como os sujeitos falantes
e atuantes adquirem e usam o conhecimento”. Fundamentamos nossa argumentagdo nos dois tipos
de racionalidade que Habermas (1997) distingue: a racionalidade cognitivo-instrumental, ou es-
tratégica, e a racionalidade comunicativa. E neste patamar que procuraremos entender a raciona-

lidade que fundamenta o ato pedagdgico (THERRIEN, 2005).

2.1 A modernidade e o paradigma da racionalidade técnica

A modernidade significou uma revolugdo cultural e politica que acompanhou e possibili-
tou a expansdo européia pelo mundo e a instauragdo de uma nova ordem politica, econdmica e social
nos paises ocidentais. Refutando a tradigdo medieval, baseada na cultura teocéntrica e metafisica,
a modernidade surgiu como projeto de cultura antropocéntrica, secular e voltada para o desen-
volvimento da ciéncia, da moralidade e da liberdade individual.

Tendo os seus primérdios no Renascimento e estando associada aos eventos histéricos
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da reforma, das grandes navegagdes e da Revolugdo Francesa, a modernidade instaurou uma nova
sociedade baseada ho Estado burocrdtico, na empresa capitalista e no desenvolvimento cientifico
pautado pela racionalidade técnica.

Segundo Georgen (1996), as principais caracteristicas do projeto moderno sdo a
ilimitada confianga na razdo, capaz de dominar os principios naturais em proveito do homem e a
crenga hum futuro melhor, ou seja, para ele, a modernidade gira ao redor da "fé" na racionalidade
e no progresso, colocando o homem como criador do futuro.

A modernidade rompeu com o discurso religioso do passado e prometeu um futuro li-
bertdrio e glorioso, o porvir glorioso. Mas também favoreceu a fragmentagdo da realidade em
dualismos, centrando-se numa andlise abstrata da subjetividade humana que reconhece apenas o
igual, o universal, o imutdvel.

Trata-se, portanto, de uma jornada iniciada ainda em meados do século XV e realmente
consolidada no século XIX, tanto do ponto de vista de seu idedrio politico-filosofico - positivismo
e marxismo - como do ponto de vista de sua abrangéncia econdomico-social, quando identificada
com o capitalismo e seu projeto de modernizagdo. No século XIX e, fundamentalmente no século
XX, a modernidade e o capitalismo parecem ser as duas faces de uma mesma moeda. As promessas
da modernidade cumprir-se-iam com o desenvolvimento do projeto capitalista, reconizador da
acumulagdo de capital e da crescente ampliagdo dos mercados e das relagées entre os mesmos.

Aquela intima associagdo, a medida de seu percurso, mostrou-se, porém, perversa para
a grande maioria dos seres humanos e de todos os seres vivos do planeta. Promoveu a progressiva
conversdo das energias emancipatérias em energias reguladoras (SANTOS, 2001).

O mercado e o Estado, tomados como agentes promotores de mudangas, suprimiram as
identidades diversas, ao mesmo tempo em que estimularam apenas o desenvolvimento da raciona-
lidade cognitivo-instrumental, relegando a um plano inferior a moral, a ética e a justiga.

A razdo iluminista, que “prometia” emancipar o ser humano de amarras arcaicas e
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medievais, acabou transformando-se num poder que ndo conhecia barreiras nem limites. Segundo
Adorno (1995), o ser humano permaneceu submisso. Mas, se ha época medieval o homem estava
submisso a religido, desta vez ele é subjugado pela razdo, torna-se escravo de sua ldgica e des-
tituido dos elementos presentes no senso comum para nortear a sua conduta moral e ética. A razdo
dominante €, portanto, a I6gica dos mercados e da acumulagdo ilimitada, mas restrita a poucos, de
capital.

O desenvolvimento das ciéncias haturais, ainda em meados do século XVI, é o ponto
de partida para a criagdo do modelo cientifico da racionalidade técnica. Os avangos na Fisica e na
Matemadtica deflagrados por Copérnico, Kepler, Galileu e, posteriormente, Newton, revoluciona-
ram a forma de explicar o mundo e as relagées dos homens com este, delimitando uma nova forma
de intervir sobre a natureza e fazer a ciéncia. Concomitante a esta revolugdo has ciéncias naturais,
delineia-se a base filosofica da modernidade.

A partir da leitura de importantes pensadores como Descartes, Bacon, Rousseau, Kant,
Hegel e Marx, entre outros, é possivel vislumbrar a evolugdo do pensamento filoséfico moderno e
sua capacidade de entremear todos os espagos da vida social e politica, fornando-se um verdadeiro
paradigma epistemoldgico e sécio-politico-cultural.

A ciéncia separada do senso comum ganhou status de Unico conhecimento vdlido e asse-
gurou o reinado da técnica e da racionalidade positivista. Assim, os preceitos usados nas ciéncias
naturais - separagdo estrita entre sujeito e objeto, teoria e prdtica, o bem e o mal - passaram a
valer, também, para as ciéncias humanas e as relagdes sociais.

O pensamento moderno, centrado ha razdo, no progresso, ha ciéncia positivista, teve,
pois, pretensdes totalizantes, seja no campo social, seja no campo politico. No plano epistemo-
ldgico a situagdo ndo difere das anteriores: o saber moderno seria Unico, inquestiondvel e presente

em todas as rodas da ciéncia contempordnea, portanto, o saber universal.

[...] Na sua dnsia de ordem e controle, a perspectiva social moderna busca elaborar teorias e
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explicagbes que sejam as mais abrangentes possiveis, que retdnam num dnico sistema a com-
preensdo total da estrutura e do funcionamento do universo e do mundo social. O pensa-
mento moderno é particularmente adepto das grandes narrativas, das narrativas mestras.
As grandes narrativas sdo a expressdo de dominio e de controle dos modernos. (SILVA,
2000, p.112).
As grandes narrativas sdo discursos que apresentam respostas universais para os
questionamentos e pradticas respaldados pela razdo durea e pela supremacia de valores modernos.

Conforme analisa Verissimo (1999), esse poder lhes foi outorgado pelo cardter cientifico e uni-

versalista que o conhecimento adquiriu no paradigma da modernidade.

[...] A racionalidade téchico-instrumental, por seu grau de cientificidade e controle, é ten-
dencialmente universalista e generalista, porque baseada em metanarrativas que constituem
critérios absolutos de selegdo do que vale a pena ser ensinado: os conteldos universalmente
vélidos para todos [...]. (VERISSIMO, 1999, p.112).

Respaldada pela ordem e crente num futuro emancipador e utépico, a ciéncia moderna
disseminou e dependeu dos metarrelatos totalizantes e universais veiculadores de verdades ab-
solutas que ndo devem ser questionadas. Assim, a racionalidade cientifica, inicialmente voltada
para o estudo da hatureza, transformou-se, no século XX, num modelo global que referencia
também o estudo da sociedade. Esse século configurou-se, pois, como o dpice do projeto moderno.
Isso, tanto do ponto de vista de suas conquistas e evolugdes cientificas e tecnoldgicas - que
levaram a cura de vdrias doengas, ao sequenciamento do DNA humano e as descobertas espaciais,
como do ponto de vista das misérias e grandes tragédias que lhe sdo associadas.

Para os que se dedicam a andlises histéricas, socioldgicas, filosoficas ou antropoldgicas
desses tempos modernos, as grandes guerras, o holocausto, a intensificagdo das desigualdades
mundiais e a devastagdo da natureza deitaram por terra qualquer esperanga de que o futuro po-
deria ser aquele prometido ainda no século XIX. Para muitos deles, a modernidade passa por uma

crise paradigmdtica.
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Os problemas de natureza econdmica, a crise do Estado Liberal, a crise identitdria do
individuo e a luta entre localismos e transnacionalidade, situagdes apontadas por Santos (2001)
como sendo consequéncias inevitdveis da implementagdo e do desenvolvimento do projeto da
modernidade, constituem hoje, grandes desafios ou perplexidades sociais que precisam ser en-
frentados sob uma nova ética. Para Moraes (1997), trata-se de uma crise de dimensdes planetd-
rias, envolvendo todos os individuos, nagées e ecossistemas.

A crise paradigmdtica pela qual passa o modelo técnico-racionalista ndo significa, con-
tudo, o fim da modernidade, mas sinaliza a emergéncia de uma nova forma de pensar e de produzir
o conhecimento.

Silva (2000) analisa bem a limitagdo do pensamento moderno:

Filosoficamente, o pensamento moderno é estreitamente dependente de certos principios
considerados fundamentais, Gltimos e irredutiveis. [...] Eles constituem absolutos - axiomas
inquestiondveis. No jargdo pds-modernista, por se basear nessas 'fundagdes’, o pensamento
moderno € qualificado como fundacional. Do ponto de vista do pés-modernismo, entretanto,
ndo hd nada que justifique privilegiar esses principios em detrimento de outros. Embora
sejam considerados como Ultimos e transcendentais, eles sdo tdo contingentes, arbitrdrios
e histéricos quanto quaisquer outros. (SILVA, 2000, p.113).

Em suma, trata-se de falar, nas palavras de Santos (2001, p.144), em um “novo para-
digma de um conhecimento prudente para uma vida decente”, no qual estejam presentes o reco-
nhecimento de muitas e alternativas formas de conhecimento, contrariando a légica da racionali-
dade e a produgdo de uma dnica forma de conhecimento vdlido.

E preciso reconhecer novos padrdes de transformagdo social que valorizem as experi-
éncias e as culturas locais, uma vez que o reconhecimento do conflito paradigmdtico tem por
objetivo reconstituir o nivel de complexidade a partir do qual é possivel pensar e operacionalizar

novas alternativas de desenvolvimento social.
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2.2 O paradigma neomoderno

Na busca de um referencial teérico para o desenvolvimento da pesquisa nos encontra-
mos com os pensamentos de Rouanet (1987), que trata a pés-modernidade como um estado de
espirito, uma consciéncia de ruptura, mais que uma realidade cristalizada, posto que nem sempre
ha concorddncia entra a consciéncia da ruptura e a ruptura de fato.

Ao contextualizar o trabalho numa perspectiva histérica e epistemoldgica mais ampla,
procuramos entender os debates atuais sobre a ciéncia e o processo de elaboragdo do conheci-
mento cientifico na perspectiva da neomodernidade. O uso do termo neomoderno deve ser aqui
entendido como uma nova postura epistemoldgica, uma transigdo cultural, em que é dada a impor-
tdncia de elementos que o pensamento moderno e, portanto, a ciéncia insistia em esconder: a busca
da identidade, os movimentos culturais, entre outros.

Muitos autores tém se mobilizado em torno do polémico esgotamento do projeto da
modernidade, alguns jd desfraldando a bandeira da pds-modernidade, outros resistem e se empe-
nham na tentativa de avaliar a existéncia ou ndo de uma ruptura com a modernidade. Este Gltimo
posicionamento citado €, precisamente, o caso de Rouanet, o qual, valendo-se do pensamento ha-
bermasiano, levanta uma série de argumentos no sentido de mostrar que a "consciéncia de ruptura"
ndo corresponde uma realidade efetiva, o que poria por terra a tese de que estariamos vivendo
um periodo pds-moderno.

Embora Rouanet (1987) tenha se esmerado em mostrar a inexisténcia de ruptura, tanto
nha dimensdo social quanto cultural, da modernidade, € inegdvel, no seu entender, a existéncia de
uma "consciéncia de ruptura”, a qual ele procura decifrar, tendo em vista o forte apelo de criticos
que acreditam estarmos vivendo uma guinada histdrica andloga a que introduziu a modernidade. A
esta sdo atribuidos, consoante Giddens (1991), todos os males - ameaga de aniquilagdo atomica,

fanatismos religiosos e politicos, degradagdo dos ecossistemas - o que leva a um desejo de ruptura
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que se acredita concretizado ou em processo de concretizagdo e que se traduz no prefixo pds, o
qual tem muito mais o sentido de exorcizar o velho (a modernidade) que de articular o novo (o pds-
moderno).

Com a crise do pensamento metafisico, que se organizou e se fundamentou em torno da
ideia da unidade de um sistema Unico, tanto para a Filosofia como para a prépria Ciéncia, comega-
se a questionar os fundamentos sobre os quais a modernidade se estruturou tendo como referen-

cial a grande reflexdo da Teoria Critica.

A primeira teve como principal articulador Horkheimer, cujo objetivo foi promover um de-
bate e buscar a superagdo do pensamento cartesiano pelo marxismo, ou seja, realizar o con-
fronto entre teoria tradicional e teoria critica; a segunda caracteriza-se pelo debate entre
Popper e Adorno, representando, respectivamente, o positivismo e a dialética; e a terceira
foi marcada pela contribuigdo de Habermas ao estabelecer um confronto entre a razdo sis-
t€mica e a razdo comunicativa ou dialégica. Entretanto, a grande mudanga de paradigma vai
ocorrer quando da passagem do paradigma metafisico da consciéncia, ainda ndo superado por
Horkheimer e Adorno, por uma teoria da intersubjetividade comunicativa proposta por Ha-
bermas. (MARTINAZZO, 2005, p.147).

Martinazzo (2005) destaca que alguns tedricos da Teoria Critica apenas apontaram e
denunciaram o estreitamento sentido e a dimensdo destrutiva da razdo levada ao exacerbamento
pelo Iluminismo. No entanto, Habermas, ao contrdrio, aposta num sentido outro e ampliado de
razdo. Para este autor, a racionalidade instrumental, que possibilita uma agdo dominadora e mani-
puladora do sujeito sobre os objetos e que, na modernidade, se transformou numa razdo Unica,
precisa ser redimensionada.

A racionalidade pretendida por Habermas inclui o conceito de agdo comunicativa, um
sentido mais amplo de razdo, que ndo se restrinja tdo somente a uma relagdo estratégica entre
sujeito-objeto, mas a uma relagdo de entendimento entre sujeitos: razdo comunicativa.

O esforgo empreendido no sentido de reconstrugdo da modernidade, passa por uma

revisdo da questdo do conhecimento e principalmente pelo abandono do paradigma mentalista,
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fundado na autoconsciéncia individual, apontando para o paradigma da razdo comunicativa, onde o
medium universal € a linguagem, como nos apresenta Habermas.

As ciéncias reconstrutivas, base metodoldgica da teoria habermasiana da evolugdo so-
cial representa o esforgo tedrico de reconstrugdo concreta e sistemdtica de um saber implicito
(pré-teorico). Tomando a distingdo feita por Gilbert Ryle, podemos falar de uma passagem de um
know how a um know that, ou, o tornar explicito um saber implicito. E isto que possibilita a trans-
formagdo das estruturas proposicionais contidas nas agdes teleoldgicas em enunciados linguisticos
que se inserem entdo no dmbito intersubjetivo da argumentagdo.

Embora existam alguns pontos de concordancia entre Habermas e os pés-modernos
quanto a crise da modernidade, de maneira nenhuma podemos enquadrd-los em uma mesma pers-
pectiva de resolugdo desta crise. Se aqueles despedem-se da modernidade ao realizarem a critica
do iluminismo, Habermas vale-se desta critica para empenhar-se em um esforgo de reconstrugdo
da modernidade, agora ndo mais alicergada no paradigma do sujeito, esteio da razdo monoldgica,
mas no paradigma da intersubjetividade.

Habermas, como todo iluminista, €, segundo Stein (1991), um homem da teoria do co-
hhecimento, entendida esta ndo mais no sentido cldssico, mas enquanto preocupagdo com um amplo
espectro de temas através do reconhecimento intersubjetivo, o espago do “outro” (WHITE, 1995,
p.84).

A racionalidade comunicativa estd contida implicitamente na estrutura da fala humanag,
pois tal como afirma Habermas (1997, p.144) “"com a primeira proposi¢do expressa-se inequivoca-
mente a intengdo de um consenso comum e sem restri¢ées”. Habermas constroi esta nogdo de
racionalidade comunicativa para contrapor-se ao relativismo, pois, embora concorde com Popper
quanto a auséncia de fundamentos universalmente vdlidos do conhecimento, afirma que “proces-
sualmente, os cdnones da racionalidade - isto €, 0 modo de chegar a conclusdes com garantia - sdo

0s mesmos onde quer que seja" (GIDDENS, 1992, p.168).
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A razdo critica continua sendo para Habermas, como o foi para os iluministas, o instru-
mento para o exercicio de critica da razdo, e ¢ embebido neste espirito que ele se propde a rever
o conceito cldssico de razdo, afinal depois de Marx e Freud, ndo podemos mais aceitar a ideia de
uma razdo soberana, livre de condicionamentos materiais e psiquicos. Depois de Weber, ndo hd
como ignorar a diferenga entre uma razdo substantiva, capaz de pensar fins e valores, e uma razdo
instrumental, cuja competéncia se esgota no ajustamento de meios a fins. Depois de Adorno, ndo
¢ possivel escamotear o lado repressivo da razdo, a servigo de uma asttcia imemorial, de um pro-
jeto imemorial de dominagdo da natureza e sobre os homens. Depois de Foucault, ndo é licito
fechar os olhos ao entrelacamento do saber e do poder. Precisamos de um racionalismo novo,
fundado numa nova razdo (ROUANET, 1987, p.12).

A constituicdo deste "novo racionalismo" exige um processo de "reconstrugdo da mo-
dernidade", projeto no qual se empenha Habermas, na tentativa de fornecer uma saida para a
critica ao iluminismo sem despedir-se do projeto por este fomentado. Neste novo paradigma, a
racionalidade perpassa os procedimentos argumentativos de protagonistas empenhados na busca
de entendimento, os quais se referem ftanto ao mundo objetivo das coisas, ao mundo social das
hormas, como ao mundo subjetivo das vivéncias e emogdes.

Temos assim um conceito processual de razdo, pois racional ndo sdo as proposigdes que
correspondem a verdade objetiva, mas aquelas que sdo produto de um processo argumentativo, no
qual o consenso € alcangado “sem deformagdes externas, resultantes da violéncia, ou internas,
resultantes da falsa consciéncia, através de provas e contraprovas, de argumentos e contra-ar-
gumentos” (ROUANET, 1987, p.13-14).

Esta concepgdo processual de racionalidade de Habermas deixa de considerar a racio-
nalidade em seus aspectos puramente estratégicos e instrumentais - em que o racional diz res-
peito somente a escolha de meios para consecugdo de fins pretendidos - para dar atengdo aos

aspectos ético-normativos e estético-expressivos.
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Para Habermas (1987), a mesma modernidade que tornou possivel a racionalidade comu-
nicativa, emancipando o homem do jugo da tradigdo e da autoridade, estabelecendo como critério
de verdade (mundo objetivo), de justica (mundo social) e veracidade (mundo subjetivo), a forga
do melhor argumento, gerou a autonomizagdo do Estado e da economia, os quais incorporados a
esfera sistémica, regem-se pela razdo instrumental. Esta, por sua vez, dispensando a coordenagdo
comunicativa das ages, impde uma coordenagdo automdtica, o que leva a uma crescente perda de
liberdade a medida que a vontade dos individuos ndo é considerada. A intersubjetividade comuni-
cativa do mundo vivido resiste, no entanto, aos avangos do sistema, garantindo assim a sobrevi-

véncia da razdo (ROUANET, 1987, p.14).

2.3 Neomodernidade e Educagdo: pensando uma nova racionalidade

Ao refletirmos sobre a modernidade e uma nova racionalidade e suas caracteristicas
hos permite pensarmos a questdo da educagdo sob este novo paradigma®, que chamamos neomo-
derno. Isso torna-se necessdrio a medida que acreditamos que uma mudanga de paradigma, tal
como tem ocorrido com a concepgdo de racionalidade, implica mudangas no campo da educagdo.

Pensando o conhecimento como evoluindo por meio de revolugdes paradigmdticas, e ndo
por actmulo, perceberemos que as mudangas, principalmente no que se refere a Filosofia e demais
ciéncias humanas, s6 ocorrem em periodos relativamente longos, e quem sabe por isso, tdo dificeis

de serem superados, permanecendo interpenetrados. Segundo Stein,

o paradigma filoséfico ndo sai, hum primeiro momento, através de seus representantes, de
um universo relativamente fechado, e, além disso, a difusdo do paradigma filoséfico segue

5 Conforme Kunh (1987, p.13), paradigmas sio “as realiza¢des cientificas universalmente reconhecidas que, durante algum tempo,
fornecem problemas e solugdes modelares para uma comunidade de praticantes de uma ciéncia”. Este conceito tem sido usado com
outros significados, como o faz Marques (1992), buscando caracterizd-lo como o conjunto de sentidos que uma época da a seus
conceitos. Acredito que a forma utilizada aqui esta mais préxima deste segundo sentido.
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uma maneira de irradiagdo especifica da Filosofia, que € o trabalho subterrdneo; o trabalho
através de processos de difusdo, através de uma espécie de porosidade que se vai produzindo
na interpretagdo do comportamento humano, das pessoas e na maneira de ver as coisas e o
mundo. (STEIN, 1991, p.14).

Sob a ética pés-moderna, esta situagdo de “evolugdo por mudanga de paradigma”, ndo
ocorre contemporaneamente nos moldes do que teria ocorrido quando da substituigdo da escolds-
tica medieval pela racionalidade cientifica moderna, jd que ndo se trata agora da substitui¢do de
uma meta-teoria, e mesmo cosmovisdo, por outra, mas do esfacelamento da prépria ideia de meta-
teoria ou paradigma, e ndo sua substituictio. A pretensdo de universalidade da racionalidade, co-
loca-se, sob a perspectiva pés-moderna, a fragmentagdo irreversivel dos "jogos de linguagem".

Jd sob a 6tica habermasiana, ou heomoderna, esta crise tem como eixo e desenlace uma
perspectiva de racionalidade que, em ndo cumprindo as promessas da modernidade, pelo cardter
instrumentalista que esta racionalidade assumiu, precisa ser substituida por uma racionalidade
comunicativa. Embora estas duas 6ticas assumam, de pontos de vista diferentes, sua postura cri-

tica, parece ndo haver ddvida que,

a razdo moderna que transformou o ser humano em ménada coisificada, regida, na sua forma
de pensar, agir e de relacionar-se com a natureza e seus similares, por uma normatividade
utilitarista, positivada “cientificamente”, continua servindo de pardmetro para a educagdo, a
despeito das criticas. (GEORGEN, 1996, p.22).

Esta crise tem proporcionado a convivéncia, nem sempre harmdnica, de discursos os
mais variados no interior da educagdo, disseminando dudvidas que atingem pilares tidos como fun-
damentais para o processo educativo, tais como o ideal de "formagdo”, herdeiro da "paideia grega”,
e o "saber”, instrumento central do “esclarecimento”.

Isto, sem dulvida, colocou limites as pretensdes do processo educativo e a prépria nogdo
de revolugdo, redimensionando, por outro lado, o papel da tradigdo, no seio da qual, as mudangas

devem ser tecidas. Assim, hermenéutica e teoria critica reduzem distancias, pois esta Ultima
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tornou-se mais modesta em suas pretensdes, embora ndo signifique o abandono de um projeto de
transformagoes, as quais podem ser chamadas agora, livre do seu sentido pejorativo, de reformas.

Para os pés-modernos o saber perde ndo s6 a capacidade, mas a pretensdo de constituir-
se em saber totalizante, em sistema fechado. Para os que acreditam na possibilidade de uma mo-
dernidade reformada, chamados aqui heomodernos, o saber sistemdtico deve perder seu cardter
totalitdrio, ndo porém sua pretensdo totalizante, de universalidade, o que significa preservar a
pertinéncia de nogdes como humanidade e racionalidade.

A questdo ndo € de que o saber deva abandonar a busca de racionalidade, como querem
os pos-modernos, mas saber que esta se constroi a partir de opgdes éticas. A escolha entdo por
buscar na racionalidade comunicativa o referencial de nossa intervengdo pedagdgica significa uma
opgdo ética muito diferente daquela que orientou as prdticas educativas na modernidade, ou seja,
a racionalidade estratégico-instrumental, pois se esta parte de uma relagdo sujeito (professor) x
objeto (aluno), aquela funda-se em uma relagdo sujeito x sujeito, na qual conhecer é entender-se
sobre algo no mundo.

A relagdo educagdo e processo produtivo, por sua vez, caracterizou-se nas sociedades
industriais, por limitar-se a instrumentalizagdo da forga de trabalho, ignorando na prdtica o dis-
curso emancipatorio da modernidade que legitimou a universalizagdo do ensino. Hoje este discurso
torna-se desnecessdrio, pois a legitimagdo advém da promessa de incorporagdo em um processo
produtivo cada vez mais excludente, e que necessita ndo mais de repetidores mecanicos, substi-
tuidos jd por robos, mas de competéncias flexiveis, portadoras de uma “inteligéncia de navegagdo”.

A escola, como lembra Georgen (1996, p.27), "estimula o saber”, por um lado capacitando
o aluno a produzi-lo, por outro, pela simples transmissdo. O sentido que ela dd a essa tarefa advém
de uma opgdo ética anterior e que diz respeito ao papel “funcional” do saber, ou de “contestagdo”,
o que significa respectivamente o fechamento ou abertura de possibilidades de futuro. Em esco-

Ihendo-se a segunda,
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a educagdo terd uma contribui¢do fundamental a dar neste sentido. Para isto ela deverd dei-
xar de ser sistémica, acritica e instrumentalizadora. Um passo importante para isso serd a
reflexdo critica sobre seus pressupostos epistemoldgicos na perspectiva de uma hova racio-
nalidade. O conceito de racionalidade deve tornar-se o centro de uma teoria critica da edu-
cagdo (GEORGEN, 1996, p.27).

Nesse sentido, a mudanga de paradigma proposta por Habermas, de uma relagdo sujeito-
objeto fundada na racionalidade estratégico-instrumental, para uma relagdo intersubjetiva fun-
dada na racionalidade comunicativa, traz consigo a possibilidade de novos fundamentos para as
teorias criticas da educagdo.

A Teoria do Agir Comunicativo, ao buscar na intersubjetividade sua fundamentagdo,
supera a visdo acritica das teorias liberal-conservadoras e daquelas que fundam seu projeto na
filosofia da prdxis, isto porque oferece a possibilidade de um novo enfoque sobre a questdo da
dominagdo na atualidade, bem como da reformulagdo dos fundamentos normativos do projeto
emancipatério a medida que rompe com a filosofia do sujeito. A potencializagdo da agdo comuni-
cativa ndo implica, porém, o abandono da agdo instrumental.

A teoria critica da educagdo que deriva do quadro referencial da teoria da agdo comu-
hicativa deverd apontar para uma teoria que tenha como fundamento a prdtica racional do homem,
recuperada na integridade de seus momentos; uma teoria que enfoque a manipulagdo cognitivo-
instrumental de uma natureza objetiva como um momento derivado da racionalidade normativa,
emergente de contextos comunicativos; uma teoria que englobe técnica e ética, direcionando a
educagdo para uma contribuigdo especifica no processo de constituigdo do homem enquanto soci-
abilidade instrumental e soliddria (MAZZI, 1992, p.105).

O paradigma moderno funda-se no ideal da conquista das ideias claras e distintas, onde
conhecer é transformar a realidade, adaptando-a ao sujeito racional e dominando-a através da
redugdo a simplicidade. E esse exercicio de simplificagdo, abstragdo e dissolugdo das complexida-

des que constituir-se-d no fazer ciéncia.
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Com a crise da "ilusdo simplificadora" do paradigma moderno, coloca-se a proposta do

paradigma neomoderno, para o qual,

[...] a educagdo assume papel ativo de aprendizagem coletiva e de potenciagdo do desenvolvi-
mento cognitivo, prdtico-moral e expressivo-estético, em que se asseguram o dominio das
sempre outras situagdes a enfrentar no mundo da tradigdo cultural continuada, no espago
social do convivio em grupo e no respeito e afirmagdo das identidades pessoais. (MARQUES,
1993, p.108).

Coerente com as proposicdes deste paradigma a agdo educativa®, em uma perspectiva
neomoderna, deve resultar do "entendimento compartilhado e atuagdo soliddria de seus instituin-
tes internos, sujeitos coletivos organizados: os educadores, os educandos e a comunidade humana
concreta a que busca ela servir” (MARQUES, 1993, p.109).

A critica generalizada que tem sido dirigida ao projeto da modernidade acaba por, numa
expressdo ja cldssica, "jogar a crianga fora junto com a dgua do banho”. Dai algumas vozes disso-
nantes que assumem bandeiras de defesa desse projeto, tais como a democratizagdo do acesso e
permanéncia na escola, o que, segundo Faraco, se faz “pela construgdo de prdticas pedagdgicas
eficientes e eficazes que garantem a progressiva autonomia do aprendiz como parte do processo
de sua imersdo no espago da cidadania” (FARACO, 1997, p.58).

Cumprindo esta tarefa, a educagdo estard dando sua parcela de contribuigdo ao pro-
cesso emancipatério da modernidade, pois, segundo Demo,

em termos de cidadania emancipatdria, definida como a construgdo competente da autonomia
do sujeito histérico, o instrumento primordial € manejo e produgdo de conhecimento. Assim,
se educagdo pretende, de fato, ser equalizadora de oportunidades, abrir para os marginali-
zados chances reais de desenvolvimento, colocar nas mdos dos excluidos armas efetivas de

luta, precisa aproximar-se, da melhor maneira possivel, da construgdo de conhecimento.
(DEMO, 1994, p.12).

® A acdo educativa constitui-se assim em pratica social, porque, segundo Marques (1990), distinta do comportamento natural, esponta-
neo, constroi-se e orienta-se com intencionalidade manifesta. A essa tomada de consciéncia e direcionamento explicito, ele denomina
projeto pedagogico.
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Esta elaboragdo realizada, embora fornega muitos elementos para pensarmos a educa-
¢do, mantém-se presa a obra Conhecimento e Interesse, onde Habermas (1987) trabalha com a
nogdo dos "interesses orientadores do conhecimento", os quais manter-se-iam no dmbito da cons-
ciéncia subjetiva, posigdo criticada por Habermas em suas obras posteriores.

Na nova perspectiva habermasiana (paradigma da comunicagdo ou neomoderno), as duas
dimensdes da razdo (instrumental e prdtica) devem submeter-se ao medium universal da linguagem
e a discutibilidade, pois qualquer uma delas pode, e deve, assumir a forma de fala, condigdo de
entendimento entre sujeitos, critério de conhecimento que se opde a relagdo sujeito/objeto da
filosofia moderna.

Rompe-se assim com a relagdo sujeito/objeto, a qual, sob o positivismo, filho dileto da
ciéncia moderna, privilegiou um agir instrumental orientado pela eficdcia, submetendo homem e
natureza aos seus fins exclusivos (lucro, competicdo, exploragdo racional das matérias-primas e
dos trabalhadores...), ruptura que traz um novo alento aqueles que buscam, na trilha do iluminismo,
um ideal emancipatorio, a medida que este agir instrumental passa a submeter-se a razdo comuni-
cativa (BOUFLEUER, 2001).

Conforme Habermas (1987), o emprego da linguagem para fins de entendimento se deve
a um saber intuitivo que os individuos socializados possuem. Esse saber se revela como uma com-
peténcia comunicativa adquirida pela insergdo no mundo da vida e que os individuos utilizam na
agdo comunicativa. Quando Habermas fala em “acordo” ou “"entendimento”, refere-se, conforme
Boufleuer (2001), a certas possibilidades da linguagem comunicativa.

A teoria da agdo comunicativa de Habermas tem seu fundamento no potencial de racio-
nalidade inerente a linguagem comunicativa tendo como foco um grau de intersubjetividade, sendo
que tal linguagem se distingue daquela que é empregada para finalidades de manipulagdo, ou seja,

a que é empregada de modo estratégico. O reconhecimento intersubjetivo de pretensdes de
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validez constitui a base do agir comunicativo. As pretensdes de validez podem ser: de verdade
proposicional; de corregdo normativa; e de sinceridade expressiva.

Boufleuer (2001, p.60) destaca que o referencial conceitual do paradigma da filosofia
da consciéncia ndo permite captar, expressar ou projetar teoricamente dimensdes fundamentais
da educagdo, e até algumas de suas proprias condigdes de possibilidade. Ao inserir em sua reflexdo
o paradigma da comunicagdo, procura ver como pode o sujeito chegar a um entendimento com
outros sujeitos sobre algo do mundo. A mudanga de paradigma, neste sentido, implica tomarmos a
linguagem como ponto de partida para a abordagem do tfema conhecimento, haja vista que o homem,
como ser racional que conhece, emerge de contextos linguisticos.

Com a passagem do paradigma da consciéncia para o paradigma da comunicagdo hd um
deslocamento do lugar onde é determinada a racionalidade do conhecimento: de um pretenso es-
pelhar fiel da natureza, monologicamente determinado, para o dmbito intersubjetivo da argumen-
tagdo. Cabe destacarmos que consoante Boufleuer (2001), o discurso argumentativo consiste na
instauracdo de um processo de contestagdo e de defesa de pretensdes de validez.

A teoria de Habermas constitui uma reconstrugdo tedrica das condigdes e pressuposi-
¢oes de uma comunicagdo que visa ao entendimento. Assim, ndo se ocupa, propriamente, dos pres-
supostos antropoldgicos do agir comunicativo, mas, sim, das condi¢des de sua racionalidade. Nado
significa que o agir comunicativo ndo expresse certa concepgdo antropoldgica.

Analogamente a proposta habermasiana, que chamamos neomoderna, na qual "os homens
possam chegar a um entendimento mdtuo sobre questdes vinculadas ao mundo objetivo das coisas
(ciéncia), ao mundo social das normas (moral) e ao mundo subjetivo das vivéncias e emogdes (arte)"
(ROUANET, 1987, p.227-8), visualizamos uma educagdo que, no esforgo coletivo da aprendizagem,
mediada linguisticamente, possibilite aos seus sujeitos um dominio cognitivo-instrumental das ati-
vidades vinculadas a cultura e que na vivéncia destas atividades garantam o espago para afirmagdo

das identidades pessoais.
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Capitulo 3: O PROFESSOR E A DOCENCIA NA EDUCACAO SUPERIOR

O contexto de incertezas em que vive a humanidade, neste momento histérico, ocasio-
hado ndo sé pela crise de ordem hegemdnica, mas pelas transformagdes sécio-culturais, economi-
cas e politicas de grande complexidade, definem novas formas de organizagdo da vida social.
As sociedades contempordneas estdo diante de novos paradigmas, em todos os setores, para o
enfrentamento das exigéncias impostas por essas mudangas e pelos diversos determinantes do
século XXT.

As complexas exigéncias da conjuntura atual, caracterizada pelo desenvolvimento cien-
tifico e tecnoldgico criam um contexto de novas demandas e desafios a educagdo, em especial a
Educagdo Superior. Essa nova realidade educacional exige um novo perfil de trabalhador e, por
conseguinte um hovo modelo de formagdo profissional, bem como de um repertério de saberes
construidos e mobilizados na/para a agdo docente.

Nesse contexto, o presente capitulo objetiva compreender o processo de formagdo do
docente universitdrio no Brasil, visando perceber uma possivel evolugdo frente ds exigéncias con-
temporaneas.

No primeiro momento, discorremos criticamente sobre a ‘formagdo de professores para
a Educagdo Superior’, em seguida discutimos sobre o conhecimento do professor universitdrio,
procurando contextualizd-lo com as mudangas evidenciadas ha sociedade heomoderna, encerrando

com a apresentagdo dos saberes docentes produzidos e mobilizados por este.
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3.1 Formagdo para a docéncia na Educagdo Superior: conceitos e experiéncias

Para desenvolver a docéncia universitdria, € fundamental que o docente seja capaz de
perceber, entender, analisar e acompanhar as mudangas que ocorrem na Educagdo Superior no
século XXI. Neste cendrio, grande parte dos professores universitdrios inicia a sua formagdo
para a docéncia quando jd estd exercendo fungdes docentes.

Diante da nova configuragdo social e das consequentes novas disposicdes inerentes ao
trabalho docente no ensino superior, buscaram-se caminhos para compreender as transformagoes
nelas implicadas. Masetto (2003, p.42) destaca didaticamente quatro aspectos que se encontram
em processo de mudanga na Educagdo Superior, quais sejam:

e Processo de ensino;

e Incentivo a pesquisa;

e Parceria e coparticipagdo entre professor e aluno no processo de aprendizagem;

e Perfil docente.

Quanto ao ensino, o autor destaca a necessidade da busca por métodos e técnicas que
auxiliem o desenvolvimento da aprendizagem dos alunos, de modo que o foco do processo seja o
aluno e ndo a transmissdo dos conhecimentos do professor. A transmissdo constitui-se em uma
relagdo na qual o professor, que “sabe", ensina aos alunos, que “ndo sabem”. Ndo hd interagdo
entre os diferentes atores do processo.

Ao professor, cabe ir além dos limites do conhecimento curricular e dispor-se a explo-
rar os valores éticos, sociais, econdmicos e politicos na resolugdo de situagées prdticas, ultrapas-
sando questdes técnicas. A forma da atuagdo docente no processo de ensino pode auxiliar a trans-
formar seres humanos, como também, via prdxis humana, transformar a realidade social em que
vivemos.

Quanto ao segundo item, incentivo a pesquisa, o autor destaca que se iniciou, no final
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da década de 1960, no Brasil, uma tentativa de articular pesquisa e docéncia, por meio da Lei n°
5.540/68. Em 1968, desenvolveram-se, em diferentes universidades brasileiras, cursos de pds-
graduagdo cujo foco era a produgdo de pesquisas cientificas. A pesquisa passou a fazer parte da
organizagdo curricular de diversas instituigdes de ensino, modificando-a.

Ao corpo docente dessas instituigdes foram atribuidas, além de ministrar as aulas, as
fungdes de realizar pesquisas, produzir e divulgar os conhecimentos cientificos. Entretanto, para
que a produgdo cientifica docente ocorra de forma efetiva, ndo basta a atribuigdo de fungdes:;
faz-se necessdria uma politica de incentivo, que fornega ao docente condigdes institucionais e
pessoais adequadas.

O terceiro aspecto que tem se transformado no dmbito da Educagdo Superior refere-
Se a parceria e a coparticipagdo entre professor e aluno no processo de aprendizagem, atreladas
a uma hova configuragdo do ensino.

O quarto aspecto salientado pelo autor é o perfil do professor, que se articula
intimamente a questdo da parceria e da coresponsabilidade entre professor e aluno. O autor pro-
pde um novo perfil docente que requer a capacidade de articulagdo dos conteldos nas disciplinas,
das disciplinas no curriculo e do préprio curriculo na drea do saber em que se inscreve.

Masetto (2003, p.65-68), ao analisar as mudangas no perfil do professor universitdrio,
aponta trés grandes blocos de exigéncias que se apresentam ao docente do ensino superior:

e antes de tudo, que ele seja competente em determinada drea de conhecimento;

e que domine a drea pedagdgica, estruturando o processo ensino e aprendizagem, con-
cebendo e gerindo o curriculo, mediando as relagdes com os alunos e entre os alunos
no processo de aprendizagem e manejando a tecnologia educacional;

e que exercite a dimensdo politica de sua prdtica.

O primeiro bloco de exigéncias proposto pelo autor engloba o dominio dos conhecimen-

tos bdsicos de determinada drea, articulados a prdtica profissional. A articulagdo dos
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conhecimentos tedricos e prdticos pode ocorrer na formagdo ou na atuagdo profissional. Outro
elemento importante, especificamente no ensino superior, € a proximidade com a pesquisa; o pro-
fessor deve ter conhecimento dos fundamentos tedricos-metodoldgicos de pesquisa e oportuni-
dade de realizd-la, o que deve ocorrer no dmbito dos cursos de pés-graduagdo stricto sensu (mes-
trado e doutorado).

O segundo bloco de exigéncias articula-se ao primeiro, e refere-se ao dominio da drea
pedagdgica. Alguns docentes que atuam ho ensino superior apresentam caréncia hessa drea de
conhecimento (MASETTO, 2003; CUNHA, 2010). Duas possiveis razdes poderiam explicar esse
fato: ou os professores ndo tiveram oportunidade de entrar em contato com a drea, ou, diversa-
mente, consideram-na supérflua ou desnecessdria para o seu desenvolvimento docente. Entende-
se, no entanto, que a articulagdo estruturada do processo ensino e aprendizagem a partir do co-
nhecimento das tecnologias e prdaticas pedagdgicas e da gestdo do curriculo é fundamental para o
sucesso da tarefa docente.

O terceiro e Ultimo bloco de exigéncias nomeado por Masetto (2003), a partir da andlise
da mudanga do perfil docente no ensino superior, é a dimensdo politica no exercicio da docéncia.
Segundo o autor, ao entrar em sala de aula para ministrar uma disciplina, o professor ndo deixa
de ser um cidaddo, parte de um povo que vive um processo dialético de construgdo de sua histéria.
O ser politico ndo se desprende do docente quando desenvolve sua fungdo; o professor constan-
temente manifesta sua visdo de mundo, de justica e de vida em sociedade.

Segundo Garcia (1992, p.249), a fase de iniciagdo da docéncia compreenderia os trés
primeiros anos de docéncia. No primeiro ano, os professores iniciantes sdo aprendizes e se soci-
alizam com a cultura e organizagdo da universidade em questdo. O autor considera que ndo se pode
falar em cultura e organizagdo universitdrias genéricas, pois ndo hd consenso em todas as insti-
tuigdes. Isso exige do professor principiante a preocupagdo com o processo de reconhecimento

da cultura organizacional de cada instituigdo em que desenvolve seu trabalho docente, de suas
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normas, rituais e simbolos (GARCIA, 1992).

O autor afirma que, no primeiro ano de atuagdo ho ensino, a aprendizagem da docéncia
ocorre com certa rapidez, embora essa fase apresente algumas limitagdes para a formagdo
docente. As limitagoes e dificuldades da iniciagdo na carreira docente foram objeto de pesquisas
em diferentes paises da Europa, segundo o autor.

A socializagdo do professor principiante, da qual faz parte o reconhecimento da cultura
da organizagdo universitdria, tem inicio no periodo em que o professor ainda € aluno, por meio da
observagdo da atuagdo pedagdgica de seus professores, da participagdo em grupos de pesquisa e
da representagdo discente em reunides de colegiados ou conselhos de departamento. Nessas ex-
periéncias, os professores tanto aprendem comportamentos e mecanismos de funcionamento da
universidade, como prdticas pedagdgicas que podem |hes servir como modelos a serem reprodu-
zidos ou evitados (6ARCIA, 1992; PIMENTA e ANASTASIOU, 2002; MASETTO, 2002; DIAS
SOBRINHO, 1998).

Apods o terceiro ano de ensino, o professor passa para a segunda fase descrita por
Garcia (1992), a do desenvolvimento profissional. O desenvolvimento profissional do professor
universitdrio, segundo o autor, pode ser compreendido como processo em que a articulagdo da
teoria e da prdtica visa ao aperfeigoamento da agdo docente em diversos dominios: intelectual,
institucional, pessoal, social e pedagdgico.

A preocupagdo com a formagdo docente para a Educagdo Superior ganhou espago na
Espanha em 1999, segundo Garcia, com o surgimento de iniciativas para o aperfeigoamento de
docentes desse nivel de ensino. Nesse contexto, o proprio autor obteve a aprovagdo de um projeto
para o aperfeigoamento da prdtica docente via semindrios de formagdo com componente reflexivo.

Além de Garcia, traz-se a contribui¢cdo do texto de Pimenta e Anastasiou (2002), que
discute o desenvolvimento profissional docente para a Educagdo Superior no Brasil. As autoras

afirmam que os professores de Educagdo Superior no pais vivem um processo continuo de
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reconstrugdo de uma identidade profissional, processo este compreendido como desenvolvimento
profissional.
As autoras consideram que o principal fundamento para a atuagdo docente na Educagdo

Superior ¢ a sua fungdo politica. Na mesma linha, Imbernén (2004, p.27) afirma que:

Ser um profissional da educagdo significard participar da emancipagdo das pessoas. O obje-
tivo da educagdo € ajudar a tornar as pessoas mais livres, menos dependentes do poder
econdmico, politico e social. E a profissdo de ensinar tem essa obrigagdo intrinseca.

Outros autores argumentam no mesmo sentido (CHARLOT, 2000; CUNHA, 2003,
2005), ressaltando a fungdo politica do professor, particularmente diante de determinadas con-

digdes historico-sociais. Nas palavras de Cunha (2003, p. 24):

Uma visdo simplista diria que a fungdo do professor é ensinar e poderia reduzir este ato a
uma perspectiva mecdnica, descontextualizada. E provdvel que muitos dos nossos cursos de
formagdo de professores limitem-se a esta perspectiva. Entretanto, sabe-se que o profes-
sor ndo ensina no vazio, em situagdes hipoteticamente semelhantes. O ensino é sempre situ-
ado, com alunos reais em situagdes definidas.

A capacidade de contextualizar histdrica, cultural e socialmente a agdo docente,
levando em conta o papel do professor, o papel do aluno, o contelddo trabalhado e o processo de
elaboragdo de conhecimento deve fazer parte da formagdo para a docéncia na Educagdo Superior.
Essa capacidade é definida, nesta pesquisa, como olhar tridimensional, sendo resultante da inte-
gragdo de um olhar individualizado — capacidade de ver cada aluno em sua especificidade —, de
um olhar contextual — capacidade de levar em consideragdo o espago/tempo em que atua — e de
um olhar politizado — capacidade de contextualizar historicamente a sua realidade e agir politi-
camente. Portanto, o olhar do professor passa a ser relativizado, tanto pelas situagoes que viven-
cia, quanto pelos contextos dos quais participa.

Diante desse contexto, o professor de Educagdo Superior atravessa uma crise de
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identidade profissional, ndo detém um perfil claro sobre o que é ser professor, tem dificuldade
de compreender a dimensdo do ftrabalho docente neste grau de ensino, e possui pouca clareza
das diferentes expectativas em que estdo submetidos. Até porque, dependendo da organizagdo
académica em que estd envolvido, a concepgdo e a diretriz expressa e subjacente podem dife-
renciar-se bastante e provocar implicagdes obscuras na definigdo de sua fungdo.

Em fungdo dos desafios propostos pela contemporaneidade a formagdo de professores
se tornou alvo de muitas reflexdes e estudos. Porém, em se tratando da Educagdo Superior ndo
se tem recebido devida atengdo. A questdo dos saberes necessdrios a formagdo docente tem sido
destacada com muita énfase na lltima década. Entretanto, a epistemologia dos saberes docentes
sdo estudos recentes, portanto merecem um estudo mais aprofundado, quando se enfatiza a sua
inser¢do no processo de formagdo de professores.

Na Educagdo Superior a preparagdo para a docéncia estd normatizada pela exigéncia
legal, pois a Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional - LDBEN n°® 9.324/96 determina que
a qualificagdo necessdria para a docéncia ha universidade deve ser realizada nos cursos de pés-

graduagdo stricto sensu, os programas de mestrado e doutorado.

Artigo 66: A preparagdo para o exercicio do magistério superior se fard em nivel de pés-
graduagdo, prioritariamente em programas de mestrado e doutorado.
Pardgrafo Unico: O notério saber, reconhecido por universidade com curso de doutorado em

drea afim, poderd suprir a exigéncia de titulo académico. (BRASIL, LDBEN n® 9.394/96).

Diante ao aspecto explicitado, se polemiza nessa preparagdo a configuragdo do conhe-
cimento desenvolvido, pois se questiona a elucidagdo dos saberes destinados ao desenvolvimento
profissional do professor. Uma vez que nesses processos a centralizagdo do trabalho é formar
o especialista da drea em que se concentra o mestrado ou doutorado. "Os cursos de formagdo de
professores em nivel superior historicamente tiveram o campo disciplinar como matriz e a estru-

tura desse conhecimento prevaleceu na organizagdo de seus curriculos e representagées da
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docéncia” (CUNHA, 2010, p.71).

Os interesses dos formadores, as finalidades dos estudos e andlises propostas nas
linhas de pesquisa ndo estdo concentradas ha docéncia, mas no aprofundamento da drea em
questdo. Quando ocorre algum trabalho nesse sentido, se da pela presenga de uma disciplina
ligada d pedagogia universitdria. Entretanto, Franco (2000, p. 115) salienta que hd a busca pelo
mestrado nha drea da educacgdo, onde os académicos intencionam o conhecimento da docéncia ha
Educagdo Superior: "As nogées matrizes sdo, respectivamente, a de que basta formar o bom
pesquisador para se ter o bom professor, ou a de que a formagdo pedagdgica € imprescindivel”.

O processo de formagdo de professores estd calcado em uma concepgdo reducionista
que fragmenta o conhecimento e os saberes pertinentes a docéncia. Cunha (2003) sublinha que o
problema da formagdo do professor de Educagdo Superior, estd na concepgdo de conhecimento
presente no mundo ocidental, pois a razdo instrumental, valorizada pelo paradigma da ciéncia
moderna, priorizou o conhecimento tedrico e baniu dos processos de formagdo docente a possibi-
lidade de se trabalhar com as subjetividades do professor.

Nessa perspectiva o docente, ao fazer sua formagdo em pés-graduagdo, constroi uma
competéncia técnico-cientifica em algum recorte de determinado campo de conhecimento, mas
caminha com prejuizo de uma visdo mais ampla sobre os reflexos desse saberes na formagdo
académica, na sociedade e, especialmente na docéncia e no desenvolvimento profissional do pro-
fessor.

Nesse universo, ¢ dada a importancia de se construir uma concepgdo do professor de
forte conotagdo técnica. Uma concepgdo marcada pela racionalidade técnica que supervaloriza o
conhecimento tedrico. Mas quando ndo fundada nessa dimensdo pode supervalorizar o pragma-
tismo ativista, excluindo a formagdo e reflexdo tedrica e filosofica (OLIVEIRA, 2003).

Segundo Franco (2000), as racionalidades presentes na formagdo docente sdo indicati-

vas de diferengas fundamentais, mas que outras diferencas de racionalidades se fazem
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presentes. Enfatiza que a fundamentagdo pedagdgica, traz no cerne a racionalidade e a subjeti-
vidade. Ou seja, o professor também se estrutura, em torno do sujeito e da consciéncia de si,
das suas construgdes de sentido e do sujeito e do mundo sentido.

Diante do pressuposto destacado acima, se pode aventar a possibilidade de produzir
alternativas de formagdo que valorizam os saberes do professores, que o auxilie a construir seu
instrumental tedrico-prdtico para agir com autonomia e visdo critica.

Dessa forma, podemos considerar um desenvolvimento profissional que considera o
professor um sujeito do conhecimento, e ndo um mero reprodutor de teorias, com capacidade
critico-reflexiva e autonomia para desenvolver seu profissionalismo, inserido em um processo de
profissionalidade consciente, para que possa produzir o seu modo de ser professor.

A perspectiva em que se considera o desenvolvimento profissional nessa investigagdo.
Primeiramente, destacar que formagdo permanente ou continuada ndo € o mesmo que desenvolvi-
mento profissional. E, que o desenvolvimento profissional ndo se restringe apenas aos aspectos
inerentes a sala de aula, mas constituinte de vdrios aspectos que compde o profissionalismo.

O desenvolvimento profissional, segundo Imberndn (2004), é um conjunto de fatores
que possibilitam ou impedem que o professor progrida em sua vida profissional. Assim, pode ser
concebido como qualquer intengdo sistemadtica de otimizar a prdtica profissional, objetivando a
melhoria da qualidade docente, de pesquisa e de gestdo.

Diante de tal questdo corroboramos com Imberndén (2004, p.44), *[...] a formagdo € um
elemento importante de desenvolvimento profissional, mas ndo € o Unico e talvez ndo seja o de-
cisivo”. Para o autor, a formagdo serd legitima quando contribuir para o dmbito de trabalho e
de melhoria das aprendizagens. Entdo, se pode destacar que o desenvolvimento profissional
ndo estd apenas no plano do desenvolvimento pedagdgico, subjetivo e tedrico. Estd mais além,
pois se introduz o conhecimento da cultura profissional e emancipatério da profissdo.

Entretanto, a formagdo para o ensino é enormemente organizada em torno das ldgicas
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disciplinares, funciona por especializagdo e fragmentagdo. Tardif (2002) lamenta as contingén-
cias do processo formativo nessa perspectiva e salienta que é necessdrio romper a légica disci-
plinar universitdria nos cursos de formagdo profissional.

Nesse sentido, parece que hd necessidade das disciplinas de contribuir com outra
forma, diferente da ldgica proposta. Talvez, a perspectiva transdisciplinar, pois essa ndo nega as
disciplinas, valoriza a transversalidade e o didlogo soliddrio entre elas. Outro aspecto salientado
por Tardif (2002), referente aos processos de formagdo docente, estd no distanciamento da
logica profissional, pois enfatiza a necessidade de centrar o estudo nas tarefas e realidades do
trabalho dos professores.

Dessa forma, o conceito de formagdo pode sofrer alteracées, pois parece que ha pos-
sibilidade de partir de uma base que considera o profissional de educagdo um construtor de co-
hhecimento pedagdgico. Desse modo, a consisténcia da formagdo reside em descobrir, organizar,
fundamentar, revisar e construir teorias. "Se hecessdrio deve-se ajudar a remover o sentido
pedagdgico comum, recompor o equilibrio entre os esquemas prdticos predominantes e os esque-
mas tedricos que os sustentam”. (IMBERNéN, 2004, p. 55).

Uma vez que a formagdo ndo € analisada apenas como dominio das disciplinas, hem se
limita ds caracteristicas pessoais do professor, se infere que a redefinigdo para o processo de
formagdo de professores é essencial. Para Imbernén (2004), significa estabelecer novos modelos
relacionais na prdtica de formagdo. Para Tardif (2002), ha uma necessidade de reconstituir o
campo epistemoldgico da formagdo para o magistério.

Os modelos de formagdo docente sdo estabelecidos basicamente por uma proposta,
denominada de modelo aplicacionista do conhecimento. Para Tardif (2002) estd centrado em
inicialmente receber os conhecimentos definidos como essenciais para a formagdo e posterior-
mente, ao final do trabalho, aplicar na dimensdo prdtica o que apreendeu sobre os fundamentos

tedricos. Ou seja, a prdtica é um espago de aplicagdo de teorias determinadas e selecionadas.
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Assim, parece haver uma tendéncia de supervalorizar o conhecimento tedrico em detrimento do
conhecimento pratico.

Esse modelo, segundo Imberndn (2004, p.53), supde a existéncia de solugdes elabora-
das por especialista fora da classe. "Tradicionalmente, trata-se de aulas-modelo e baseia-se na
imitacdo”. E um modelo que possui uma grande tendéncia de padronizar e normatizar a formagdo
e o sentido do profissionalismo docente. Pois, concentra-se em transmitir o que se deve fazer,
pensar e evitar.

Na Educagdo Superior essa perspectiva parece estar presente, pois a maioria das ofer-
tas para a formagdo desse professor sdo as complementagdes pedagdgicas. Ou seja, sdo o con-
junto de uma, talvez até trés disciplinas inseridas nos cursos de pdés-graduagdo de determinada
drea de conhecimento. E questiondvel se esses cursos promovem o didlogo daquelas com as demais
disciplinas que compde o corpo de estudo da especializagdo em questdo.

Assim, a ldgica disciplinar estd presente no processo de formagdo que pretende formar
o profissional professor de Educagdo Superior. Outra questdo relevante na formagdo do docente
de Ensino Superior estd na dimensdo pratica da docéncia, pois muitas vezes essa nhdo ocorre. O
que se quer ressaltar € que o prejuizo decorrente do modelo é ainda maior na Educagdo Superior,
pois o docente desse ambito possuird nogdo do que é uma sala de aula quando houver oportuni-
dade de adentrar nesse contexto, pois sua formagdo ndo lhe possibilitou a aplicagdo do conhe-
cimento.

O modelo destacado trabalha em cima de conhecimentos proposicionais. Esses, segundo
Tardif (2002), constituem uma falsa representagdo dos saberes profissionais a respeito de sua
prdtica. Porém, Imberndn (2004) ressalta outro modelo, o regulativo ou descritivo.

O modelo descritivo introduz dispositivos de formagdo, de agdo e de pesquisa perti-
nentes aos professores e Uteis a prdtica profissional, suscitando a criatividade diddtica e sua

capacidade de realizar regulagdes segundo seus efeitos. Nesse sentido, a formagdo pode
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promover a capacidade do professor de gerar conhecimento pedagdgico por meio da prdtica edu-
cativa (TMBERNON, 2004).

Entdo, se pode inferir que o modelo descritivo estd centrado em refletir, questionar e
avaliar a atuagdo do professor e ndo a sua pessoalidade. Assim, o docente pode perceber que
possui possibilidades de produzir e incorporar seu modo de ser professor, compreendendo que ndo
hd um modelo de professor ideal.

Isso pode ocorrer quando a subjetividade do professor for valorizada e considerada
nas alternativas de formagdo. Dessa maneira, ao desenvolver seu conhecimento profissional
poderd fazer transubjetivagdo do conhecimento, ou seja, faz a ampliagdo do conhecimento, com-
preendendo a sua capacidade de construgdo, alcancando a sabedoria.

Para Tardif (2002), isso implica em uma ruptura epistemoldgica na légica do processo
da Educagdo Superior. Essa tarefa é dificil, pois supde a criacdo de equipes de diferentes disci-
plinas e categorias de trabalho, com intento de criar uma légica de socializagdo profissional em
fungdo da atuagdo docente. Destaca que esse campo de trabalho é promissor, mas repleto de
armadilha, pois exige questionar os fundamentos das identidades profissionais e da capacidade
de navegar em culturas profissionais e organizacionais.

Essa necessidade de ruptura epistemoldgica na formagdo docente, destacada por Tar-
dif (2002), coincide com a concepgdo de conhecimento pertinente a visdo sistémica destacada
por Morin (2002; 2003). Pois o modelo descritivo de formagdo parte da ideia multidimensional da
docéncia, situando-a em uma dimensdo relacional, valorizando a perspectiva de totalidade e as
diferentes dimensdes envolvidas no processo.

Diante tal cendrio cabe repensar o processo de formagdo para o professor de Educa-
¢do Superior, considerando as contingéncias do contexto e dos entornos culturais e sociais. Sub-
tende-se a pertinéncia de redimensionar o espago da pedagogia diante a diversidade de saberes

dos professores, considerando o background da cultura profissional de onde advém, e os saberes
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pertinentes a sua formagdo, aqueles em que o valorizam como sujeitos do conhecimento.

O conhecimento da profissdo professor configura rol de saberes pertinentes a docén-
cia na Educagdo Superior que refletem decisivamente no modelo de formagdo de professores.
Nesse sentido, cabe analisar o sentido pedagdgico presente nos cursos de formagdo, pois ao pre-
tender colaborar com o desenvolvimento profissional baseado em uma perspectiva que considera
os saberes do professor, se estd permitindo redimensionar o espago da pedagogia universitdria.

O modelo de racionalidade técnica concedeu um espago para a pedagogia universitdria
ndo muito agraddvel. Ao valorizar a légica disciplinar, a razdo instrumental ndo permitiu o didlogo
soliddrio entre os saberes. A pedagogia foi se instituindo nas diversas dreas de saberes, com o
intuito de colaborar na formagdo do professor de Educagdo Superior, inserida em uma visdo dis-
juntiva, baseada em uma epistemologia da cegueira, ou seja, uma visdo limitada que imobiliza o
olhar e ndo permite desdobramentos (SANTOS, 2002).

A conotagdo que se pretende salientar sdo os problemas epistémicos causados pelo
predominio do paradigma disjuntor na pedagogia e nas suas relagées com as demais dreas, que a
impediu de ver o global e o essencial.

Ao assumir uma posicdo soberba de saber diante as demais dreas de conhecimento,
blindou as possibilidades de comunicagdo e de criagdo para a formagdo do professor de Educagdo
Superior em uma perspectiva dindmica e coerente que permite ir mais além. Sugere-se que essa
posigdo produziu uma antipatia das outras dreas em relagdo a pedagogia, invocando sua rejeigdo
no processo de formagdo, desqualificando a pedagogia universitdria.

Nesse sentido, parece surgir a necessidade da pedagogia, a ciéncia da prdtica educa-
tiva, em assumir uma epistemologia mais dindmica e convergente que a possibilite se imbuir de
maior flexibilidade, permitindo a transversalidade entre a diversidade de saberes, oriundos das
diferentes profissdes e do conhecimento constituinte, que compde a docéncia na Educagdo Supe-

rior.
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A epistemologia da visdo, destacada por Santos (2002), busca uma forma de conhe-
cimento que leve da ignhorancia a solidariedade, ou seja, conhecer criando solidariedade. Se, co-
locarmos a pedagogia da Educagdo Superior enfocada na visdo conjuntiva, valorizando os saberes,
as subjetividades do professor, sem desvalorizar os fundamentos tedricos, talvez se possa des-
lumbrar e elucidar novas perspectivas para a formagdo do professor de Educagdo Superior, o de-

senvolvimento profissional da profissdo e a(s) pedagogia(s) universitdria(s).

3.2 O conhecimento do professor na Educagdo Superior

As mudangas desencadeadas pela sociedade do conhecimento, sociedade baseada em
uma economia dominada pelos servigos baseados em conhecimento, tém desafiado a Educagdo
Superior sobre a formagdo compativel e necessdria aos seus académicos neste momento histérico.

O universo de informagdo ampliou-se assustadoramente nos Gltimos anos, isso se deve
a revolugdo tecnoldgica e, consequentemente, a revolugdo da comunicagdo. Deste modo, a impor-
tdncia dada ao intelecto e ao saber exige a presenga do trabalhador intelectual. Segundo Montoya

e Pacheco (2003, p. 1002):

A sociedade emergente é baseada no conhecimento dos trabalhadores altamente qualifica-
dos. Nesta nova sociedade, o trabalho de seus operdrios estard cada vez mais ligado ao
aprendizado. Hoje, o fator de produgdo que precisa ser considerado € do conhecimento.

Esse evento afeta o enfoque do processo de escolarizagdo modificando o eixo de agdo
do professor. Ouseja, hd uma necessidade da docéncia, nesse contexto, de valorizar o aprender
em defrimento do ensinar. Desse modo, surge a necessidade do professor ultrapassar a visdo de
que pode ensinar tudo aos estudantes.

A marca predominante da Educagdo Superior tem sido a de valorizar o conjunto de
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informagdes que se repassa ao aluno. Dessa maneira, se pretende garantir a apropriagdo neces-
sdria que possa vir a responder as demandas do mercado de trabalho. De Sordi (2000, p. 233)
enfatiza que nesse pressuposto a gestdo do processo educativo valoriza o volume de informagdes
e minimiza a profundidade do saber e a articulagdo necessdria para transformar informagdo em

conhecimento:

Toma-se como pressuposto que a competéncia profissional é grandeza que cresce dire-
tamente proporcional ao volume de informagdes recebidas, em detrimento do grau de pro-
fundidade necessdrio para transformar essas informagées em conhecimentos significativos
e, por conseguinte, duradouros.

Tal situagdo pode conduzir, ou reforgar, o desenvolvimento de uma ldgica de consumo
dos saberes "supostamente” académicos. Pois, as instituigdes educativas deixariam de ser um local
de formagdo para tornar-se um mercado onde seriam ofertados saberes-instrumentais. Segundo
Tardif (2002, p. 47), "um capital de informagdes mais ou menos Gteis para seu futuro posiciona-
mento no mercado de trabalho e sua adaptagdo a vida social”.

Por esta via, a defini¢do e selegdo dos saberes importantes e adequados para a Edu-
cagdo Superior dependeriam das pressées do mercado econdmico e dos consumidores de saberes
que lutam para conquistar um espago no mercado de trabalho. Tardif (2002) alerta que essa visdo
“fabril” dos saberes da énfase somente a dimensdo de produgdo.

Continua, enfatizando que os educadores do ambito superior, docentes e pesquisado-
res, destinam-se a tarefas especializadas de transmissdo e de produgdes de saberes sem nenhuma
relagdo entre si e se apresentam como dois grupos cada vez mais distintos. Salienta que tal
fendmeno caminha em diregdo a uma crescente separagdo das missées de pesquisa e do ensino
nas instituicdes universitarias (TARDIF, 2002).

Dessa forma, os professores sdo convocados a repensar os caminhos da Educagdo Su-

perior e, como consequéncia, a gestdo do processo docente. Pois, diante desse cendrio,
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transmitir conhecimentos ndo serd suficiente para a formagdo académica e profissional.

Vive-se um tempo paradoxal. O homem e a sociedade estdo imersos em um acelerado
ritmo de transformagdes e inovagdes, mas fambém se encontram cristalizados, paralisados diante
da impossibilidade de pensar a resolugdo dos problemas e as crises estruturais que permitam
contribuir para a promogdo de novos caminhos.

Desse modo, se enfatiza que a educagdo e suas instituigdes precisardo optar por
uma concepgdo de conhecimento que venha contribuir com uma formagdo cidadd ética e humana,
e assegurar um manejo satisfatério da articulagdo entre conhecimento cientifico e senso comum.

Porém, é importante ressaltar que as instituigdes educativas, de Educagdo Superior,
quando foram pensadas, estavam imersas em um contexto bastante diferente daquele em que se
convive atualmente. Apresentava no seu bojo a ideia de um conhecimento comprometido com a
produgdo do saber desinteressado das urgéncias sociais e que rejeitava o senso comum.

No entanto, os desenvolvimentos ocorridos nas ultimas décadas colocam desafios &
universidade afetando a Educagdo Superior e sua diversidade de instituicdes. Santos (2002) des-
taca a expansdo do mercado de servigos universitdrios, pois esse movimento minimiza a hegemonia
da universidade sobre o conhecimento cientifico. Dessa maneira ela, a universidade, se trans-
forma em alvo fdcil de critica social. Pois, a produgdo do saber desinteressado, raramente atende
a urgente e necessdria aplicabilidade do conhecimento da sociedade emergente.

A comercializagdo do conhecimento cientifico produz um impacto contundente na rela-
¢do conhecimento e sociedade, alterando significativamente essa relagdo. Santos (2002, p. 39)
salienta que “as alteragdes prometem ser profundas ao ponto de transformarem as concepgoes
que temos de conhecimento e de sociedade”.

Nesse universo, as IES e, consequentemente os professores, precisardo optar por
uma concepgdo de conhecimento que permitam acompanhar esse ritmo acelerado, porém por

uma perspectiva baseada em uma racionalidade mais aberta para encarar o novo e que ndo se
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distancie das questdes humanas.

Diante desse contexto, os projetos educativos das IES necessitam apresentar clareza
sobre a significagdo da concepgdo de conhecimento no seu contexto e as implicagdes desse de-
senvolvimento no cendrio vigente e nas necessidades humanas. Dessa maneira, as IES, por meio
de seus professores, poderdo realizar um trabalho de formagdo que consiga responder as ne-
cessidades da sociedade emergente e, ao mesmo tempo, formar mentalidades novas capazes de
enxergar além desse cendrio com visdo critica de mundo, mas edificadora da pessoa humana.

No entanto, Veiga (2010, p. 21) assegura que esses projetos parecem se encontrar em
uma encruzilhada, "cujos caminhos sdo a opgdo pelo conhecimento como regulagdo e como eman-
cipagdo”. Para Santos (2002) no dltimo século, o conhecimento-regulagdo ganhou total primazia
sobre o conhecimento-emancipagdo.

As implicagdes presentes no cendrio da Educagdo Superior se inserem num profundo
repensar sobre o papel do professor. As expectativas sobre seu trabalho tendem a se fornar
muito diferenciadas do que poderd responder atualmente, em fungdo dos saberes necessdrios a
formagdo dos académicos, bem como dos saberes fundamentais que o docente precisard se apro-
priar para poder enfrentar os novos desafios da profissdo.

Diante da atual conjuntura, se espera do professor de Educagdo Superior a possibili-
dade de desenvolver um trabalho que permita a formagdo de uma cidadania ativa na sociedade e,
ao mesmo tempo, que possa contribuir para a produgdo do conhecimento compativel com o desen-
volvimento tecnolégico contemporaneo.

A universidade é considerada local de criagdo de conhecimento. Se nos outros contex-
tos da Educagdo Superior, ou em uma parte desses, ndo se pode afirmar o mesmo, pode-se dizer,
pelo menos, local de ampliagdo do conhecimento. Essa diversidade de contextos configura a ins-
tituigdo escolar da Educagdo Superior, portanto, o objeto de trabalho das IES € o conhecimento.

Desse modo, pode-se asseverar que a atividade do professor se estende ao ambito do
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conhecimento. Isso fraz uma compreensdo sobre a especificidade do trabalho docente. Assim, o
professor é um profissional do conhecimento. No que diz respeito auniversidade, essa atribuigdo
torna-se muito relevante.

O centro de atividades das IES estd situado na formagdo dos seus educandos. Depen-
dendo da ldgica inserida no trabalho, essa formagdo poderd possuir uma énfase profissional ou
académica, ou até mesmo, uma formagdo que equilibra as concepgées inerentes aos respectivos
principios. Para que tal situagdo se efetive é necessdrio refletir sobre a concepgdo de conheci-
mento que se aspira no desenvolvimento da formagdo almejada. Diante disto, o professor, profis-
sional do conhecimento, assume um papel preponderante.

Considerando a caracteristica da sociedade contempordnea, a pertinéncia do objeto de
trabalho das instituigdes educativas e a especificidade do trabalho do professor, se torna im-
prescindivel revisitar os caminhos da Educagdo Superior diante d questdo do conhecimento e dos
saberes que sdo desenvolvidos e valorizados.

O conhecimento na Educagdo Superior foi, ao longo do século XX, um conhecimento

predominantemente disciplinar. Segundo Santos (2002) sua autonomia impds um processo
relativamente descontextualizado em relagdo as urgéncias sociais. Ou seja, o foco estava cen-
trado na produgdo, divulgagdo e conservagdo de um saber desinteressado da sociedade, porém,
comprometido com a reflexdo e com a profundidade do conhecimento.

A disciplinarizagdo do conhecimento acarreta um risco de coisificagdo do objeto estu-
dado, percebido como uma coisa em si. Morin (2002, p. 38) enfatiza que a fronteira disciplinar
isola a disciplina em relagdo aos problemas que a ultrapassam. “As ligagdes e solidariedade deste
objeto com outros objetos tratados por outras disciplinas passam a ser negligenciada, assim como
as ligagdes e solidariedades deste objeto com o universo do qual faz parte”.

Essa concepgdo de conhecimento e de conhecer tem por base a racionalidade técnica

ou razdo instrumental. Ou seja, uma abordagem que focaliza as partes, as unidades constitutivas
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e o retalhamento da visdo de totalidade. Moraes (1997, p. 49) salienta que essa racionalidade
representa um perigo quando valoriza os aspectos externos das experiéncias, ignorando vivéncias

internas do individuo, pois estd fundamentado apenas na razdo:

Trabalho, sob o ponto de vista cartesiano, significa rigidez, conformismo, hierarquizagdo,
decisdes de cima para baixo, objetivos impostos, fragmentagdo e compartimentalizagdo, én-
fase nas tarefas especializadas, na separagdo entre trabalho e lazer e nas operagdes cen-
tralizadas. Como sociedade, estamos um pouco longe de compreender que o trabalho possa
ser um meio de satisfagdo pessoal, gratificagdo e auto-realizagdo, e que o processo é tdo
importante quanto o produto.

O conhecimento sendo concebido na visdo disciplinar provoca uma hierarquizagdo do
saber e consequentemente, na altivez do mesmo. Segundo D'Ambrosio (1999), a compartimenta-
lizagdo do conhecimento em clubes disciplinares se faz obedecendo a critérios fixados a priori,
permitindo o acesso somente de certos conhecimentos, aceitos no clube. Desse modo, a perspec-

tiva de visdo de mundo se torna reduzida:

Em consequéncia, permitindo a abordagem de apenas certos aspectos da realidade. Esse é
o procedimento das disciplinas e que leva a perder a visdo global da realidade. E nessa visdo
global que estdo os valores e uma ética maior. (D'’AMBROSIO, 1999, p. 29).

Nesse sentido, a razdo instrumental permite um entendimento limitado da realidade.
Enfatiza de que se trata de uma semiconsciéncia, veiculado por um pensamento que pretende
explicar o mundo a partir de uma dnica dimensdo. Continua, salientando que esse modelo de
pensar e de construir o conhecimento estd baseado em uma ldgica linear. Um padrdo de pensa-
mento regido pela tendéncia a simplificagdo, ao imediatismo, a busca da causalidade simples e da
certeza absoluta.

Segundo Santos (2001), a organizagdo universitdria e o ethos universitdrio, instituigoes

separadas da universidade e detentoras da mesma cultura, foram moldados por este modelo de
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conhecimento e, por sua vez, perpetuador desse padrdo de pensamento. Essa racionalidade, por
sua vez, foi influenciando fortemente a formagdo académica e a prdtica educativa na Educagdo
Superior.

O importante a ressaltar esta no fato dessa racionalidade conceber o conhecimento
universitdrio. Enquanto formagdo académica, esse conhecimento poderd estar contribuindo para
o desenvolvimento de um trabalho concentrado em educar pessoas para incorporar mentalidades
atrofiadas, que trata os saberes de forma descontextualizada, com frdgil visdo critica de mundo
e com grande tendéncia a valorizar a vida material e o conhecimento superficial e descontextua-
lizado.

Os professores, diante da concepgdo vigente, ndo estardo voltados em produzir as
transformagdes necessdrias, pois estardo a perpetuar padrdes de comportamento preestabele-
cidos, com base em um sistema de referéncia que ensina a ndo questionar, a ndo expressar o
pensamento divergente, a aceitar passivamente a autoridade, a ter certeza das coisas (MORAES,
1997).

A educagdo ¢ compreendida como instrugdo e a énfase estd nas situagdes de sala de
aula, nas quais os alunos sdo instruidos pelos professores. Assim, para Moraes (1997, p. 51), "o
conhecimento é adquirido pelo individuo por meio da transmissdo estruturadora do processo de
ensino e aprendizagem, e o sujeito tem um papel insignificante em sua aquisigdo e em sua elabo-
ragdo”.

O problema do ensino, segundo Morin (2002), deve ser pensado a partir de dois aspec-
tos: os efeitos cada vez mais graves da compartimentalizagdo dos saberes e da incapacidade de
articuld-los, uns aos outros; e, que a aptiddo para contextualizar e integrar precisa ser desen-
volvida e ndo atrofiada.

A educagdo deve ser compreendida como um processo que visa o desenvolvimento do

humano. Isso significa oferecer um trabalho voltado para a formagdo integral do individuo, ou
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seja, uma educagdo que objetiva o pleno desenvolvimento da inteligéncia, do pensamento, da cons-
ciéncia e de atitudes.

Desse modo, se estd destacando necessidade de desenvolver, por meio dos processos
de ensinar e aprender, um conhecimento universitdrio organizado a partir de uma racionalidade
aberta que subsidie teorias edificadoras da pessoa humana, favorecendo ao professor a possibi-
lidade de concretizar uma intervengdo intencional que promova uma nova cultura de agdo educa-
tiva.

Para que tal situagdo ocorra, € necessdrio refletir sobre as rupturas epistemoldgicas
necessdrias que irdo permitir a instalagdo de um novo modelo de pensar e, portanto, de outro
modelo de conhecer.

As grandes alteragdes decorrentes nas Ultimas décadas, em fungdo da sociedade
emergente, desestabilizaram o modelo disciplinar e apontaram para o surgimento de um outro
modelo de conhecimento. Santos (2002, p. 41) designa esta transigdo por passagem do conheci-
mento universitdrio para o conhecimento pluriversitdrio” (SANTOS, 2002, p. 41).

O conhecimento pluriversitdrio € um conhecimento oposto ao conhecimento universita-
rio, pois € contextual na medida em que o principio organizador da sua produgdo € a aplicagdo
que lhe pode ser dada. Ou seja, € necessdrio situar as informagdes e os dados em seu contexto
para que o conhecimento, e por sua vez, os saberes, de que o sujeito vai se apropriando, adquiram
sentido e significado.

Esse enfoque de conhecimento considera que é impossivel separar as suas vdrias di-
mensdes, bem como estudar fragmentadamente sua elaboragdo. Morin (2002) enfatiza que é
incompleto, transitdrio e processual, pois rejeita as certezas absolutas e aceita a incerteza e a
contradigdo, ao mesmo tempo, convive com a solidariedade dos fendmenos existentes em si mesmo.

E um conhecimento que obriga a um didlogo ou confronto entre si e com os outros tipos

de conhecimento. Isso, segundo Santos (2002, p. 41), o torna internamente mais heterogéneo e
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mais adequado a ser produzido em sistemas abertos menos perenes e de organizagdo menos rigida
e hierdrquica. "Todas as distingdes em que assenta o conhecimento universitdrio sdo postas em
causa pelo conhecimento pluriversitdrio e, no fundo, € a propria relagdo entre ciéncia e sociedade
que estd em causa”.

O conhecimento pluriversitdrio ou transdisciplinar estd baseada em uma logica dife-
rente da Iégica reducionista-linear, se insere em uma racionalidade mais aberta e flexivel. Esse
enfoque pode se tornar adequado e concreto na Educagdo Superior, sobretudo quando sua aplica-
¢do ndo for mercantil, mas cooperativo e solidario (SANTOS, 2001).

O conhecimento pertinente a essa racionalidade sublinha que o conhecimento do mundo
como mundo é necessidade ao mesmo tempo intelectual e vital. Entdo é conhecimento para o
homem e do homem, portanto humano e comprometido com a vida (MORIN, 2002). Segundo o
mesmo autor, trata-se do paradigma da complexidade que diz que o todo é complexo.

Esta transigdo, a passagem do conhecimento universitdrio para o conhecimento pluriu-
niversitdrio, parece estar inscrita em uma crise paradigmadtica. Dessa maneira, parece que a
universidade, juntamente com seu ethos, estdo envolvidos em uma ruptura epistemoldgica. E,
isso significa crise dos saberes necessdrios e pertinentes ao processo da nova organizagdo do
conhecimento.

Todavia, essa crise reflete no processo de ensino e aprendizagem e, por sua vez, no
trabalho do professor. Porém, é necessdrio reavaliar os pressupostos educativos coerentes com
essa perspectiva de conhecimento. Anterior a essa reflexdo, se compreende que é necessdrio se
destacar a abrangéncia do conhecimento, conforme essa perspectiva.

O conhecimento é uma tradugdo seguida de uma reconstrugdo. “[...] fodo conhecimento
¢ uma tradugdo a partir dos estimulos que recebemos do mundo exterior e, ao mesmo tempo,
reconstrugdo mental, primeiramente sob forma perceptiva e depois por palavras, ideias, teorias”

(MORIN, 2002, p. 490). Ou seja, ao estarmos em contato com o mundo e os objetos estamos

72



percebendo e apreendendo-o a partir das representagdes que temos sobre ele, portanto de nossas
percepgoes.

Para Morin (2002), o conhecimento além dessa abrangéncia é marcado por um imprin-
ting cultural. Desde que nascemos somos condicionados por nossos entornos sociais, inicialmente
familia e escola, posteriormente outros grupos. Dessa forma, os sujeitos do processo educativo
sistematizado ou ndo, determinam, implicita e explicitamente, injungées sobre os individuos que
estdo sendo educados. Essas injungdes sdo denominadas de imprinting cultural.

Esta se salientado que as percepgdes e representagdes que o individuo possui quando
se apropria do mundo e os objetos circundantes sdo fortemente marcados por esse imprinting,
portanto um movimento puramente cultural. A isso se convenciona denominar de paradigmas (MO-
RIN, 2002).

O paradigma determina a escolha da visdo de mundo em fungdo de um principio ldgico
que une conceitos fundamentais. O mesmo autor assegura que hd, desse modo, paradigmas o dis-
juntivo que se pode corresponder ao conhecimento universitdrio e o conjuntivo que estad direta-
mente proporcional ao pluriversitario. (MORIN, 2002).

O paradigma da disjungdo operou a desunido entre o mundo da ciéncia, que consagra os
fendmenos naturais, e o mundo do espirito que se consagra a liberdade e ndo obedece ao deter-
minismo. Para Morin (2002, p. 82), essa desunido causa uma reviravolta no mundo das ideias
quanto a concepgdo do conhecimento, do mesmo modo na sua organizagdo e estruturagdo: “Essa
disjungdo provocou a grande separagdo entre a cultura cientifica e o mundo da cultura das huma-
nidades”.

Assim, se pode ressaltar que a universidade ¢ influenciada e determinada pelo para-
digma da disjungdo, pois valoriza o conhecimento disciplinar e ndo esta conseguindo enfrentar um
dos seus grandes desafios, a urgente integragdo, ou religagdo das culturas e dos saberes.

O paradigma da conjungdo estd centrado em operar um modo de conhecimento capaz
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de apreender os objetos em seu contexto, sua complexidade, seu conjunto. Promove o conheci-
mento que apreende os problemas globais e fundamentais para nele se inserir os conhecimentos
locais e parciais. Possibilita o desenvolvimento da aptiddo natural do espirito humano e da inteli-
géncia geral (MORIN, 2002).

O ensino superior necessita, diante ao contexto, se apropriar da compreensdo e orga-
hizagdo do conhecimento do enfoque pluriversitdrio. Para isso, é essencial refletir, a partir de
Morin (2002), e reconhecer os principios do conhecimento pertinente aos problemas do mundo.
Esses, cada vez mais multidisciplinares, transnacionais, globais e planetdrios.

Ao se apropriar desse enfoque de conhecimento a Educagdo Superior poderd possuir
mais condi¢des de responder de forma mais adequada a realidade, pois estard de posse de um
padrdo mental que integra, une e faz conjungdes.

O primeiro principio do conhecimento pertinente é o contextual, se refere a necessi-
dade de localizar o objeto investigado em seu contexto. Ou seja, promove a organizagdo da
informagdo contextualizando os dados, as outras informagdes e os saberes envolvidos. Porém,
para ir mais além, adentramos no segundo principio, a hecessidade de contextualizar globalmente.

O segundo € o principio da globalidade, esse ressalta que o todo possui qualidade, e
muitas ndo sdo encontradas nas partes. O todo é ao mesmo tempo organizador e desorganizador,
se estiver isolado uma das outras, certas qualidades ou propriedades das partes podem ser inibi-
das pelas restrigdes vindas do todo.

O terceiro é o principio da multidimensionalidade, se refere a simultaneidade da religa-

¢do do todo e das partes.

[...] podemos apreender totalidades relativamente restritas, a comegar pela fotalidade do
nosso planeta, levando cada vez mais em conta que nele hd, cada vez mais, problemas trans-
versais que recobrem as diferentes disciplinas e que ndo podem ser tratadas separadamente
por uma disciplina [...]. A relagdo entre o todo e as partes é extremamente importante. (MO-
RIN, 2002, p.85).
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E, por Ultimo, o complexo. Eo conjunto de circunstancias que apresentam ligagdo entre
si. Trata-se da congregagdo de elementos que sdo membros e participes do todo. Significa o que
foi tecido junto, é a unidade e a multiplicidade. Suas agdes sdo integradas e dependentes, e ndo
individuais e isoladas, assumem outra forma de expressdo e adquirem novas faces. Dessa forma,
é responsdvel pela ampliagdo do saber.

Para Morin (2002), em consequéncia, a educagdo deve promover a inteligéncia geral
para que de fato possa responder ds aspiragdes do ser humano em relagdo ao terceiro milénio,
mas sobretudo de promover desenvolvimento de pessoas das quais se tem necessidade.

Desse modo a universidade e o ethos universitdrio possuem um enorme desafio. Pois
diante as questdes, jd postas anteriormente, sobre a sociedade do conhecimento, a comerciali-
zagdo do conhecimento cientifico e a necessidade de incorporagdo de outra concepgdo de conhe-
cimento, torna-se urgente a reforma da universidade.

A necessidade de reconceptualizd-la, torna-se fundamental quando se enfatiza a for-
magdo académica e os processos de ensinar e aprender, pois compreendemos que ¢ por meio desse
que se efetiva aquela formagdo. Essa reforma é paradigmdtica e ndo programadtica, pois estd
diretamente ligada a reforma do pensamento, portanto da educagdo e seus pressupostos, e ndo
apenas da instrugdo e do ensino.

Estamos presenciando uma crise paradigmdtica. Pois promover uma educagdo que favo-
reca a aptiddo natural da mente para colocar e resolver os problemas e, correlativamente, esti-
mular o pleno emprego da inteligéncia geral, assentado em um paradigma que separa, fragmenta
e reduz, e, consequentemente, lineariza o modo de pensar, torna-se um propdsito inatingivel.

Assim, se salienta a dimensdo epistemoldgica presente e necessdria no trabalho do
professor, especialmente de Educagdo Superior, diante da responsabilidade que seu papel apre-
senta. Pois, a responsabilidade da Educagdo Superior reside em realizar uma formagdo académica

sélida que possibilite o desenvolvimento intelectual e a formagdo profissional.
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A indagagdo € pertinente ao fato de situar a preparagdo e qualificagdo docente diante
ao cendrio destacado. Behrens (2003) enfatiza que a Educagdo Superior precisa instrumenta-
lizar os alunos para um processo de educagdo continuada, pois a ideia de que ao terminar o curso
estd preparado para atuar plenamente na profissdo, torna-se inadequada.

Entdo, se infere, baseado no paradigma conjuntivo, que o professor desse dmbito en-
frentard, ou ja enfrenta, inimeros desafios para dar conta dessa instrumentalizagdo e de tantas
outras necessdrias que sejam suficientes para formar mentalidades mais abertas e flexiveis,
capazes de fazer enfrentamento diante aos desafios da incerteza. Ou seja, como prefere Morin
(2002), desenvolver "cabegas bem-feitas”. Pois, a mentalidade do professor, reforgada pela for-
magdo académica, estd assentada no paradigma da disjungdo.

Portanto, a forma de ver e agir no mundo do professor, parece estar pautada em prin-
cipios que valorizam o isolamento e a desunido das partes que compdem a globalidade dos proces-
sos em que estd envolvido cotidianamente.

Diante disso, € necessdrio se reportar a questdo fundamental do professor de Educa-
¢do Superior e da sua formagdo. Se essa concepgdo de conhecimento, o pluriversitdrio, € signifi-
cativa e coerente as exigéncias e desafios da heomodernidade, cabe indagar e refletir quais sa-
beres sdo pertinentes a qualificagdo e formagdo para o desenvolvimento do trabalho docente no
ensino superior, diante do paradigma conjuntivo e a transdisciplinaridade do saber.

As preméncias do entorno que interferem no ethos universitdrio, a prdatica docente e
os processos de ensinar e aprender na Educagdo Superior e a concepgdo do objeto central do
trabalho do professor, bem como os principios educativos sdo aspectos essenciais que precisam
ser considerados no desenvolvimento da profissdo professor.

O professor de Educagdo Superior € um profissional do conhecimento, como jd desta-
cado anteriormente. A pertinéncia de tal denominagdo € para salientar a preocupagdo com a sua

qualificagdo e formagdo docente, diante da crise paradigmdtica presente nesse ambito de ensino
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e, consequentemente a crise epistemo-metodoldgica nas prdticas do professor e nhos processos
de formagdo a docéncia.

A revitalizagdo dos processos de ensinar e aprender, a construgdo do conhecimento
do professor, as perspectivas e dimensdo dos saberes que constitui esse conhecimento, sdo ques-
tdes fundamentais na formagdo do professor de Educagdo Superior. Mas necessitam ser refleti-
das juntamente com as questdes que abarcam a racionalidade dos seus saberes e da sua formagdo.

Nas dltimas décadas, segundo Cunha (1999), a perspectiva construtora do perfil exis-
tente sobre a formagdo do professor universitdrio tem residido na concepgdo de processos que
subsidiam a formagdo de um investigador. Pois, o cerne do trabalho estd concentrado na criagdo
e geragdo de hovos conhecimentos e ndo, na formagdo a docéncia.

Porém ressalta que ndo intenciona negar a investigagdo como parte integrante da fun-
¢do do professor universitdrio, mas de realgar que os processos de formagdo que qualificam a
docéncia na Educagdo Superior estdo baseados em uma concepgdo de conhecimento assentado no
paradigma da ciéncia moderna (CUNHA, 2003).

Esse paradigma estd alicergado na visdo reducionista, ha neutralidade e na quantifica-
¢do e exigiu do professor de Educagdo Superior um conhecimento universitdrio e um saber téc-
hico-cientifico. Para tanto, é de fundamental importancia refletir sobre os saberes constitutivos
da profissdo docente, diante a nova racionalidade. Porém, também discutir sobre a perspectiva
do conhecimento e saberes que esse profissional valoriza e de que forma maneja com este. O
conhecimento que configura o professor ndo pode ser reduzido a uma dindmica de mera repro-
dugdo dos conhecimentos universitdrios, determinados por especialistas. Desse modo, parece ne-
cessdrio refletir e mapear os saberes constitutivos da docéncia.

Diante das exigéncias da contemporaneidade enfrentadas pelos docentes em situagdes
de trabalho, os professores tém procurado novas abordagens para minimizd-las. Nesta perspec-

tiva, a interdisciplinaridade tem assumido vdrios sentidos no campo educacional, cuja
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multiplicidade se expressa nas dimensdes de movimento, de processo, de principio, de pressuposto
e de eixo.

As transformagdes advindas da sociedade contempordnea exigem, em todas as dreas
de atuagdo profissional, uma nova forma de pensar e fazer ciéncias, como condigdo bdsica para
atender as perspectivas de evolugdo dessa sociedade, huma busca epistemoldgica da interdiscipli-
naridade, da pluridisciplinaridade, da transdiciplinaridade e da multirreferencialidade através de
uma leitura critica e da criagdo e recriagdo cientifica dos saberes postos como verdades absolu-
tas.

A partir dessas miltiplas possibilidades, a interdisciplinaridade surge como uma ma-
nheira de se contrapor ao conceito de mundo estdtico, de visdes unilineares que se fazem presentes
na produgdo de conhecimentos, nos processos de formagdo profissional e no trabalho. De maneira
geral, o ensino contemporaneo apresenta conhecimentos compartimentalizados, como consequén-
cia de um fenémeno maior que é a especializagdo do saber. Desse modo, o saber universitdrio
encontra-se delimitado por disciplinas, que trazem consigo, ndo apenas a figura das gavetas, mas
também a questdo do poder.

A interdisciplinaridade na Educagdo Superior pode ser fecundante com o conceito de
multirreferencialidade desenvolvido por Ardoino (1998). A abordagem multirreferencial é uma
leitura plural de seus objetos (prdaticos ou tedricos), sob diferentes pontos de vista, que implicam
tanto visdes especificas quanto linguagens apropriadas.

A multirreferencialidade se propde, através de diferentes dngulos, analisar fatos, pra-
ticas e situagdes dos fendmenos educativos, quebrando fronteiras disciplinares, a partir de sis-
temas de referéncias distintos, mas ndo redutiveis uns aos outros, ou seja, heterogéneos. Ela é
uma posigdo epistemoldgica, ou seja, de critica e criagdo cientifica, e ndo se restringe e se limita
a uma dimensdo metodoldgica. Esta abordagem questiona a visdo unidimensional, centrada numa

dnica racionalidade e mutilante do campo das ciéncias, e permite trabalhar outras possibilidades
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na relagdo sujeitos-objetos, cuja ideia de complexidade pode oscilar entre o paradoxo e a contra-
digdo. Nesta perspectiva, o conhecimento produzido no ambito da multirreferencialidade ocorre
no campo da infersubjetividade.

Para Barbosa (1998), essa abordagem estd aberta a complexidade da realidade e a in-
teriorizagdo significante do sujeito observador e ndo é fechada entre si, estd aberta a contribui-
¢oes advindas das pesquisas e estudos, outra caracteristica proxima da etnometodologia.

Segundo Morin (2000, p.22), a complexidade aparece onde o pensamento simplificador
falha, mas integra em si mesma ftudo aquilo que pde ordem, claridade, distingdo, precisdo no co-
nhecimento. Enquanto o pensamento simplificador desintegra a complexidade do real, o pensa-
mento complexo integra o mais possivel os modos simplificadores de pensar, mas recusa as con-
sequéncias mutilantes, reducionistas, unidimensionalizantes e finalmente ocultadoras de uma sim-
plificagdo. Tal posi¢do ndo elimina a simplicidade. O autor vai dizer que: "s6 podemos entrar na
problemdtica da complexidade se entrar na da simplicidade, porque a simplicidade ndo é tdo sim-
ples quanto parece”.

Ardoino (1998) vem conduzir esta discussdo e coloca diante de nés que a complexidade
¢ 0 "que contém, engloba (...), 0 que relne diversos elementos distintos, até mesmo heterogéneos”.

Por seu lado, Barbosa (1998) discute, na perspectiva de compreensdo dos fenomenos
educativos, principalmente, o processo de formagdo do professor-educador, e propde a necessi-
dade de uma ruptura epistemoldgica, vislumbrando a multirreferencialidade no contraponto das
fronteiras disciplinares, e enfatiza que é preciso: considerar os diferentes niveis de implicagdo
do pesquisador ou do professor nas diversas dreas do saber e frente ao seu objeto de pesquisa;
e, por Ultimo, ndo abrir mdo do conceito de complexidade. Dessa forma, “a epistemologia da com-
plexidade no seu olhar multirreferencial em ciéncias da educagdo nasce no dmago do senso critico

universitdrio." (Macedo, 1999, p.64).
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A abordagem multirreferencial assume a hipétese da complexidade, ja que propde uma
leitura plural de seus objetos, huma perspectiva teérica e prdtica, sob os diferentes pontos de
vista, reconhecendo, assim, a heterogeneidade no campo das ciéncias humanas e das ciéncias da
sociedade. Nesse sentido, os fendmenos educativos vdo sendo compreendidos a partir de uma
leitura plural do objeto estudado, a partir de diferentes dngulos, do ponto de vista psicoldgico,
socioldgico, filoséfico, histérico, cultural e outros, ndo redutiveis uns aos outros, mas na perspec-

tiva da heterogeneidade.

3.3 Os saberes docentes dos professores na Educagdo Superior

No campo do estudo dos saberes, Tardif e Gauthier (2001) alertam para o risco que se
corre de considerar que qualquer produgdo, prdtica ou construgdo discursiva, seja considerada
saberes docentes.

Segundo os mesmos autores (2001, p.195) serdo chamados de saber “unicamente os
pensamentos, as ideias, os julgamentos, os discursos, os argumentos que obedecem a certas exi-
géncias de racionalidade”. A racionalidade prende-se a necessidade de apresentar razdes e moti-
vos para as condutas e posigSes tomadas; uma razdo publica que valida e é validada por julgamentos
e argumentagdes. Assim, ao mesmo tempo em que se evita considerar tudo como saber, delimita-
se o0 espago concreto daquilo que se poderia considerar como sendo saberes dos prdticos. E pro-
gramas de formagdo bem sucedidos devem, no meu entendimento, reconhecé-los e considerd-los,
se pretendem reverter um quadro de fracasso escolar e descrédito frente as praticas formativas.

Gauthier e et al (1998) realizaram estudos das pesquisas sobre o ensino no intuito de
identificar convergéncias em relagdo aos saberes mobilizados na agdo pedagdgica e com o obje-

tivo de examinar as implicagdes, formular problemdticas, avaliar resultados e esbogar uma teoria
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geral da pedagogia.

Esse autor utiliza-se da expressdo "conhece-te a ti mesmo”, para dizer que ainda se
sabe muito pouco a respeito dos fendmenos que sdo inerentes ao ensino. Argumenta que ao “con-
trdrio de outros oficios que desenvolveram um corpus de saberes, o ensino tarda a refletir sobre
si mesmo” (GAUTHIER e et al, 1998, p. 20). Segundo o autor, avangar ha pesquisa de um repertorio
de conhecimentos sobre o ensino possibilita-nos enfrentar dois obstdculos que historicamente
se interpuseram a pedagogia: de um oficio sem saberes e de saberes sem oficio.

O primeiro diz respeito a propria atividade docente que é exercida sem revelar os sa-
beres que |he sdo inerentes. Explica que, apesar do ensino ser uma atividade que se realiza desde
a antiguidade, ainda se sabe muito pouco a seu respeito, e que convivemos com certas ideias pre-
concebidas que contribuem para o enorme erro de manter o ensino numa cegueira conceitual. Os
saberes referentes ao conteldo, d experiéncia e d cultura sdo essenciais ho exercicio da atividade
docente, mas "tomd-los como exclusivos é mais uma vez contribuir para manter o ensino na igno-
rancia” (GAUTHIER e et al, 1998, p. 25) e reforgar a perpetuagdo de um oficio sem saberes.

O segundo obstdculo diz respeito aos saberes sem oficio, que tém sua origem nas Cién-
cias da Educagdo, ou seja, sdo os conhecimentos produzidos nos centros académicos. Muitos des-
ses conhecimentos, segundo Gauthier e et al (1998, p.25), foram produzidos sem levar em conta
as condigbes concretas do exercicio do magistério. Saberes que ndo se dirigiram ao professor
real, cuja atuagdo se dd numa sala de aula concreta onde estdo presentes muitas varidveis que
interferem no processo de ensino-aprendizagem e exigem tomadas de decisdo, ou seja, “[...] bus-
cou-se formalizar o ensino reduzindo de tal modo a sua complexidade que ele ndo mais encontra
correspondente na realidade”.

O desafio da profissionalizagdo docente € evitar esses dois erros: oficio sem saberes
e saberes sem oficio. Ao admitir que as pesquisas jd revelam a presenca de um repertério de

conhecimentos préprios ao ensino, propde um oficio feito de saberes. Concebem, nesse sentido, o
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ensino como a mobilizagdo de vdrios saberes que formam uma espécie de reservatério que € utili-
zado para responder as exigéncias das situagdes concretas de ensino.

Do ponto de vista tipoldgico, o autor classifica os saberes em:

Disciplinar, referente ao conhecimento do conteldo a ser ensinado; Curricular, relativo a
transformagdo da disciplina em programa de ensino; Ciéncias da Educagdo, relacionado ao
saber profissional especifico que ndo estd diretamente relacionado com a agdo pedagdgica;
Tradigdo Pedagdgica, relativo ao saber de dar aulas que serd adaptado e modificado pelo
saber experiencial, podendo ser validado pelo saber da agdo pedagdgica; Experiéncia, refe-
rente aos julgamentos privados responsdveis pela elaboragdo, ao longo do tempo, de uma
jurisprudéncia particular; Agdo pedagdgica, referente ao saber experiencial tornado publico
e testado. (Gauthier e et al, 1998, p.85).

Para o autor, reconhecer a existéncia de um repertério de conhecimentos reflete um
olhar ressignificado para o professor, que passa a ser visto como um profissional auténomo que
delibera, julga e foma decisdes.

Dessa forma, do ponto de vista tipoldgico, Tardif e Gauthier (2001) apresentam classi-
ficagbes diferentes; porém ndo tdo singulares a ponto de serem excludentes. As peculiaridades
estdo localizadas nos interesses investigativos. Gauthier e et al (1998) ao defenderem um Oficio
feito de saberes, implementam esforgos para a constituigdo de uma Teoria Geral da Pedagogia.
Ja os estudos de Tardif (2002, 54) t&€m como particularidade o reconhecimento da pluralidade e

heterogeneidade do saber, com destaque para os saberes da experiéncia que

[...] surgem como nlcleo vital do saber docente, nicleo a partir do qual os professores tentam
transformar suas relagdes de exterioridade com os saberes em relagdes de interioridade
com sua propria prdatica. Neste sentido, os saberes experienciais ndo sdo saberes como os
demais; sdo, ao contrdrio, formados de todos os demais, mas retraduzidos, “polidos” e sub-
metidos as certezas construidas ha prdtica e na experiéncia.

E nessa perspectiva que esses autores defendem a ideia de uma epistemologia da prd-

tica com a finalidade revelar os saberes docentes. Portanto, uma epistemologia da prdtica
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profissional implica em revelar esses saberes, entender como sdo integrados nas tarefas dos pro-
fissionais, e como estes os incorporam, produzem, utilizam, aplicam e transformam.

Para Tardif, (2002), os saberes do profissional docente, que servem de base para o
ensino, provém de diferentes fontes, tais como: a formagdo inicial e continuada de professores,
do curriculo e do espago do conhecimento das disciplinas a serem ensinadas, da experiéncia na
profissdo, da cultura pessoal profissional, da aprendizagem com os pares, entre outras. Afirma
ainda que os saberes utilizados pelos professores em seu espago de trabalho cotidiano para
desempenhar todas as suas tarefas sdo temporais, ou seja, adquiridos através dos tempos.

Os professores em seu trabalho cotidiano com os alunos sdo os principais atores e
mediadores da cultura e dos saberes escolares. Enfatiza que o professor de profissdo possui
saberes especificos que sdo mobilizados, utilizados e produzidos por eles no dmbito de suas
tarefas cotidianas. Sdo sujeitos que possuem, utilizam e produzem saberes especificos ao seu

oficio, ao seu trabalho:

Ora, um professor de profissdo ndo é somente alguém que aplica conhecimentos produzidos
por outros, ndo ¢ somente alguém determinado por mecanismos sociais: € um ator no sentido
forte do termo, isto €, um sujeito que assume sua prdtica a partir dos significados que ele
mesmo lhe dd. Um sujeito que possui conhecimentos e um saber-fazer provenientes de sua
prépria atividade e a partir dos quais ele a estrutura e a orienta. (TARDIF, 2002, p.
115).

Essa perspectiva equivale a fazer do professor um sujeito do conhecimento, um ator
que desenvolve e possui sempre teorias, conhecimentos e saberes de sua propria agdo. Portanto,
uma perspectiva distante de sujeitar os professores a saberes impostos por outrem, mas que
considera a subjetividade do professor e de seu trabalho.

Segundo Tardif (2002), o saber docente se compde de vdrios saberes provenientes
de diferentes fontes, com os quais o professor mantém diferentes relagdes. De acordo com

autor, os saberes dos professores sdo plurais e heterogéneos porque provém de diversas fontes.
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Sdo ecléticos e sincréticos porque formam um repertério diversificado em torno de diferentes
teorias. Salienta que os docentes diversificam seus fundamentos de acordo com as necessidades
do trabalho, mesmo que paregam contraditérias para os pesquisadores da universidade. Pois, a
unidade desses ¢ dada pela agdo e pelas necessidades e especificidades da prdtica.

Também, assegura que os saberes docentes sdo personalizados e situados, ou seja, sdo
préprios da pessoa. Dessa maneira, sdo incorporados ou subjetivados, como prefere o autor.

As fontes de onde provém os saberes dos professores podem ser demarcadas em qua-
tro instdncias: os saberes da formagdo profissional; os saberes disciplinares; os saberes curricu-
lares e os saberes experienciais (TARDIF, 2002).

Os saberes da formagdo profissional sdo constituidos de dois saberes: os saberes das
ciéncias da educagdo e os saberes pedagdgicos. O primeiro grupo estd ligado aos saberes produ-
zidos pelos tedricos e pesquisadores, tais como a sociologia, filosofia, psicologia. Ou seja, sdo
criados por estudiosos das diversas dreas que constituem o corpo das ciéncias da educagdo. O
segundo grupo € fruto de reflexdes racionais e normativas que conduzem a sistemas mais ou menos
coerentes de representagdo e de orientagdo da atividade educativa. Sdo saberes das doutrinas
centradas em determinadas ideologias, que dependem da concepgdo e tendéncia educacional que
os subsidiam.

Os saberes da formagdo profissional sdo articulados e muitas vezes sua distingdo ndo
¢ aparente. Esses, frequentemente, tentam sempre de forma sistemdtica, a legitimagdo cienti-
fica. Para Tardif (2002) sdo saberes produzidos por peritos.

Os saberes disciplinares sdo os que correspondem aos diversos campos do conheci-
mento. Constituem o corpo de estruturagdo e, consequentemente, de estudo dos cursos ou depar-
tamentos de determinada drea.

Os saberes curriculares sdo os categorizados pelas instituigoes, estdo apresentados

nos programas de ensino. Esses, geralmente, sdo definidos de cima para baixo, pois sua selegdo
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ocorre por intfermédio de eximios conhecedores de curriculo e sdo nhormatizados pelas instancias
legais de ensino.

Tardif (2002, p. 40) enfatiza um porém nesses saberes, assegura que os professores
situam-se numa posigdo de exterioridade em relagdo a prdtica docente, em fungdo dos saberes
disciplinares e curriculares. Pois, apesar de transmiti-los, ndo sdo considerados proprios dos
professores. Sdo produtos determinados por outros, muitas vezes, distantes da prdtica cotidiana
docente: "Os saberes das disciplinas e os saberes curriculares que os professores possuem e
transmitem ndo sdo o saber dos professores e nem o saber docente, sdo externos a eles”.

O mesmo ocorre para os saberes da formagdo profissional. Nesse caso, compete aos
professores apropriar-se, no decorrer da formagdo, de saberes produzidos e legitimados pelas
instdncias universitdrias e seus formadores, como normas e elementos da competéncia profissio-
nal.

Nesse universo, se concorda com Tardif, ao estabelecer uma relagdo de exterioridade
com os saberes, os professores podem ser comparados a executores destinados a transmissdo
de saberes. A partir disto, se pode salientar o equivoco presente, pois uma vez que mantém essa
relagdo de exterioridade com os saberes da docéncia, pode apresentar possibilidade de produzir
uma prdtica sem significado e sem sentido para o seu fazer e para o processo de ensino e
aprendizagem. Ou seja, uma agdo docente mecdnica e sem reflexdo. Dessa forma sdo objetos
de saber, mas ndo produtores, apesar da fungdo docente se definir em relagdo aos saberes.

Entretanto, Tardif (2002), salienta que os professores possuem saberes especificos
que sdo mobilizados, utilizados e produzidos por eles no dmbito de suas tarefas cotidianas. Dessa
forma, o trabalho cotidiano docente ndo se restringe apenas ao espago de aplicagdo de saberes
produzidos por outros, mas também, espago de transformagdo e de mobilizagdo de saberes que
lhe sdo proprios.

Esses saberes sdo denominados de experienciais ou prdticos. Manifestam-se de um
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saber-ser e de um saber-fazer pessoais e profissionais validados pelo trabalho cotidiano. Ou
seja, sdo saberes produzidos pelos professores, no cotidiano docente, em confronto com as con-
digdes da profissdo, porém sdo compreendidos e valorizados por eles.

Considerar os saberes docentes, nessa perspectiva, estd considerando-se os profes-
sores como sujeitos do conhecimento. Pois sdo destacados como autores de sua agdo e produtores
de saberes necessdrios a prdtica docente.

As ideias de Tardif (2002) estdo presentes nessa investigagdo por possuir a finalidade
de se destacar a importdncia de se valorizar os saberes dos professores e de auxilid-los a cons-
truir um instrumental tedrico-prdtico para agir com autonomia e visdo critica. Assim, se tornam
um referencial fundamental quanto ds investigagdes que tratam da formagdo de professores e
dos saberes necessdrios para o desenvolvimento profissional.

Outro pesquisador, muito reconhecido, da drea de saberes docentes é Schulman. Ele
elenca trés categorias de conhecimento. Enfatiza a valorizagdo do saber do professor sobre
aquilo que constitui o conteldo do ensino e aprendizagem. Ao tentar investigar a ruptura entre
as questdes de conteldo e as questdes pedagdgicas, busca resgatar o conteldo e a pedagogia na
formagdo do professor.

Shulman desenvolve uma tipologia bastante elaborada que procura dar conta dos aspec-
tos relativos aos conhecimentos utilizados e criados na atividade docente. Seu trabalho é anterior
ao de Tardif, Lessard e Lahaye (1991), mas podemos identificar na proposta destes autores algu-
mas semelhangas com a de Shulman (conhecimentos das disciplinas, pedagdgicos e curriculares,
bem como os da prdtica). Cabe destacar, na proposta de Shulman, uma contribuigdo importante
quanto aos instrumentos oferecidos para a investigagdo da agdo dos professores, ou seja, o domi-
nio dos saberes na agdo.

Shulman (1986) afirma que a atual separagdo entre os conteldos de ensino e conteddos

pedagdgicos € um desenvolvimento recente na drea da educagdo, e que tem levado docentes e
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pesquisadores a valorizar em seus trabalhos muito mais os aspectos de ordem psicolégica e/ou
metodoldgica, deixando de lado a relagdo orgdnica com o conhecimento de referéncia.

O autor destaca em seus estudos trés tipos de conhecimento: o conhecimento da ma-
téria do conteddo, o conhecimento pedagdgico dos conteldos e o conhecimento curricular.

O conhecimento da matéria do conteldo, evidenciado pelo autor, refere-se d quantidade
e organizagdo do conhecimento por si mesmo na mente do professor. Para ele, nas diferentes
dreas de conhecimento, os modos de discutir a estrutura de conhecimento sdo diferentes. Para
bem conhecer os conteldos € preciso ir além do conhecimento dos fatos e conceitos de um de-
terminado dominio, sendo necessdrio compreender a estrutura da matéria utilizando, por exemplo,
as categorias estrutura substantiva e estrutura sintdtica.

A estrutura substantiva é aquela na qual os conceitos bdsicos e principios da disciplina
estdo organizados para incorporar os fatos. A estrutura sintdtica de uma disciplina € o conjunto
de modos pelos quais verdade ou falsificabilidade, validade ou invalidade sdo estabelecidas. A
sintaxe € um conjunto de regras para determinar o que € legitimo num dominio disciplinar e o que
quebra as regras.

O conhecimento pedagdgico dos conteldos é um segundo tipo de conhecimento, que vai
além do conhecimento da matéria do assunto por si mesma para a dimensdo do conhecimento da
matéria do assunto para ensinar. Inclui as formas mais comuns de representagdo das ideias, as
analogias mais poderosas, as ilustragoes, os exemplos, explicagdes e demonstragdes, ou seja, os
modos de representar e formular o assunto de forma a tornd-lo compreensivel para os outros.
Inclui também aquilo que faz a aprendizagem de um determinado assunto fdcil ou dificil (aqui a
pesquisa sobre o ensino coincide muito de perto com a pesquisa sobre a aprendizagem).

O conhecimento curricular € o conhecimento sobre o curriculo, "é o conjunto de progra-
mas elaborados para o ensino de assuntos especificos e tépicos em um hivel dado, a variedade de

materiais instrucionais disponiveis relacionados a estes programas” e sobre o conjunto de
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caracteristicas que servem tanto como indicagdes ou contra-indicagdes para o uso de um curriculo
em particular, ou programas em circunstancias particulares (SHULMAN, 1986, p. 9-10).

Shulman ndo trabalha com o conceito de saber da experiéncia propriamente dito, mas
essa dimensdo ¢ objeto de sua preocupagdo de duas maneiras. Primeiramente, quando ele afirma
que os conhecimentos pedagdgicos sdo a forma particular de conhecimento dos conteldos que
englobam os aspectos dos conteldos mais apropriados para o seu ensino.

A outra forma utilizada por Shulman para se referir ao saber da experiéncia, é através
da classificagdo que ele faz dos conhecimentos necessdrios para os professores, e que ele chama
de saber dos professores - teacher knowledge, criado pela experiéncia dos professores ou “das
formas do saber dos professores” ou seja, as formas pelas quais os saberes dos conteddos, os
saberes curriculares e os saberes pedagdgicos podem ser ou estar organizados para serem ensi-
nados aos professores.

Refletir sobre a epistemologia dos saberes docentes parece requerer uma reflexdo
sobre o impacto desses nos processos de formagdo de professores em fungdo das concepgoes
que esses processos assumem e as racionalidades subjacentes.

Segundo Novoa (2000), a capacidade de compreender o saber, o modo pelo qual ele se
constitui historicamente, os momentos de progressdo de uma determinada disciplina, as vias al-
ternativas que poderia ter seguido, ou seja, € ha compreensdo do modo pelo qual os saberes se
organizaram e reorganizaram que reside a esséncia da formagdo universitdria.

Ao ter presente que o conhecimento é uma atividade histérica, Névoa (2000) enfatiza
que os saberes ndo podem ser reduzidos a uma dindmica de mera reprodugdo dos conteldos (fi-
loséficos, socioldgicos e psicoldgicos) por parte dos professores.

Tardif (2002) aponta para uma crise na profissdo docente, apresentando quatro situ-
agbes. A primeira, relacionada a crise da pericia profissional, dos conhecimentos, estratégias e

técnicas utilizadas para resolugdo de problemas. A segunda estd ligada a formagdo profissional,
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com uma critica ferrenha as faculdades e institutos profissionais. A terceira evidéncia da crise
do profissionalismo docente é o que o autor chama de crise do poder profissional e a confianga
que o publico e os clientes depositam nele.

Por fim, a crise da ética profissional, dos valores que deveriam guiar os profissionais.

Os saberes dos docentes da Educagdo Superior também sdo atingidos pelas crises que
compdem esse cendrio. Abalados os conhecimentos que ddo sustentagdo a um ensino pres-
critivo e legitimado pelo conhecimento cientifico, o professor vé-se numa emergéncia de
construgdo de novos saberes. (CUNHA, 2006 p. 27).

A questdo da formagdo inicial e da formagdo continua pode ser considerada um meio de
melhoramento ndo s6 das relagdes de trabalho, mas também do préprio trabalho, que permite a
producdo, a busca e troca de saberes diferenciados aos habitualmente instituidos. Isso ndo so
implica o desenvolvimento da qualidade de uma formagdo docente como fambém a singulariza, no
seu tempo e espago de realizagdo (AZAMBUJA e FOSTER, 2006).

Para os autores, as prdaticas de formagdo precisam estar inseridas em um projeto ins-
titucional, que implica assumir a formagdo do professor como um processo continuo, uma vez que
os saberes docentes vdo se transformando, a medida que empreende seu trabalho pedagdgico e
que se inclina sobre sua prépria prdtica.

A preocupagdo com as prdticas docentes, entendida aqui como conjunto indissocidvel
de saberes da e para a agdo docente, esteve presente nos cursos de formagdo de professores e
teve sua origem desde a década de 1930 (PICONEZ, 1991). Os estudos e debates realizados atu-
almente em torno da formagdo de professores tém ampliado progressivamente a associagdo
entre teoria e prdtica, entendendo-se que a unidade teoria e prdtica relacionadas e ndo apenas
justapostas ou dissociadas, apresenta importancia na formagdo do professor.

Nos cursos de formagdo de professores as disciplinas que fundamentavam a formagdo

docente traziam pouca contribuigdo, em virtude de pouca articulagdo com o contexto da prdtica
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pedagdgica desenvolvida has instituigdes de ensino. A auséncia de fundamentos tedricos justifi-
cando uma determinada prdtica, ou seja, a postura critica sobre a prdtica pedagégica sé podia
existir se houvesse uma relagdo dialdgica entre a prdtica e a teoria.

A formagdo do professor estava restrita a observagdo e reprodugdo da prdtica, redu-
zindo a atividade docente apenas a um fazer bem-sucedido quanto mais se aproximar dos modelos
observados. Essa observagdo se limitava a sala de aula, sem uma andlise do contexto escolar, ou
seja, uma andlise critica fundamentada teoricamente e legitimada na realidade social.

Para Pimenta e Lima (2004), o professor ficava reduzido ao prdtico, ndo necessitando
dominar os conhecimentos cientificos, mas apenas as rotinas de intervengdo técnica. Essa com-
preensdo tem criado posturas dicotomicas em que teoria e prdtica sdo tratadas isoladamente,
gerando equivocos nos processos de formagdo profissional.

Assim, o modelo de formagdo proposto baseava-se numa formagdo tecnicista em que
ndo se valorizava a formagdo intelectual do professor. A mentalidade tecnicista da sociedade e
sua preocupagdo em fazer da educagdo uma simples criadora de mdo-de-obra para a produgdo,
reduziram o professor a simples transmissor de conteldos ndo-reelaborados criticamente. Ou
seja, uma teoria colocada no comego dos cursos de formagdo de professores e uma prdtica colo-
cada no final deles, sob a forma de Estdgio Supervisionado constituem a maior evidéncia da dico-
tomia teoria-prdtica. Assim, conforme Pimenta e Lima (2004, p.37), "a prdtica pela prdtica e o
emprego de técnicas sem a devida reflexdo podem reforgar a ilusdo de que hd uma pratica sem
teoria ou de uma teoria desvinculada da prdtica”.

Atualmente, com a compreensdo de que o contexto relacional entre pratica-teoria-pra-
tica apresenta importante significado na formagdo do professor, pois orienta a transformagdo do
sentido da formagdo, fez com que avultassem questdes referentes a importdncia das prdticas
como componente curricular.

As modificagdes que se deram nas Ultimas décadas em relagdo a formagdo docente,
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sdo fambém passadas por um dos problemas que tem estado nas discussdes: a relagdo teoria e
prdtica. Da mesma forma que os debates em torno das prdticas docentes também sofreram
essas modificagdes a medida que a formagdo do professor passava por um processo de discussdo
e transformagdo.

Santiago e Batista Neto (2000) veem a prdatica como a possibilidade de tornar-se eixo
estruturador da formagdo docente e é fomada como um componente curricular e uma prdtica
formadora que perpassa o processo formativo, estendendo-se ao longo do curso de formagdo
profissional, numa relagdo efetiva com o espago de formagdo inicial e espago do trabalho profis-
sional, sob a responsabilidade de uma equipe de professores.

Nesse sentido, a prdtica toma como base e principio formativo, “a reflexdo na agdo e
sobre a reflexdo na agdo” (SCHON, 1995, p.29), onde o conhecimento faz parte da agdo, numa
apropriagdo de teorias que possam oferecer uma perspectiva de andlise e compreensdo de con-
textos historicos, sociais e culturais. Dessa forma, a pratica de ensino desenvolve a docéncia,
preparando o futuro professor para efetivar as prdticas de ser/estar professor, na dinamica
complexa da realidade da sala de aula.

Para Santiago e Batista Neto (2000), a prdtica caracteriza-se na perspectiva de tra-
balho coletivo, interdisciplinar e investigativo, tendo como principios: (1) a centralidade na forma-
¢do profissional docente; (2) a aproximagdo entre os espagos de formagdo e de exercicio profis-
sional; (3) a pratica como processo de investigacdo pedagdgica.

Nesse entendimento, nos cursos de formagdo docente, a prdtica de ensino deve criar
condigdes para que o aluno compreenda da importdncia social do seu papel de educador. Portanto,
requer que ele se posicione criticamente perante seu prdprio conhecimento, como também vd ad-
quirindo instrumentos para tratar esse conhecimento como objeto de ensino e fazer de sua prd-
tica pedagdgica um processo continuo de investigagdo.

Portanto, a prdtica de ensino é entendida como estratégia privilegiada para transformar
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o discente-professor em pesquisador da sua prdpria pratica e ao mesmo tempo contribuir para o
desenvolvimento da capacidade de pensar teoricamente sua prdtica, articulando os diferentes
saberes docentes, sendo essa articulagdo um dos requisitos para a construgdo de saberes.

A compreensdo da relagdo entre teoria e prdtica possibilitou estudos e pesquisas que
iluminaram perspectivas para uma nova concepgdo de prdtica de ensino, ndo mais como aplicagdo
de modelos, mas, huma concepgdo de prdtica de ensino como elemento articulador do processo de
formagdo dos professores, tendo como objetivo atingir a unidade entre teoria e prdtica.

Dessa forma, a prdatica de ensino para a formagdo do docente de Educagdo Superior
como processo de investigagdo pedagdgica, traz elementos para que o professor reflita sobre o
trabalho pedagdgico, a fungdo do professor e a fungdo de educar de uma forma mais ampla. E
nesse processo de investigagdo que os professores vdo constituindo saberes, que fundamenta a
acdo docente.

Veiga (2005, p.6) faz referéncia a formagdo pedagdgica do professor de Educagdo

Superior e ressalta que:

A formagdo de professores é uma agdo continua e progressiva, que envolve varias instancias
e atribui uma valorizagdo significativa para a prdtica pedagégica e para a experiéncia, consi-
derados componentes constitutivos da formagdo. Ao valorizar a prdtica como componente
formador, em nenhum momento assume-se a visdo dicotdmica da relagdo teoria-prdtica. A
prdtica pedagdgica profissional exige uma fundamentagdo tedrica explicita. A teoria é agdo
e a prdtica ndo é receptdculo da teoria.

Para Brito (2004), a formagdo de professores é delimitada por diferentes trajetdrias
em torno da formagdo, por experiéncias pessoal/profissional e por diferentes interagdes viven-
ciadas pelo docente no dia-a-dia de sua pradtica profissional.

Névoa (1992) acrescenta que a formagdo ao docente deve estimular uma perspectiva
critico-reflexiva, que viabilize a auto-formagdo participada e o pensamento auténomo do pro-

fessor. A formagdo é considerada um investimento pessoal que visa construir uma identidade
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pessoal e profissional. Enquanto o desenvolvimento profissional, de acordo com o autor, significa
produzir a profissdo docente, estimulando o desenvolvimento auténomo e contextualizado, pois
profissionais competentes té€m capacidade de autodesenvolvimento reflexivo. O que viabiliza a
reconstrugdo constante e permanente da identidade do professor.

O desenvolvimento organizacional, segundo o autor, refere-se a produgdo da escola de
modo que a formagdo de professores conceba a escola como um ambiente educativo, associando
o trabalho, propriamente dito, a formagdo do professor, simultaneamente, no cotidiano escolar.
Entendendo que a formagdo € indissocidvel tanto dos projetos profissionais quanto dos organiza-
cionais (NOVOA, 1992, p. 25-31).

O professor atua como mediador do conhecimento no ambiente escolar e cabe a ele
a responsabilidade de buscar constantemente por novos conhecimentos, no sentido de estruturar
e atualizar seus saberes, com o intuito de construir uma pratica fundamentada em conhecimen-
tos adequados que atenda as hecessidades da sociedade contempordnea. Nesse sentido os sa-
beres devem ser reconstruidos e atualizados através da formagdo continuada para oferecer
suporte tedrico na prdtica pedagdgica do educador (FRIPP, 2006, p.27-28).

Ao pensar a formagdo de professores, devem ser reavaliados saberes, objetivos, mé-
todos e formas da organizagdo do ensino diante da realidade que estd constantemente se trans-
formando. E necessdrio que se redirecione as propostas de formagdo continuada no sentido de
aperfeigoar os processos de ensino-aprendizagem. Por isso cabe ao professor a conscientizagdo

sobre a educagdo de seus alunos para uma melhor captagdo de conhecimentos.
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Capitulo 4: TRABALHO DOCENTE E EPISTEMOLOGIA DA PRATICA PROFISSIONAL

Para compreensdo do conceito de trabalho docente e a identificagdo de sua especifici-
dade torna-se fundamental partir do conceito de trabalho (enquanto categoria que gera), com-
preendendo que a adjetivagdo (docente) realiza uma espécie de delimitagdo na expressdo mais
ampla. Assim € preciso considerar o trabalho docente no contexto da organizagdo escolar e da
organizagdo do modo de produgdo da sociedade em que ocorre, no caso, a capitalista.

Segundo Azzi (2002, p. 40), "a construgdo do conceito de trabalho docente demanda
uma andlise da atividade do professor, que se transforma junto com o desenvolvimento da socie-
dade, e consequentemente, do modo de produgdo capitalista”.

Nesse sentido, o presente capitulo tem como objetivo apresentar uma andlise critica do
conceito de trabalho docente, entendido aqui, segundo Therrien, Mamede e Loiola (2007, p.1),
como “a prdxis de um sujeito tfransformador (professor) em interagdo situada com outro sujeito
(aluno), onde a produgdo de saberes e a mediagdo de significados caracterizam e direcionam o
processo de comunicagdo/entendimento entre ambos”.

No decorrer do capitulo apresentamos o conceito de profissionalizagdo, de epistemolo-
gia da prdtica profissional e de transformagdo pedagdgica da matéria como vetores determinantes
para o entendimento dos processos inerentes a docéncia na Educagdo Superior, nosso ldcus de

reflexividade.
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4.1 O trabalho docente e o movimento de profissionalidade numa perspectiva critico-reflexiva

A atividade humana fundamental é o trabalho. Atividade que diferencia os homens dos
animais por sua capacidade criadora e produtiva, demandando, por isso uma forma particular de
fixagdo e transmissdo as geragdes seguintes das aquisi¢des da evolugdo obtida por meio desta
capacidade de criar e produzir (LEONTIEV, 1978).

Saviani (2004) com base em Marx, ao explicar a natureza e a especificidade da Educa-
¢do, afirma que ela é um fenomeno préprio dos seres humanos, apresentando-se ao mesmo tempo
como uma exigéncia para o processo de trabalho bem como ela mesma é um processo de trabalho.
Porém, ao definir a educagdo como trabalho o autor a denomina, de trabalho ndo-material, pois
seu produto ndo é um objeto concreto, mas um servigo.

Trabalho material é denominado como o processo de produgdo da existéncia humana
que, ao voltar-se inicialmente para a garantia da subsisténcia, produz bens materiais. No entanto,
a produgdo material pressupde a antecipagdo dos objetivos da agdo em forma de ideias, o que é
realizado mentalmente. "Essa representagdo inclui o aspecto de conhecimento das propriedades
do mundo real (ciéncia), de valorizagdo (ética) e de simbolizagdo (arte)” (SAVIANI, 2004, p. 12).

Paro (2001, p.93-94), ao analisar o trabalho do professor, ao contrdrio de Saviani, para
quem a aula € o produto da atividade educativa, defende que a aula € o proprio trabalho pedagdgico,
embora na sociedade capitalista a aula seja considerada o produto do processo de educagdo esco-
lar, pois € ela enquanto mercadoria que é paga no ensino privado. A aula fambém € o servigo pres-
tado pela escola, seja publica ou privada e que, portanto, pode ser avaliado. Entretanto o autor
adverte que, um exame mais detalhado desta questdo revela que a aula consiste na atividade que
dd origem ao produto de ensino. O processo pedagdgico como trabalho humano necessita de um
objeto de trabalho que neste caso € o proprio educando, o qual se constitui objeto da agdo edu-

cativa durante a qual ocorre a transformagdo no novo produto que se visa realizar.
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Basso (1998) também concebe o trabalho docente como uma unidade e defende que sua
andlise seja feita em sua totalidade que ndo se reduz a soma das partes. Como atividade consci-
ente, o trabalho humano apresenta condigdes subjetivas que lhe sdo proprias e por isso apresenta
um grau maior ou menor de autonomia dependendo do processo de trabalho em que esta envolvido.

A autonomia do professor permite que ele escolha metodologias, selecione contetdos e
atividades pedagdgicas adequadas a seus alunos, salvo excegdes. Dessa forma nem sempre é pos-
sivel o controle do trabalho docente no dmbito da sala de aula, permanecendo nesse espago a
autonomia do professor. Autonomia que pode ter sua maior limitagdo em fungdo de uma formagdo
aligeirada do professor, por falta de conhecimentos pedagdgicos, do que propriamente do controle
externo.

O trabalho docente é uma prdtica social que se faz no cotidiano dos sujeitos nela en-
volvidos e nesta prdtica social é que estes sujeitos se constituem como seres humanos, ao se
apropriarem da experiéncia que se acumula de forma objetiva.

Os professores ao atuarem com base em suas experiéncias anteriores ou em experién-
cias aceitas e difundidas socialmente estdo evidenciando outra caracteristica do pensamento co-
tidiano denominada de ultrageneralizagdo (HELLER, 1989, p.34).

Na heterogeneidade de seu trabalho o professor se encontra diante de situagdes com-
plexas para as quais precisa encontrar respostas que podem ser criativas ou repetitivas depen-
dendo de sua capacidade e habilidade de leitura da realidade e das possibilidades objetivas em
que se realiza o trabalho. No entanto, quando a intervengdo do professor é feita tendo em vista
objetivos que se dirigem a busca de um resultado ideal, a atividade docente pode ser denominada
prdxis, uma vez que esta se caracteriza como uma atividade que pressupde a idealizagdo consci-
ente por parte do sujeito que se propde a interferir e a fransformar a realidade.

Segundo Azzi (2002, p. 47):
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O processo de ensino em sua estrutura e funcionamento, caracteriza-se como prdxis, na qual
teoria e prdtica se determinam, gerando juntamente com o objeto-sujeito desse processo -
o aluno - um saber préprio da atividade docente que, ao incorporar-se dquele exerce sua agdo
sobre um determinado objeto visando a sua transformagdo, transforma também esse sujeito
- no caso o professor, que se enriquece durante o processo.

De acordo com Vazquez (1990, p. 247) a prdxis criadora é determinada ha prdxis humana
entendida como produgdo ou autocriagdo do préprio homem, pois é ela que possibilita o enfrenta-
mento de situa¢des e necessidades novas.

O trabalho docente concebido como prdxis, apresenta tfambém uma dimensdo criadora
e, portanto se faz necessdrio explicitar melhor como esta criagdo ocorre, enquanto atividade hu-
mana. Nessa mesma perspectiva, Therrien (2006, p. 72) destaca que

o trabalho docente é entendido enquanto prdxis transformadora de um sujeito (professor)
em interagdo situada com outro sujeito (aluno), onde a produgdo de saberes e de significados
caracteriza e direciona o processo de comunicagdo, dialogicidade e entendimento entre am-
bos na diregdo de uma emancipagdo fundada no ser social. Nessa concepgdo, o trabalho do-
cente é visto como um processo educativo de instrugdo e de formagdo humana, através da
mediagdo e da interagdo entre professor e alunos, a partir dos contelddos do ensino em dire-

¢do a construgdo de uma sociabilidade verdadeiramente humana onde sujeitos constroem sua
identidade no seio de uma coletividade.

A atividade docente é uma prdtica social complexa que combina atitudes, expectativas,
visdes de mundo, habilidades e conhecimentos condicionados pelas diferentes histérias de vida
dos professores. E também, altamente influenciada pela cultura das instituigdes onde se realiza.
Como prdtica complexa, abarca dilemas sobre os quais nos vemos incitados a langar um olhar como
pesquisadores. Um desses dilemas diz respeito ao conhecimento profissional. A pratica docente
¢, portanto, um ldcus de formagdo e produgdo de saberes.

Os vdrios setores da atividade humana passaram por significativas mudangas que se
caracterizam em novas configuragdes da ordem econdmica e politica relacionada ao conhecimento,
as vinculagdes pessoais, as comunicagdes, entre outras, que trazem consequéncias muito diretas

para a educagdo escolar. Tais mudangas afetam de maneira particular a formagdo de professores,
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drea que se situa ndo sé no ambito do conhecimento, mas também da ética, em que estdo em jogo
entendimentos, convicgdes e atitudes que compdem o processo de preparagdo de criangas e jovens.
Essa avalanche de mudangas, ao mesmo tfempo em que se aproxima, distancia, tforna similar, dife-
rencia e reconfigura caracteristicas, disposi¢des de nagdes, instituigoes e profissdes.

Nesse contexto, o trabalho docente assume diversas faces. Os aspectos mais visiveis
do trabalho docente estdo associados ao conceito de profissionalidade docente, que sdo requisitos
essenciais da profissdo do professor.

A profissionalidade refere-se a um conjunto de capacidades e saberes desenvolvidos
pelos trabalhadores no desempenho de fungdes, num determinado momento histérico (BREZE-
ZINSKI, 2002). Saberes esses que evoluem e se ressignificam no exercicio da profissdo. Essas
transformag8es ocorridas na vida dos professores é que levam & profissionalidade (D'AVILA e
SONNEVILLE, 2008, p. 27).

Profissionalidade docente €, na expressdo de Sacristdn (1995, p.65), "a afirmagdo do
que € especifico na agdo docente, isto €, o conjunto de comportamentos, conhecimentos, destre-
zas, atitudes e valores que constituem a especificidade de ser professor”. Sdo os aspectos, os
tragos profissionais construidos em relagdo ao trabalho docente que caracterizam, ou que identi-
ficam, profissionalmente o professor. Quando se diz "que identificam”, ndo significa necessaria-
mente afirmar: “"como sdo indicados” os professores. Ou seja, a profissionalidade que se quer, ou
que se defende teoricamente, nem sempre € a identidade que se tem socialmente. Reafirmando,
segundo o enfoque da psicologia, poder-se-ia falar de uma “identidade para si” e de uma “identi-
dade para os outros” (CARROLO, 1997), ou, conforme um enfoque mais socioldgico, a identidade
profissional do professor é construida, mantida ou modificada em relagdo a realidade que se quer
manter ou modificar (SACRISTAN, 1995).

Ndvoa (1992), abordando a mediagdo da escola e do trabalho do professor, diz que a

profissionalidade docente adquire contornos ora predominantemente pedagdgicos (no sentido do
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estabelecimento claro e consciente de propésitos educativos e de definigdo de meios para viabi-
liza-los), ora politicos (no sentido da contribuicdo da escola e do trabalho do professor para a
viabilizagdo dos objetivos politicos do Estado), na mediagdo das relagdes entre Estado e comuni-
dade.

Nesse sentido, a atividade profissional do professor pode ser caracterizada como uma
atividade de mediagdo ndo sé entre o aluno e a cultura, mas fambém entre escola, pais e alunos,
Estado e comunidade, etc. Esse cardter de mediagdo, ho caso, entre governo e sociedade, inerente
ao trabalho do professor, justifica os investimentos de organismos diversos na configuragdo de
uma identidade profissional do professor na sociedade.

Destacamos, portanto, que diante de tal complexidade, assusta-nos constatar que os
problemas de formagdo do professor, uma das pedras de toque para a melhoria da profissionali-
dade e da profissionalizagdo’, permanecem praticamente inalterados, pelo menos nas duas dltimas
décadas, o que torna ainda mais premente essa discussdo e a busca efetiva de prdticas formativas
coerentes (GATTI, 1997, CANDAU, 1997; LIBANEO, 2000; SAMPAIO, 2003, para citar apenas
algumas obras mais recentes).

Para Pimenta e Anastasiou (2002), a construgdo do ser professor com base numa pro-
fissdo inicia-se no processo de efetivar a formagdo na drea. Assim os anos passados na univer-
sidade ja funcionam como preparagdo e iniciagdo do processo identitdrio e de profissionaliza-
¢do dos profissionais das diferentes dreas.

Consoante Névoa (1995) é na formagdo dos professores que se produz a profissdo
docente. Ultrapassando a concepgdo de aquisigdo de técnicas e de conhecimento, a formagdo do
professor é o momento-chave da socializagdo e da configuragdo profissional. Essa formagdo

deve ser vista como um processo permanente integrado no dia-a-dia dos professores, voltando-

" Entendemos que, a profissionalizagdo refere-se ao processo de aquisicdo das capacidades especificas da profissdo. N&o se resume a
formagcdo profissional, embora a inclua, mas envolve outras caracteristicas de cunho também subjetivo, como aptiddes, atitudes, formas
de trabalho que se véo construindo no exercicio da profissao.
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se para o seu desenvolvimento pessoal, profissional e organizacional.

Formar um professor para a agdo, de acordo com Sacristdn (1999), exige observar as
motivagdes, os sentimentos, os valores presentes na pessoa do professor. Na perspectiva do
autor, o professor age como pessoaq, e suas agoes profissionais o constituem. Ao agir, o pro-
fessor empreende caminhos com toda a sua personalidade, envolvendo seus sentimentos, suas
expectativas e crengas.

As discussdes em torno da profissionalizagdo apontam para a natureza complexa da
profissdo docente e para a hecessidade de compreendé-la com suas caracteristicas proprias, a
partir da andlise da atividade concreta dos professores em seus contextos de trabalho, no
cotidiano escolar.

Para tanto, a docéncia ndo pode ser analisada a partir de um conjunto de caracteristi-

cas definidas a priori, mas deve ser entendida como uma construgdo social:

Essa nogdo de construgdo social significa que as profissdes ndo sdo realidades naturais,
mas sécio-histéricas por um lado, e por outro, que essas realidades ndo sdo produzidas por
qualquer determinismo [...], mas sim pela agdo dos atores sociais que agem em confextos
ja condicionados, que oferecem aos atores algumas possibilidades, algumas margens de
manobra, espagos de jogo, etc. (TARDIF, LESSARD e GAUTHIER, 2001, p. 11).

Para Tardif (2002), a compreensdo da docéncia como construgdo social mobiliza novas
perspectivas de andlise, que recolocam a subjetividade dos professores no centro das pesquisas
sobre o ensino, situando-os como sujeitos ativos, produtores de saberes especificos do seu
trabalho.

Isaia e Bolzan (2007) veem a profissdo docente como uma atividade especifica que
envolve um repertoério de conhecimentos, saberes e fazeres voltados para o exercicio docente,
influenciada pela cultura académica, em contextos sécio-culturais e institucionais, nos quais os
professores estdo inseridos.

Segundo Cunha (1999) é nesse contexto que o termo profissionalidade tem sido
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recorrente nos discursos dos educadores contempordneos, que apresentam diferentes adjetivos
aos professores com o infuito de explicitar a concepgdo que se projeta para o seu trabalho,
tentando fugir da ldgica liberal-mercadolégica que tem envolvido a profissionalizagdo docente.
Ainda segundo a autora, todas estas concepgdes alicercam-se numa epistemologia da prdtica,
onde cabe ao professor refletir sobre sua prépria pratica docente, a propésito de sua realidade
social e educativa, tratando-se, portanto, de um exercicio processual. O professor deixa de
ser um reprodutor mecdnico do conhecimento e passa a buscar em sua vivéncia docente a solugdo
para os seus problemas.

Para Pimenta e Anastasiou (2002), na construgdo da identidade do docente, busca-se
reelaborar os saberes inicialmente tomados como verdadeiros, em confronto com as descrigcoes
das prdticas cotidianas, que se tornam auxiliares nesse processo essencialmente reflexivo e em

relagdo a teoria didatica.

[...] os saberes pedagdgicos sdo os saberes que fundamentam a prdxis docente, ao mesmo
tempo em que a prdtica docente serd a expressdo do saber pedagdgico e desta forma
fundamentar-se-d que a atividade docente é uma prdtica social, historicamente construida,
que transforma os sujeitos pelos saberes que vdo se constituindo, ao mesmo tempo em
que os saberes sdo transformados pelos sujeitos dessa prdtica. (FRANCO, 2006).

Nessa perspectiva, a produgdo de conhecimento pelo professor traz consigo elementos
pessoais e socioculturais, combinados com o seu processo formativo, apontando a construgdo do
conhecimento pedagdgico - conhecimento tedrico e conceitual, a experiéncia prdtica, a reflexdo
e a ftransformagdo - como elemento constituinte da profissionalidade.

Talvez, para o caso do trabalho docente, a concepgdo de profissionalidade seja mais
adequada do que a de profissdo. Isto porque o exercicio da docéncia nunca é estdtico e perma-
hente; é sempre processo, € mudanga, € movimento, € arte; sdo novas experiéncias, novo contexto,
novo fempo, novo lugar, novas informagdes, novos sentimentos, novas interagdes

Contreras (2002) refere-se a profissionalidade como qualidades da prdtica profissio-

nal dos educadores em fungdo daquilo que requeira oficio educativo, bem como expressar valores
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e pretensdes desejdveis buscando alcangar e desenvolver na profissdo, a autonomia docente.

Para o autor, sdo trés as dimensdes da profissionalidade para se conceber a autonomia,
huma perspectiva educativa: a obrigagdo moral, o compromisso com a comunidade e a competéncia
profissional. Ele as entende como qualidades que sdo necessdrias em razdo do que o oficio de
ensinar exige.

A profissionalidade ndo estad alicergada somente em dominar conhecimentos, saberes
e fazeres de determinado campo, mas envolve a sensibilidade do docente como pessoa e pro-
fissional, no que se refere a atitudes e valores, levando-se em conta os saberes da experiéncia
docente e profissional.

E a docéncia como um processo de constitui¢do e identificagdo profissional, desenvol-
vido pelos professores ao longo de sua trajetoria, nos diferentes espagos de socializagdo,
desde a escolarizagdo bdsica, a formagdo profissional, e, principalmente, a organizagdo escolar,
onde os professores exercem e aprendem a profissdo no exercicio profissional (AMBROSETTI
e ALMEIDA, 2007).

A Educagdo Superior, nesse contexto, exige profissionais capacitados e competentes em
dreas diversas do conhecimento para atuar no ensino, como forma de proporcionar uma formagdo
concreta aos profissionais que futuramente, a universidade, langa ho mercado. Diante disso, vdrios
autores explanam a importancia das competéncias profissionais para os professores que trabalham
nesse meio.

Allessandrini (2002, p. 164) acrescenta o sentido da palavra competéncia encontrada ho
diciondrio de lingua portuguesa e expde que a origem da palavra vem do latim e significa proporgdo,

simetria. E ainda coloca que a hogdo de competéncia se refere a:

Capacidade de compreender determinada situagdo e reagir adequadamente frente a ela, ou
seja, estabelecendo uma avaliagdo dessa situagdo de forma proporcionalmente justa para
com a necessidade que ela sugerir a fim de atuar da melhor maneira possivel. A competéncia
relaciona-se “ao saber fazer algo” que por sua vez envolve uma série de habilidades.
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Pimenta e Anastasiou (2002) acreditam que o termo competéncias faz parte dos meca-
nismos de controle da atividade docente, substituindo o conceito de saberes e conhecimentos,
referindo-se a educagdo, e de qualificagdo, aludindo ao trabalho.

As autoras (2002, p.134) também mencionam que “competéncia significa teoria e pra-
tica para fazer algo, conhecimento em situagdo - o que € necessdrio para qualquer trabalhador (e
também para o professor)”. Porém, acreditam que competéncia, ainda assim, é diferente de
conhecimento, pois este permite avisdo da totalidade, com consciéncia das origens, dos porqués
e das finalidades, enquanto aquela significa uma agdo imediata, individual e despolitizada. "A légica
das competéncias deposita no docente a responsabilidade de permanentemente adquirir novas
competéncias por intermédio de indmeros e diversos cursos”. Nessa ldgica, o docente estard

sempre em busca de novas competéncias para se sentir apto para exercer sua profissdo.

QUADRO 1 - Modelo estrutural das competéncias do professor universitdrio
- 0 saber da drea do conhecimento
- a investigagdo integrada como motor da aprendizagem
- contribuigdo com a geragdo e difusdo do novo conheci-
mento

- vinculagdo do saber com a realidade

- dinamizagdo de processos inferativos de investigagdo
- disposi¢do para aprender
- disposigdo para compreender o outro
- disposigdo para promover a aprendizagem social

Competéncia social - lideranga para aprendizagem por projetos de investigagdo
com os estudantes

Competéncia cientifica

Competéncia técnica

Competéncia pessoal

FONTE: GALLARDO, Marcelo Andrés Saravia. Evaluacion del professorado universitdrio: um enfoque desde la
competéncia profesional. Universidade de Barcelona, 2004. p.133.

Gallardo (2004) aborda em seus estudos as diferentes competéncias do professor uni-
versitdrio. Referindo-se a competéncia cientifica, o autor acrescenta que ela estd relacionada
aos conhecimentos adquiridos na formagdo disciplinar a partir de sua formagdo bdsica e sua
experiéncia acumulada durante a atuagdo profissional. O que permite ao professor a compreensdo,

a interpretagdo e a atualizagdo de temas e problemas referentes a sua drea de exercicio
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profissional.

No entanto, a competéncia técnica tenta identificar a tarefa do professor como tra-
balhador do conhecimento. O professor promove a sua prépria aprendizagem e a dos outros. Se-
gundo o autor, essa competéncia faz alusdo a diddtica e d operatividade que requer o professor
em seu trabalho e que representa as qualidades com as quais o professor faz contato com seus alunos
e compartilha seus conhecimentos; e mobiliza-os para conseguir novos conhecimentos. Proporcionando,
dessa maneira, o constante desenvolvimento profissional.

A competéncia social representa as qualidades que permitem ao professor estabelecer
relagdes interpessoais, socialmente adequadas e tecnicamente produtivas com colegas, companheiros
e estudantes. Ao se desenvolver em uma comunidade de trabalho, o professor universitdrio mantém
uma relagdo de respeito, tolerdncia e reconhecimento da potencialidade técnica de todos os mem-
bros dessa comunidade.

Outros autores, como € o caso de Perrenoud citado por Dias (2010, p.75), destacam
novas competéncias para ensinar, quais sejam: organizar e dirigir situagdes de aprendizagem;
administrar a progressdo das aprendizagens; conceber e fazer evoluir os dispositivos de dife-
renciagdo; envolver os alunos em suas aprendizagens e em seu trabalho; trabalhar em equipe;
participar da administragdo da escola; informar e envolver os pais; utilizar novas tecnologias;
enfrentar os deveres e os dilemas éticos da profissdo; administrar sua prépria formagdo conti-

hua. Competéncias estas que ndo estdo restritas a uma Unica modalidade de ensino.

Tais exigéncias culminam no acirramento de velhos dilemas da formagdo docente, como a
superestimagdo do saber cientifico em detrimento da capacidade de ensind-lo ou de trans-
formar o saber sdbio em algo ‘ensindvel’; o peso relativo dado das fungdes de docéncia e aos
critérios de ingresso, promogdo e valorizagdo académicos, associados ao comprometimento
e d motivagdo em relagdo a docéncia. (Dias, 2010, p. 76).
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4.2 O professor reflexivo-critico e a formagdo profissional como locus de reflexividade

O conceito do professor reflexivo surge em contraposi¢do ao modelo de professor e da
educagdo baseados nos principios da racionalidade técnica positivista. Esse modelo, relacionado a
estrita separagdo entre teoria e prdtica, d supremacia da razdo e da técnica e ao uso de meios
para alcangar finalidades especificas, estd ancorado no pressuposto das verdades totalizantes e
universais, caracteristica da modernidade. O conceito de professor reflexivo, ao contrdrio, es-
tuda a atuagdo docente a partir de referenciais associados a heomodernidade que valorizam a
heterogeneidade, a diferenga e a criagdo de conhecimentos a partir do senso comum.

Reflexdo pode ser considerada como processo através do qual o homem considera suas
préprias agdes. Na filosofia contempordnea o termo € usado como sinénhimo de consciéncia. Japi-
assu (1996) considera a reflexdo como a agdo de introspecgdo pela qual o pensamento volta-se a
si mesmo, examinando a natureza de sua propria atividade e estabelecendo os principios que a
fundamentam.

Pérez Gomez (1998, p. 369) considera a reflexdo como “a imersdo consciente do homem
no mundo de sua experiéncia” através da reflexividade, portanto no mundo de seus valores, signi-
ficados, representagdes, processo esse repleto de emocionalidade que coloca o ser em contato
com seus contornos sécio-histéricos. Adentrar nesse universo, construido historicamente, requer
cuidados e espagos especiais, requer uma agdo orientada que se organiza em movimentos dialéticos
entre histéria e futuro.

Villa (2002) identifica a reflexividade como o elemento fundamental do pensamento
neomoderno e como ponte entre as diferentes correntes que identificam a crise de identidade do
projeto moderno. Na sua concepgdo, a extrema reflexividade é que permitiu a critica a moderni-
dade e a criagdo de uma consciéncia coletiva que subjugou as falsas promessas irrealizdveis desta.

4

E essa mesma reflexividade que deve agir como mediadora da agdo, evitando os excessos
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propughados em home da modernidade e do avango tecnoldgico da humanidade. A reflexividade

expde as fragilidades e rupturas de nossas construgdes sociais e, em tese, aumenta a consciéncia

geradora de respeito e tolerdncia, valores que considero necessdrios para a construgdo de uma

sociedade justa e ética.

Reflexividade, consoante Libaneo (2006, p. 55) € uma caracteristica dos seres racionais

conscientes; “"todos os seres humanos sdo reflexivos, todos pensamos sobre o que fazemos”. A

reflexividade € uma auto-andlise sobre nossas préprias agdes, que pode ser feita comigo mesmo

ou com outros.

Pérez Gémez, citado por Libdneo (2006, p. 56), escreve:

A reflexividade € a capacidade de voltar sobre si mesmo, sobre as construgdes sociais, sobre
as intengdes, representagdes e estratégias de intervengdo. Supde a possibilidade, ou melhor,
a invitabilidade de utilizar o conhecimento d medida que vai sendo produzido, para enriquecer
e modificar ndo somente a realidade e suas representagdes, mas também as proprias inten-
gOes e o préprio processo de conhecer.

Libaneo (2006, p.56-57) aponta, pelo menos, trés significados bastante distintos de

reflexividade:

1°) Reflexividade como consciéncia dos meus préprios atos, isto ¢, da reflexdo como conhe-
cimento do conhecimento, o ato de eu pensar sobre mim mesmo, pensar sobre o conteldo da
minha mente. Penso sobre minhas ideias, examino-as, modifico-as, quer dizer, a reflexdo me
leva a formar uma teoria, um pensamento que orienta minha prdtica.

2°) Num segundo significado, a reflexdo é entendida como uma relagdo direta entre a minha
reflexividade e as situagdes prdticas. Nesse caso, reflexividade ndo ¢ introspecgdo, mas algo
imanente a agdo. Ela é um sistema de significados decorrente da minha experiéncia, ou me-
Ihor, formado no decurso da minha experiéncia.

3°) O terceiro caminho de entender a reflexividade é a reflexdo dialética. H4 uma realidade
dada, independente da minha reflexdo. Essa realidade ganha sentido com o agir humano. [...]
Ainda na perspectiva dialética, a chamada teoria critica acentua o cardter politico da teoria
em relagdo a prdtica, pois o conhecimento tedrico tem a fungdo de operar o desvendamento
das condigdes que produzem alienagdo, as injustigas, as relagdes de dominagdo. Mas esse
conhecimento precisa ser critico, implicando uma auto-reflexdo sobre si préprio, seus com-
promissos e seus limites.
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Benassuly (2002) designa o professor reflexivo como o sujeito politico, capaz de refle-
tir as mediagdes que estdo postas no espago de seu mundo vivido e no espago social, em que as
interagdes se constituem em uma rede de intersubjetividade, mediadas pela linguagem. Essa é
uma postura embebida ho coroldrio neomoderno, a partir da qual a identidade do sujeito, a sua
capacidade de reconhecer as diferengas, de buscar o didlogo e o uso da linguagem adequada
fundamentam a agdo e as reflexdes decorrentes.

O precursor do movimento do professor reflexivo foi Schon (1995). Partindo da critica
ao modelo de formagdo profissional baseado na racionalidade técnica instrumental, Schén propde
um modelo de formagdo e atuagdo baseado numa epistemologia da prdtica profissional, ou seja, na
valorizagdo da prdtica como momento de construgdo e reconstrugdo do conhecimento.

Dentro desta perspectiva, a formagdo e a prdtica do professor assumem papel de des-
taque: ele reflete, possui cultura, atenta para a diferenga e o diverso, assumindo a condigdo de
professor, mas também de aprendiz que conhece e cria em conjunto com seus alunos. A andlise
da atividade profissional feita por Schon reforga o valor do conhecimento que brota da prdtica
refletida e que ajuda o professor a buscar respostas para situagdes inusitadas e complexas.

A valorizagdo da prdtica como sendo um dos fundamentos para a formagdo docente é
também considerada nos estudos de Tardif (2002). Segundo o autor, uma epistemologia da pratica
profissional é o estudo do conjunto dos saberes utilizados realmente pelos profissionais em seu
espago cotidiano para desempenhar as suas tarefas. As finalidades dessa epistemologia seriam:
revelar a natureza dos saberes; compreender a sua integragdo a prdtica cotidiana e entender a
influéncia destes sobre a identidade dos docentes.

Nessa mesma dire¢do encontramos as andlises de Pimenta (2002):

As recentes abordagens da epistemologia da prdtica - compreendendo o ensino como feno-
meno complexo, o espago escolar como uma totalidade e valorizando a pesquisa, em colabo-
ragdo entre pesquisadores da universidade e professores nas escolas, no movimento de re-
flexdo critica e coletiva das prdticas - estariam apontando para a possivel superagdo de uma
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perspectiva plblica, de compromisso social, das prdticas escolares. (PIMENTA, 2002, p.50).

A pesquisa e prdtica educacional, assim conduzidas, evita os esquemas prévios e as pres-
crigoes superficiais, e considera as situagdes concretas como insumo e objeto para o seu desen-
volvimento. E a reflexividade no centro da pesquisa sobre a docéncia. Ndo uma reflexividade
qualquer. E preciso, como bem aponta Pimenta, distinguir entre reflexdo, como adjetivo - atributo
de todos os seres humanos - e como conceito - o movimento tedrico de compreensdo do trabalho
docente. Todos os seres humanos pensam sobre o que fazem e, portanto, sdo reflexivos. Mas
apenas ter consciéncia dos préprios atos ndo caracteriza uma prdtica reflexiva. Dai a grande con-
fusdo e o porqué de professores se auto-intitularem reflexivos, quando ainda estdo longe de en-
tender ao que o conceito de fato remete.

Sacristdn (1996) apresenta trés niveis de reflexividade: o primeiro corresponde a um
distanciamento da prdtica para “vé-la" e entendé-la; o segundo nivel incorpora a ciéncia disponivel
ao senso comum, ou seja, ao fazer cotidiano e as representagdes dos professores; o terceiro
hivel constitui a reflexdo sobre as prdticas de reflexdo, ou uma meta-reflexdo.

A reflexividade exige uma apropriagdo tedrica da realidade, que favoreca articulagoes
com os conteldos disponiveis ao professor. Nessa perspectiva, o professor é considerado como
capaz de refletir sobre procedimentos e metodologias que sejam facilitadoras do aprendizado,
mantendo um distanciamento que lhe permite enxergar, de fora, os condicionantes sociais que
determinam a sua prdtica.

Pérez Gomez (1992) também contribui para este debate. Para ele, a natureza do pro-
cesso de reflexdo possui as seguintes caracteristicas: a reflexdo ndo € determinada bioldgica ou
psicologicamente, nem é pensamento puro. Antes, expressa uma orientagdo para a agdo e refere-
se a relagdes entre o pensamento e a agdo; a reflexdo ndo é um trabalho mental individual, mas
pressupde a prefiguragdo de relagdes sociais. E, ainda, a reflexdo ndo € independente dos valores,

pois serve a interesses humanos, politicos e sociais particulares. A reflexdo ndo € um processo
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mecdnico, nem um simples exercicio criativo de novas ideias. E uma prdtica que exprime o poder
de reconstruir a vida social por meio da agdo.

Nesse contexto, parece-me coerente afirmar que os professores deveriam aprender a
dominar estratégias de pensar e de pensar sobre o proprio pensar. Se a formagdo docente contém
apenas o percurso ciéncia - teoria - aplicagdo, ndo se pode exigir que o professor consiga exercitar
com seus alunos uma prdtica reflexiva efetiva. Outro ponto importante diz respeito a uma raiz
cultural: se os professores ndo possuem uma cultura geral ampla e sedimentada o suficiente,
dificilmente transmitirdo cultura aos seus alunos.

Em sua prdtica cotidiana, o professor se depara com situagbes rotineiras e que
exigem o uso de um repertério construido ao longo do tempo, repertdrio esse baseado em suas
experiéncias e ha sua formagdo e que, ao mesmo tempo, abre indmeras oportunidades ao professor
que se vé diante de situagbes hunca vividas e, para as quais precisa colocar em funcionamento
recursos cognitivos e emocionais pouco ou hunca testados. As regularidades existentes referem-
se ds situagdes certamente menos complexas e dissonantes, pois que a docéncia € uma prdtica em
que prevalece o diferente e a indeterminagdo. Nenhuma situagdo de ensino € igual a outra, assim
como sdo diferentes as salas de aula e os proprios alunos.

Os modelos educacionais e de formagdo docente, baseados na perspectiva tecnicista,
ao adotarem prescrigdes e ferramentas generalizdveis para qualquer realidade de ensino, tentam
uniformizar o pensamento e a diversidade humana, com claros prejuizos ao processo de ensino e
aprendizagem. E nesse contexto que a diddtica, assim concebida, limitar-se-ia a um conjunto de
puras técnicas a serem aplicadas em todas as situagdes de ensino, ficando a pratica subjugada a
teoria e d pesquisa.

Pimenta (2002) pensa a pesquisa sobre a pratica docente como base para a constituigdo
de novos saberes em diddtica e, segundo Grillo (2000), é clara a legitimidade das teorias geradas

na e pela agdo docente que postulam a necessidade de investigagdes sobre a prdtica numa
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perspectiva tedrico-reflexiva e sobre o préprio docente, seu pensamento e sua experiéncia, pro-
jetos, valores e ideais.

Ndo serd a teoria a definir, sozinha, o caminho do professor. Vivendo a sua prdtica e
utilizando as teorias e experiéncias acumuladas ao longo do tempo, o professor redireciona, a todo
o momento, a sua atuagdo e cria os seus proprios modelos tedricos que renovam a ciéncia.

No meu entendimento, portanto, a teoria do professor reflexivo rompe, em definitivo,
com a dicotomia entre teoria e prdtica. Os processos mentais orientados a agdo e a reflexdo
passam a estabelecer novas formas de atuagdo e permitem a tfransformagdo concreta das situa-
goes para uma diregdo mais adequada.

Segundo Schon (1995) sdo trés os conceitos que integram o pensamento prdtico nessa
concepgdo: conhecimento na agdo, reflexdo na agdo e reflexdo sobre a agdo e sobre a reflexdo
na agdo. O conhecimento na agdo € o componente que orienta o fazer e se manifesta no saber-
fazer.

A cada experiéncia vivida, seja esta em sala de aula ou ndo, o professor aprende novas
possibilidades, incorpora novos conhecimentos e habilidades, aumentando a sua capacidade de so-
lucionar pequenos impasses durante o processo de ensino-aprendizagem e, nas palavras de Grillo
(2000, p.145), o conhecimento na agdo, presente em todo agir humano, revela-se por atividades
espontdneas e habilidades no enfrentamento das situagdes cotidianas, de forma imediata, intui-
tiva e experimental.

Para a autora, trata-se, portanto, de um saber fruto da experiéncia, consolidado em
esquemas tdcitos, mecanicos ou semi-automatizados. J4, segundo Schén, se trata de um know-how

inteligente, que se manifesta com espontaneidade em situagées jd conhecidas.

Usarei a expressdo conhecer na ag¢do para referir-me aos tipos de conhecimento que reve-
lamos em nossas agdes inteligentes - performances fisicas, publicamente observaveis, como
andar de bicicleta, ou operagdes privadas, como a andlise instantdnea de uma folha de ba-
lango. Nos dois casos, o ato de conhecer estd na agdo. Nds o revelamos pela nossa
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execugdo capacitada e espontdnea da performance, e é uma caracteristica nossa sermos in-
capazes de tornd-la verbalmente explicita. (SCHON, 2000, p.31).

A reflexdo na agdo € um processo de didlogo com as situagbes inusitadas e/ou
problemdticas que surgem para os profissionais e que mesmo constrangido pelas pressdes de
tempo e de contexto, permite o uso da improvisacdo e da criatividade para a criagdo de um novo
conhecimento.

Diante de situagdes novas, tdo comuns em sala de aula, o professor terd dificuldade
em usar solugdes pré-concebidas, utilizadas com sucesso em outros momentos. Ele deve relacionar
os conhecimentos internalizados com a realidade encontrada, buscando equilibrio em uma agdo que
almeja ser racional, sem esquecer os condicionantes emocionais e pessoais dos alunos. Quando as
respostas de rotina produzem uma surpresa ou um resultado inesperado, fora dos padrdes conhe-
cidos, esta surpresa leva & reflexdo no pr'6pr'io momento da agdo e, consequentemente, a um novo
experimento, ou seja, o profissional ou professor testa novas agdes para tentar responder a um

novo fendmeno observado.

Contudo, independentemente da distingdo de seus momentos ou da constdncia de sua se-
quéncia, o que distingue a reflexdo na agdo de outras formas de reflexdo ¢ sua imediata
significagdo para a agdo. Na reflexdo na agdo, o repensar de algumas partes de nosso conhe-
cer na agdo leva a experimentos imediatos e a mais pensamentos que afetam o que fazemos
- na situagdo em questdo e talvez em outras que possamos considerar como semelhantes a
ela. (SCHON, 2000, p.34).

A reflexdo na agdo é de extrema riqueza na formagdo de professores. Este €, sem
didvida, um momento de grande aprendizado em contato com a sua prépria prdtica, ao estimular
uma andlise critica sobre o que levou a ocorréncia de uma situagdo dificil ou uma oportunidade e o
estabelecimento de novas estratégias de agdo e de resolugdo de problemas.

A reflexdo sobre a agdo e sobre a reflexdo na agdo, outro processo importante no
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pensamento do professor reflexivo, contempla a andlise realizada a posteriori sobre as caracte-
risticas e processos da sua prépria agdo. O professor, entdo, distancia-se criticamente de sua
prépria pratica, como forma de avaliar os procedimentos utilizados para resolver problemas e para
buscar novos esquemas de pensamento.

Para Grillo (2000), o conhecimento na agdo e a reflexdo na agdo sdo partes fundamentais
de uma prdtica reflexiva, mas somente a reflexdo sobre a reflexdo na agdo sedimenta o pensar

dentro do modelo.

Esta tem sempre uma dimensdo retrospectiva, por dirigir um novo olhar sobre a situagdo
problemdtica em seu contexto, sobre a sua prépria prdtica e sobre a reflexdo realizada, e
uma dimensdo prospectiva, no sentido de compreensdo e de reconstrugdo de uma nova teoria.
(GRILLO, 2000, p.146).

A reflexdo sobre a reflexdo na agdo ajuda a determinar as agdes futuras e a compre-
ender os acontecimentos que virdo e as possiveis solugdes, ampliando a capacidade do professor
de construir a sua forma pessoal de trabalho e produgdo de saberes e conhecimentos. Assim, o
processo reflexivo forna-se completo ao levar o professor ndo apenas a agir e pensar durante a
sua atuagdo mas, tfambém, ao conseguir construir novas formas de agir e pensar através de uma

andlise reflexiva posterior.

Talvez possamos aprender com a reflexdo na agdo, aprendendo primeiro a reconhecer e
aplicar regras, fatos e operagdes-padrdo; em seguida, a raciocinar a partir das regras gerais
até casos problemdticos, de forma caracteristicas daquela profissdo, e somente, entdo, de-
senvolver e testar novas formas de compreensdo e agdo, em que categorias familiares e ma-
heiras de pensar falham. (SCHON, 2000, p.41).

Schon (1995) propde a formagdo do “profissional reflexivo”, pois s6 este parece ser
capaz de aprender com sua prépria experiéncia de trabalho, sendo o professor o responsdvel pela

sua formagdo, superando com isso a formagdo tradicional existente até entdo que deixava a cargo

da universidade toda a formagdo do professor.
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Giroux citado por Pimenta (2006, p. 27), apontando os limites da proposta de reflexdo
tratada por Schon, desenvolve a concepgdo de professor como intelectual critico
cuja reflexdo é coletiva no sentido de incorporar a andlise dos contextos escolares nho con-
texto mais amplo e colocar clara diregdo de sentido a reflexdo: um compromisso emancipa-
tério de transformagdo das desigualdades sociais. [...] Com efeito, a capacidade emancipaté-
ria e transformadora dos professores e das escolas como esferas democrdticas sé é possivel

se considerar os grupos e setores da comunidade que t&€m algo a dizer sobre problemas edu-
cativos.

Zeichner (1992, p. 48) afirma que, a reflexdo desenvolvida por Schén aplica-se a pro-
fissionais individuais, cujas mudangas que conseguem operar sdo imediatas: eles ndo conseguem
alterar as situagdes além das salas de aula. Esse autor acredita que Schén tinha a consciéncia
dessa limitagdo dos profissionais reflexivos.

Entende que a concepgdo de intervengdo reflexiva proposta por Schan, a partir de Dewey, é
uma forma de sustentar a incoeréncia em se identificar o conceito de professor reflexivo

com prdticas ou treinamentos que possam ser consumidos por um pacote a ser aplicado tec-
nicamente.

O autor esforga-se por mostrar que o ensino reflexivo ndo € um tipo de operagdo me-
canica que pode ser contida em um modelo fabricado e consumido por professores. Percebe-se a
critica de Zeichner a processos formativos que tendem a reduzir a complexidade a férmulas me-
canicas, baseadas ha légica casual, ou seja, para obter 'x’ deve-se fazer 'y'. A reflexdo envolvida
na agdo docente ndo pertence a légica estimulo-resposta, pois como diz Zeichner (1992, p. 68):
"muito do ensino estd enraizado em quem nés somos e como nds percebemos o mundo [...] Entdo,
voltamos nossa atengdo as crengas e entendimentos dos professores, e como entender a relagdo
entre esses entendimentos e suas prdticas, atuais ou provadveis.

Ainda nessa mesma linha critica de pensamento autores como Alarcdo (2001) e Contre-
ras (2002) fazem uma andlise das ideias de Schén, questionando-as e aprofundando o conceito de

professor reflexivo.
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Alarcdo (2001) diz que o homem precisa ‘'reaprender a pensar’. O simples exercicio da
reflexdo, entretanto, ndo é garantia de salvagdo dos cursos de formagdo de professores, pois a
reflexdo ndo € um processo mecdnico. Segundo a mesma autora, por trds da epistemologia da
prdtica estd uma perspectiva do conhecimento construtivista, e ndo uma visdo objetiva e objeti-
vante como a que subjaz ao racionalismo técnico. Uma vez que os pressupostos da racionalidade
técnica mostram-se, na minha concepgdo, limitados para explicar e produzir a prdtica educativa,
um novo paradigma precisa surgir, carregando consigo uma preocupagdo com os aspectos humanis-
ticos e subjetivos do exercicio da docéncia.

Contreras (2002) faz uma andlise sobre a teoria de Schon (professor reflexivo) e de
Stenhouse (professor investigador), uma vez que ambas, consoante Lima e Gomes (2006, p. 169)
"possuem semelhangas, entre elas a oposigdo d racionalidade técnica. De acordo com Contreras
(2002), um profissional que reflete a agdo deverd refletir também sobre a estrutura organizaci-
onal, os pressupostos, os valores e as condigdes de trabalho docente. Deverd compreender ainda
como o modo de organizagdo e controle do trabalho do professor interfere na prdtica educativa
e na sua autonomia profissional.

Os conteldos desse processo reflexivo, contudo, ndo devem estar circunscritos apenas
as situagdes vividas em sala de aula, a necessidade de resolver problemas de ensino. O professor
reflexivo é um pesquisador de sua propria prdatica e um sujeito politico, capaz de refletir sobre
as questdes que estdo postas na sociedade. A sua prdtica é meditada a respeito das finalidades
da educagdo e das condigdes sociais presentes no contexto de sua atuagdo. Ele ensina em um
ambiente incerto e complexo e precisa agir para que os seus alunos possam ser mais criticos,
caminhando rumo a condigdes de vida mais igualitdrias e humanas.

Esse posicionamento amplia o conceito do professor reflexivo, ao designd-lo professor
critico-reflexivo (CONTRERAS, 2002). O educador critico reflexivo delimita os conteldos da

pratica reflexiva, estabelecendo referenciais politicos e morais. Existe, portanto, um
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engajamento social.

Entretanto, é preciso dizer que, apesar das importantes contribuigdes da pratica ba-
seada na reflexividade, esta ndo pode ser vista como a solugdo de todos os problemas enfren-
tados pelos professores. A obsessdo pela reflexividade pode ser tdo prejudicial quanto a obsessdo
pelo conteldo, pela técnica ou pelo aluno.

Buscar na reflexividade um modelo universal, sem considerar as particularidades e li-
mitagdes de cada sujeito, seria transformar a reflexividade em uma teoria similar dquelas funda-
mentadas na racionalidade técnica, com fins previamente definidos. E preciso levar em conta que
as respostas sdo parciais, porque ndo existem caminhos Unicos e pré-definidos; que as teorias e
prdticas sdo, muitas vezes, incapazes de dar conta da realidade humana, tdo complexa e dicoto-
mica. As orientagdes conceituais ndo precisam aparecer como dogmas, e nem impor a exclusdo
daqueles que vivem e pensam de uma forma diferente, precisam, sim, incitar para uma busca pes-
soal que, compartilhada com os outros, encontra sua totalidade.

O conceito de professor reflexivo passa, portanto, pela consideracdo dos saberes do-
centes, porque a formagdo do professor é a formagdo de seus saberes, conforme pensam Tardif
e Gauthier (2001). Nesse sentido, o estudo dos saberes deve ser parte integrante dos programas
de formagdo baseados na ideia de um professor critico-reflexivo. E importante que os professo-
res conhegam e reconhegam os seus préprios saberes, para que possam iniciar um percurso de
reflexdo na agdo e de reflexdo sobre a reflexdo na agdo.

Martinazzo (2005, p.46) destaca a importdncia da qualificagdo do profissional para o
exercicio da docéncia, da democracia e do preparo para a vida social. Nesta perspectiva o principio
da indissociabilidade entre ensino, pesquisa e extensdo concretizado pela relagdo entre teoria e
prdtica pedagdgica, tendo a pesquisa como eixo articulador, é adotado como um chavdo inspirador
baseado em leis e normas legais e constitui-se no cerne das propostas, discursos e desdobramen-

tos pedagdgicos visando a formagdo de professores reflexivos.
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A unidade da agdo-reflexdo-agdo é colocada por esse autor como postulado bdsico para
uma prdxis educativa critica, transformadora e libertadora. Segundo Freire citado por Marti-
hazzo (2005, p.58), a teoria pedagdgica, associada a uma visdo politica, funda-se no movimento
dialético do cotidiano, no enfrentamento de situagdes problematizadoras, numa postura dialdgica
de problematizagdo e conscientizagdo, ou seja, no exercicio dialético prdtica-teoria-prdtica.

Martinazzo (2005) ressalta a importancia da compreensdo da prdxis pedagdgica. O au-
tor aponta a necessidade da mediagdo hermenéutica, da dialética e da Teoria Critica, como forma
e como conteldo, para compreensdo dessa prdxis. Esse olhar hermenéutico, dialético e critico
serve como um pardmetro para auto/heteroavaliagées tendo presente o objetivo maior que € o de
compreender a racionalidade atual com vistas a construgdo de uma identidade pedagdgica.

Therrien (2006, p.68) alerta para a dicotomia que marca a prdtica educativa e particu-

larmente os processos de formagdo docente: a relagdo entre teoria e prdtica.

A tradicional primazia dada a racionalidade tedrica sobre a racionalidade prdtica dos con-
textos educativos, particularmente na sociedade culta e cientifica, tem deturpado a com-
preensdo dessa relagdo dialética. Sempre coube a razdo tedrica justificar e camuflar as
prdticas de dominagdo, controle e subordinagdo dos discursos, estratégias e propostas 'ditas’
cientificas e democrdticas das reformas educacionais e dos projetos pedagdgicos. Contudo,
outros processos educacionais, com suporte de racionalidade alternativa, ndo somente des-
mascaram essa primazia como repdem a prdtica ha sua devida relagdo dialética com a teoria
nos contextos de intervengdo educativa.

Therrien (2006, p.70) destaca que os saberes mlltiplos e heterogéneos circulam na
complexidade da ecologia da classe e dos ambientes de aprendizagem. A estes se agregam outros
elementos que a trajetdria de vida dos aprendizes impde nas interagdes do ‘chdo da sala de aula’.

A educagdo desempenha papel fundamental na vida das pessoas, pois provoca aprendi-
zagens em diferentes situagbes que acontece em cada sujeito, traduzindo-se na dindmica que
estrutura ou é estruturada por cada um no seu modo de ser, estar, sentir, refletir e agir. Dessa

forma, a educagdo e, por consequéncia, a formagdo ndo se processa ha transmissdo e aquisigdo de
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saberes, na transferéncia competéncias técnicas e profissionais.
Para Lima (2004, p.19)
essa ideia de continuum obriga ao desenvolvimento de um fio condutor que vd produzindo os

sentidos e explicitando os significados ao longo de toda a vida do professor, garantindo, ao
mesmo tempo, os nexos entre a formagdo inicial, a continuada e as experiéncias vividas.

Concordamos com a autora no que se refere a formagdo vista na perspectiva de conti-
nuum, ou seja, uma formagdo que se desenvolve ao longo de toda a vida do professor, que vai
gerando sentidos e estabelecendo nexos entre a formagdo inicial e continuada, entretanto com-
preendemos que as experiéncias vividas estdo implicitas e fazem parte destas.

Dessa forma, dentro do continuum, é importante considerar o lugar e o papel da forma-
gdo inicial e continuada na/para formagdo do professor. Garcia (1992, p.27) afirma, que “a forma-
¢do inicial € uma primeira fase de um longo e diferenciado processo de desenvolvimento profissi-
onal”. Essa compreensdo de formagdo inicial fundamenta-se como aquela que da as bases para a
construgdo do conhecimento pedagdgico especializado, pois se constitui ho comego da socializagdo
profissional e da assungdo de principios e regras prdticas.

A formagdo continuada ndo pode ser entendida como uma formagdo que vem suprir in-
suficiéncias da formagdo inicial, mas objetiva atualizar os professores para que exergam com
exito razodvel sua tarefa profissional. As necessidades dessa formagdo continuada advém da ne-
cessidade do professor em renovar sua prdtica ou introduzir novas formas de trabalho. Desse
modo, e ha perspectiva da formagdo como processo continuum o professor é o responsavel
pelo desenvolvimento de um fio condutor que vd estabelecendo ligagdes entre a formagdo inicial
e a continuada, e ao mesmo tempo vd produzindo os nexos, ou seja, vda refletindo sobre os
significados e os sentidos que cada uma dessas fases representaram em sua formagdo. A forma-
¢do como processo continuum ndo tem fim, estd num constante didlogo entre a experiéncia vivida

nas formagoes inicial e continuada.
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O processo de formagdo € plural, inconcluso e autoformativo. Plural no sentido que
acrescenta experiéncias, conhecimentos, saberes que sdo acumulados durante o processo forma-
tivo. Inconcluso, por fazer parte da propria caracteristica do ser humano, na perspectiva freire-
ana de que o homem € um ser inacabado. E autoformativo no sentido da formacdo trazer o cardter
de refletir sobre a prépria prdtica, oferecendo elementos que sejam incorporados desde a
formagdo inicial e se estenda durante sua vida profissional.

A este respeito, Freire (1999, p.24) afirma ser importante que "...desde os comegos do
processo, va ficando cada vez mais claro que, embora diferentes entre si, quem forma se forma e
re-forma ao formar e quem é formado forma-se e forma ao ser formado”.

Sendo assim, a formagdo assume uma posigdo de inconclusdo, pois estd vinculada a his-
téria de vida dos sujeitos que por se encontrarem em processo de construgdo humana, na relagdo
entre formador e formando, estabelecem vinculos onde a experiéncia do formador traz elementos
para a construgdo da experiéncia inicial do formando, e no didlogo entre essas vivéncias, o for-
mando se forma e forma o formador, ou seja, as aprendizagens tornam-se plurais.

A reflexdo, como slogan para a reforma educacional, tfambém significa um reconheci-
mento de que o processo de aprender a ensinar continua, ao longo de toda a carreira dos profes-
sores, e € tido como um reconhecimento de que ndo importa o que fazemos em nossos programas
de formagdo de professores e qudo bem o fazemos; na melhor das hipéteses (ZEICHNER, 2002),
podemos somente preparar os professores para comegar a ensinar.

Em meio a esta explosdo de interesse na ideia de professores reflexivos, tem havido
também uma grande confusdo sobre o que se quis dizer, em casos particulares, com o uso do termo
‘ensino reflexivo’, e se a ideia dos professores como prdticos reflexivos deveria ou ndo ser sus-

tentada.

Embora aqueles que adotaram o slogan da reflexdo paregam partilhar de certos objetivos e
compromissos acerca do papel ativo dos professores na reforma escolar, na realidade se
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pode dizer muito pouco sobre uma abordagem do ensino ou da formagdo dos professores a
partir de um expresso compromisso com a ideia de ensino reflexivo sozinha. (ZEICHNER,
2002, p. 34).

Diante deste contexto, o professor, no decorrer de sua profissdo, desenvolve uma série
de saberes para atuar em sala de aula. Estamos partindo do pressuposto tratado por Tardif (2002)
de que o saber dos professores é um campo vasto de conhecimento originado de diversas fontes
e em momentos diferentes de sua vida. Ndo apenas a formagdo universitdria e a experiéncia pra-
tica do professor sdo os conhecimentos que utiliza e de que necessita. Na verdade o professor
parece utilizar-se de conhecimentos oriundos de ambientes variados: de sua familia, de seu meio
cultural e de sua prépria histéria de vida, além daqueles adquiridos na instituigdo universitadria,
dentro da escola e de sua prdtica de sala de aula.

No decorrer de sua vida profissional, os professores desenvolvem um conjunto de sa-
beres que sdo utilizados no seu cotidiano. Tais saberes vdo sendo reorganizados e remodelados no
e pelo trabalho, pelo compartilhamento de ideias com os pares, com os alunos, consigo mesmo e
com a institui¢do escolar.

Ser sujeito de experiéncia ndo ¢ somente ser sujeito de informagdo, de opinido, do
trabalho, do saber, do julgar, do fazer, do poder, do querer, pois, o verdadeiro sentido de expe-
riéncia se fundamenta no didlogo, que permite que haja transformagdo dos sujeitos envolvidos
nesse processo. E saber escutar, refletir, apreender a lentiddo, dialogar com o outro, para enxer-
gar neste a diversidade dos saberes, tendo consciéncia de que somos seres inacabados enquanto
estivermos convivendo e experimentando com o outro o prazer da busca do conhecimento. Este
conhecimento sempre vird a somar na formagdo humana, jamais podendo defini-la.

Os homens, entdo, dotados de uma racionalidade, estdo a cada momento em busca de
ser mais, em busca de sua prépria compreensdo enquanto sujeitos socio-histérico-interacionistas.
Portanto, Freire entende os homens e mulheres como seres inconclusos, ou seja, em constante

processo de busca e construgdo. E ainda os reconhece como:
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Seres que estdo sendo, seres inacabados, inconclusos em e com uma realidade que, sendo
histérica também, é igualmente inacabada. Na verdade, diferentemente dos outros animais,
que sdo apenas inacabados, mas ndo sdo histéricos, os homens se sabem inacabados. Tém a
consciéncia de sua inconclusdo. (FREIRE, 1999, p.72-3).
E esse inacabamento, ou melhor, a consciéncia dele, é condigdo sine qua non do ser hu-
mano. E a partir desta conscientizagdo, o homem e a mulher possibilitam a abertura para buscar

em seu interior sua prépria transformagdo; tforham-se mais criticos para o enfrentamento das

situagoes-limites que lhes sdo impostas socialmente. Nas palavras de Freire (1999, p.58):

E na inconclusdo do ser, que se sabe como tal, que se funda a educagdo como processo per-
manente. Mulheres e homens se tornaram educdveis na medida em que se reconheceram ina-
cabados. Ndo foi a educagdo que fez mulheres e homens educdveis, mas a consciéncia de sua
inconclusdo € que gerou sua educabilidade. E também na inconclusdo de que nos tornamos
conscientes e que hos inserta no movimento permanente de procura que se alicerga a espe-
ranga. "Ndo sou esperangoso”, disse certa vez, por pura teimosia, mas por exigéncia ontold-
gica.

Para apreendermos este sentido de experiéncia é preciso entender que a aprendizagem
se da nas interagdes, nas interlocugdes, nas trocas, portanto, a nossa busca é constante e ndo
passageira, enquanto sujeitos inconclusos e abertos a desvendar os saberes que a experiéncia tem
a nos oferecer.

O oficio de professor vai além da aplicagdo de técnicas e métodos pedagdgicos, pois
envolve um sujeito que deve estar consciente do processo de construgdo de si préprio e do outro,
o aluno. Nessa perspectiva, tem-se buscado a formagdo de um profissional que saiba agir nos
momentos de incertezas e dificuldades, um profissional que esteja preparado para se defrontar
com a complexidade que é uma sala de aula e com a singularidade de cada situagdo no decorrer do
dia-a-dia profissional.

Segundo Ribeiro (2006, p.46), a prdtica reflexiva ndo é capaz de resolver todas as

dificuldades, mas € uma condigdo para o docente enfrentar o complexo trabalho docente e a sociedade

em geral. O autor ainda acrescenta que:
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O conceito "professor reflexivo” aparece associado a palavras como desenvolvimento de
habilidades e competéncias com o propédsito de apresentar um perfil de professor que
compreenda as hovas dimensdes do conhecimento, as relagées interpessoais, o desenvolvi-
mento humano, entre outros.

Tem-se notado que apenas a formagdo universitdria ndo consegue dar respostas a pro-
blemas que emergem no dia-a-dia profissional, porque o contexto da sala de aula "ultrapassa os
conhecimentos elaborados pela ciéncia e as respostas técnicas que esta poderia oferecer ainda
ndo estdo prontas” (PIMENTA, 2006, p.19). Neste mesmo contexto, Libaneo (2005, p.70) ressalta
que, "por meio da reflexdo, o professor é levado a compreender o seu proprio pensamento e re-
fletir de modo critico sobre sua prdtica”.

Ndvoa (1992, p.25) ressalta que "a formagdo ndo se constroi por acumulagdo de cursos
ou técnicas, mas sim através de um trabalho de reflexividade critica sobre as prdticas e de
(re)construgdo permanente de uma identidade pessoal”. Nesse contexto de formagdo, o professor
¢ levado a construir parte do conhecimento que necessita para atuar em sala de aula por meio da

reflexdo, pois s6 assim poderd lidar com as incertezas da sua profissdo.

4.3 A epistemologia da prdtica profissional e a mobilizagdo de saberes na pratica docente -

caminhos reflexivos para transformacdo pedagdgica da matéria

A pratica docente que produz saberes precisa ser epistemologicamente assumida e isso
se faz pelo seu exercicio enquanto prdxis, permeada por sustentagdo tedrica, que fundamenta o
exercicio critico-reflexivo dos professores. Na prdxis, sujeito e realidade dialogam, se trans-
formam e sdo por ela transformados. Os saberes requerem a presenga do sujeito intermediando

a teoria com as condigdes da prdtica; para tanto saberes ndo existem dissociados do sujeito, mas
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amalgamados a ele, enquanto sujeito autonomo, consciente e criador.

Para Freire (1999, p.43) “a pratica docente critica, implicante do pensar certo, envolve
o movimento dindmico, dialético, entre o fazer e o pensar sobre o fazer”. Nesse sentido, a prdtica
docente acritica produz um saber ingénuo, que precisa ser investigado criticamente, com rigoro-
sidade e curiosidade. E exercitando a reflexdo sobre a pratica como algo significativo e inerente
ao préprio trabalho, que o professor poderd, além de dialogar com sua prdtica, realizar esse exer-
cicio com outros professores

A profissdo docente é vista hoje como uma pratica que conduz a criagdo idiossincrdsica
de um conhecimento especifico, tdcito, ndo sistemdtico e ligado a agdo. Essa nova perspectiva, por
um lado, serve para destacar a importancia do estudo do pensamento do professor. Por outro lado,
faz ver que a formagdo docente ndo se dd apenas pela acumulagdo de cursos, conteddos e técnicas,
mas sim, através de um trabalho permanente de “reflexividade” critica e de construgdo de uma
identidade pessoal-profissional.

A valorizagdo da perspectiva critico-reflexiva reside no conhecimento da docéncia como
forma de investigagdo e de experimentagdo. Ao refletir sobre a prépria acdo, o docente constroi
uma teoria original, explicativa da sua prdtica, contribuindo para a sistematizagdo de novos co-
nhecimentos e, o que é igualmente importante, estimulando a autonomia intelectual e consolidando
a crenga na sua possibilidade de profissional capaz de pensar e promover mudangas (ZEICHNER,
2000).

Perrenoud (1993), preocupado em entender a atividade docente, discute suas caracte-
risticas particulares que oscilam entre a rotina e a improvisagdo regulada, hum movimento que
implica uma complexidade que a racionalidade técnica ndo tem condigdes de dominar. Apoiado em
Chevallard, ele chama a atengdo, fambém, para as mudangas operadas nos saberes para serem
ensinados, o processo de transposigdo diddtica que se baseia numa epistemologia que fixa o esta-

tuto desse saber, do erro, do esforgo, da atengdo, da originalidade, das perguntas e respostas.
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Em outro trabalho mais recente, aprofundando a reflexdo sobre a profissdo docente,
Perrenoud (1999) alerta para os limites e riscos de se analisar os recursos cognitivos de uma
pessoa que desenvolve uma agdo apenas em termos de saberes e conhecimentos (para ele os dois
termos sdo intercambidveis). Do seu ponto de vista, € necessdrio enfrentar o problema das com-
peténcias que englobam os saberes, mas ndo se reduzem a eles.

Perrenoud ao propor a utilizagdo do conceito de competéncia, apresenta uma proposta
consistente para se pensar o conhecimento tdcito da prdtica do professor. Ele consegue discutir
e relativizar o papel dos saberes discutindo as vdrias facetas do problema tais como a relagdo
entre saberes sdbios e cientificos, saberes cientificos e saberes da experiéncia.

Ao se retomar, a seguir, os trabalhos de Tardif e Lessard (2005) sobre o trabalho
docente, e de Tardif (2002) sobre os saberes docentes, fundamenta-se o recorte dado a pesquisa
no dmbito mais amplo da epistemologia da prdtica profissional.

A epistemologia da prdtica implica o reconhecimento de um saber oriundo, mobilizado e
reconstruido nas prdticas docentes. Busca compreender e elucidar a produgdo de saberes no bojo

da experiéncia docente - saberes subjetivos que se objetivam nha agdo.

Neste contexto o(a) educador(a) € visto(a) como um profissional do saber: domina determi-
nados saberes, que, em situagdo de ensino, transforma dando novas configuragdes a estes e,
ao mesmo tempo, assegurando a dimensdo ética de sua prdxis cotidiana. Ao mesmo tempo, a
intersubjetividade da ecologia da classe.[...]. Concebemos que estes saberes constituem um
repertério que o docente ndo somente domina como transforma, produzindo os significados
e as configuragdes destes na sua prdxis cotidiana. (THERRIEN, 2006, p.70).

A nogdo de saber assumida engloba, num sentido amplo, os conhecimentos, as compe-
téncias, as habilidades e as atitudes ou o que convencionamos chamar de saber, saber-fazer e

saber-ser.

A compreensdo de que os saberes pedagdgicos persistem a prdtica docente dos professores
abre possibilidades de critica e incentiva a construgdo de novos paradigmas para o ensino.
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Com base nisso, pode-se entender o lugar especial que os professores assumem no processo
de ensino e aprendizagem [...] A atividade docente é uma prdtica social complexa que combina
atitudes, experiéncias, visdes de mundo, habilidades e conhecimentos condicionados pelas
diferentes histérias de vida dos professores. (D'AVILA e SONNEVILLE, 2008, p.33-34).

No estudo da epistemologia da prdtica profissional, o interesse das investigagdes re-
pousa sobre o conjunto de saberes utilizados pelos professores em sua prdtica profissional. Ndo
se pode confundir, por exemplo, saberes profissionais com saberes advindos dos estudos univer-
sitdrios. Estudos recentes demonstram, na atualidade, a que distdncia estd o conteddo da forma-
¢do dos professores de sua prdatica pedagdgica profissional (TARDIF, 2002).

Schon (2000, p.25), por sua vez, propde uma epistemologia da prdtica, que surge do
conhecimento que os professores constroem a partir da reflexdo sobre suas prdticas, "pensar o
que fazem, enquanto fazem", em situagdes de incerteza, singularidade e conflito. Ele ao desen-
volver o ensino pratico reflexivo, esclarece que € "um ensino pratico voltado para ajudar os estu-
dantes a adquirirem os tipos de talento artisticos essenciais para atuarem em zonas indetermina-
das da pradtica”. Sdo caracteristicas do ensino prdatico-reflexivo: o aprender fazendo, a instrugdo
e o didlogo de reflexdo-na-agdo entre professor e estudante.

A intengdo de uma epistemologia da pradtica profissional € de revelar os saberes, enten-
der como sdo integrados nas tarefas dos profissionais, e como estes os incorporam, produzem,
utilizam, aplicam e fransformam.

A epistemologia da prdtica profissional tem a intengdo de revelar e compreender como
os saberes profissionais sdo concretizados nas tarefas dos professores, e como e por que esses
os incorporam, produzem, utilizam, aplicam, validam, fransformam, resignificam ou abandonam, em
fungdo dos limites, das contingéncias e dos recursos inerentes as atividades educativas.

Os saberes docentes sdo objeto relativamente recente na pesquisa educacional. Se-
gundo Tardif, Lessard e Lahaye (1991), até a década de 80 se percebem duas fases nos estudos

educacionais: uma em que predominavam os enfoques psicoldgicos e psicopedagdgicos (décadas de
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40 e 50) e outra marcadamente socioldgica (décadas de 60 e 70). Em ambas o trabalho do pro-
fessor aparecia de forma secunddria.

Na primeira o centro era o aluno, sendo o professor visto apenas como mais uma varidvel
a influenciar a aprendizagem. Nessa época, as pesquisas behavioristas tinham grande preocupagdo
em definir o efeito docente sobre a aprendizagem dos alunos. Sdo pesquisas em forno de uma
logica processo-produto, onde o professor quase nunca era estudado, com excegdo de alguns casos
onde o comportamento dos professores estava ligado a eficdcia da aprendizagem.

Nas décadas de sessenta e setenta os estudos se generalizaram para questdes mais
amplas de projetos de sociedade, mas com a manutengdo do tipo processo-produto. Foram décadas
de grandes dendncias do papel reprodutivista dos professores em relagdo as desigualdades soci-
ais. Nesta fase o enfoque recaiu sobre o sistema educacional. No entanto, colocou em crise a
fungdo social dos professores.

Para Tardif, Lessard e Lahaye (1991), um grande passo se deu nas décadas de oitenta e
noventa, quando o movimento de profissionalizagdo do magistério comecou a levantar um reperté-
rio de conhecimentos profissionais para o ensino. A partir da perspectiva da profissionalizagdo a
pesquisa do que chamamos saber docente passou a se multiplicar e o professor e sua formagdo
ganharam cada vez mais crédito como via de transformagdo da escola.

Entre os autores que t&m se debrugado sobre a questdo dos saberes que os professores
mobilizam quando ensinam, destacaremos Tardif, Lessard e Gauthier (1998), Tardif (1999), Tar-
dif e Lessard (2008), Shulman (1986) entre outros, buscando identificar aspectos e caracteris-
ticas de seus trabalhos que representam, em nosso entender, contribuigdes bastante significati-
vas, bem como algumas diferengas que percebemos em suas proposigdes e andlises.

Destacamos hesses autores o fato de valorizarem os saberes da prdtica - cultura do-
cente em agdo - e que, deixa de ser vista como instdncia inferior, “errada ou distorcida”, para se

transformar em nucleo vital do saber docente.
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Ao reconhecer e caracterizar os saberes docentes na perspectiva de Tardif (2002,
p.244) adota-se a unidade da profissdo docente como compasso, o que implica o caminhar em
diregdo a aprender com os docentes “como realizar melhor nosso oficio comum".

Tardif (2002, p.103) considera geral a constatagdo que emana das atuais pesquisas so-
bre a profissdo docente, de que os fundamentos do saber ensinar ndo se reduzem a um sistema
cognitivo, que, “como um computador, processa as informagdes a partir de um programa anterior-
mente definido e independente tanto do contexto da agdo no qual ele se insere quanto da sua
histéria anterior. Na realidade, os fundamentos do ensino sdo, a um s6 tempo, existenciais, sociais
e pragmdticos”.

Conforme Tardif, os fundamentos do ensino sdo existenciais no sentido de que um
professor ndo pensa somente com a cabega, mas com a vida. A autobiografia, ao permitir que se
facam conexdes entre o conhecimento escolar, a histéria de vida e o desenvolvimento intelectual
e profissional, contribui para a transformagdo do proprio eu.

Os fundamentos do ensino também sdo sociais porque os saberes profissionais sdo plu-
rais, provém de cendrios ou territorios diversos (contexto social global, comunidade, familia, es-
cola, universidade) e sdo adquiridos em tempos sociais diferentes: tempo da infancia, da escola,
da formagdo profissional, do ingresso na profissdo, da carreira. Sdo sociais fambém porque sdo
produzidos e legitimados por grupos sociais, como os pesquisadores e professores universitdrios,
os professores formadores, as autoridades curriculares, etc.

Enfim, os fundamentos do ensino sdo pragmdticos, pois os saberes que lhe servem de
alicerce estdo intimamente ligados tanto ao trabalho como a pessoa do trabalhador. Referimo-nos
a saberes ligados ao labor, a saberes sobre o trabalho, ligados as fungdes dos professores.

Tardif (2002), apesar de defender que os saberes docentes residem na capacidade que
professores té€m de argumentar e explicitar publicamente juizos e valores de suas opgdes peda-

gdgicas, também admitem que boa parte das estratégias de ensino colocadas em prdtica pelos
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professores é constituida de uma agdo reflexiva limitada. Para ele, o exercicio da profissdo é
formador, jd que possibilita ao professor o desenvolvimento de certos habitus (certas disposigdes
adquiridas na e pela prdtica real) que lhe atribui a possibilidade de enfrentar os condicionamentos
e os imponderdveis da profissdo.

Assim, esse autor explica tal situagdo e confirma que o comportamento e a consciéncia
do professor tém vdrias limitagdes e que, por conseguinte, seu saber € limitado. Lembra que, como
todo profissional, o professor sabe o que faz até certo ponto, mas ndo necessariamente é
consciente de tudo o que faz, no momento em que faz, e nem sempre sabe por que age de deter-
minada maneira. Sendo assim, o professor possui competéncias, regras, recursos que seriam in-
corporados ao seu trabalho, mas sem que ele tenha necessariamente consciéncia explicita
disso. O seu saber-fazer seria, portanto, mais amplo que o conhecimento discursivo.

A andlise dos fundamentos da docéncia feita por Tardif (2002), parte da constatagdo
de trés vertentes: a educagdo enquanto arte; a educagdo como técnica guiada por valores; e a
educagdo enquanto interagdo.

Refletindo a partir dessa Ultima concepgdo, o autor procura captar a natureza profun-
damente social do agir educativo, onde a interagdo, como definida pelo autor, engloba as outras
duas vertentes (a técnica e a artesanal), e as supera, apenas, no sentido de compreender que na
educagdo lidamos com nossos semelhantes, com os quais interagimos.

Gauthier e et al. (1998) esclarece que o oficio docente é repleto de saberes, e que o
grande desafio da profissionalizagdo € realmente motivar-nos a desvendar os saberes préprios do
ensino, sendo oportuno, para isso, a produgdo de estudos que consigam revelar o contexto com-
plexo e real nos quais os professores encontram-se inseridos.

A agdo educativa ndo € uma atividade qualquer, um fazer por “fazer”, mas um fazer
intencional, como pertinentemente ressalva a Teoria da Agdo Comunicativa, de Habermas. Ela

manifesta a intencionalidade do coletivo de sujeitos. A intencionalidade coletiva, porém, é
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impossivel ser reconstituida sem que os envolvidos explicitem as razées que motivam suas prdticas,
pois € produzida pela agdo reflexiva, critica e situada. Para tanto, € preciso, como adverte Peres
(2000, p.225), "compreender o como e o porqué dos comportamentos docentes numa perspectiva
contextualizada".

Para Perez Gémez (1992), a capacidade reflexiva configura-se como componente
fundamental da compreensdo da racionalidade que norteia o pensamento e a agdo do professor. E
a capacidade reflexiva do docente que Ihe possibilita enfrentar as situagdes complexas, urgentes
e divergentes da prdtica. E ela que garante intervengdo pratica racional.

As decisoes docentes, conforme o autor, sdo balizadas por elementos de julgamento. O
professor se questiona acerca do melhor encaminhamento da agdo, considerando sua fungdo social,
as condigbes de vida do aluno e o entendimento das relagdes entre escola e sociedade. Sua agdo é
orientada pelos juizos que formula a partir de situagdes contextuais singulares e urgentes, por
isso mesmo, complexas. As deliberagdes do professor, mediatizadas por critérios de andlise,
expressam ética prdtica e revela a natureza critico-reflexiva de sua agdo. Tal caracteristica
sinaliza condigdo de sujeito racional e capaz.

Reconhecer o professor como sujeito, cuja agdo tem sentido ético, implica negar a visdo
que o concebe como técnico ou mero executor de tarefas. Na administragdo escolar centralizada,
o docente tende a ser desvalorizado. Ndo Ihe sdo atribuidas responsabilidades de aspectos como
gestdo da matéria, gestdo do tempo escolar e gestdo curricular, os métodos de avaliagdo,
processos e critérios avaliativos, procedimentos de orientagdo educativa etc.

Todos esses aspectos sdo objeto de codificagdo pela administragdo, que impde
metodologia e conteldo uniformes para realizagdo das tarefas pedagdgicas (SARMENTO, 1993).
Tanto a administragdo tecnocrdtica quanto o laissez-faire produzem estado de acomodagdo que

nega a capacidade reflexiva dos professores e reprimem as energias de criagdo e tfransformagdo,
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ensejando o conformismo, a indiferenga e a passividade ante as necessidades socioeducativas que

vivenciam. Com respeito a natureza da racionalidade, diz Boufleuer (2001, p.23):

[...] o critério de racionalidade estd na forma como os sujeitos fazem uso do saber encarnado
em suas agdes e manifestagdes simbélicas, podemos chamar de racional o sujeito que é capaz
de fundamentar a convicgdo que motiva sua agdo ou sua fala e que, em principio, sempre é
susceptivel de critica.

As formulagées de Therrien e Sousa (2000, p.4), também contribuem para a
compreensdo do cardter ético da racionalidade prdtica do professor, ao destacar que “as diregdes
dadas ao processo de ensino-aprendizagem pelo docente situam-se num patamar ético porque
envolve decisdes de cardter politico-ideoldgico suscetiveis de afetar a concepgdo de vida e mundo
do aluno aprendiz”. Esses aspectos destacam a dimensdo ético-reflexiva do trabalho docente, bem
como a natureza da cultura do professor.

O profissional do ensino age em fungdo de ideias, motivos, projetos, objetivos, ou
melhor, de razdes das quais ele estad consciente e que ele pode justificar. Em sintese, o professor
sabe o que faz e por que o faz. O trabalho docente €, sobretudo, rico de intencionalidade, jd que
ele precisa desenvolver a atividade levando em consideragdo o ambiente escolar, a caracteristica
do alunado, a relagdo com a comunidade, entre outros elementos.

No cotidiano da agdo docente, o professor desenvolve a racionalidade prdtica do
trabalho, que se manifesta na recorréncia a critérios de julgamento para balizar sua intervengdo
em dada situagdo. A racionalidade prdtica, ao dar conteldo e forma d agdo docente, o que é
compartilhado e legitimado pelo coletivo, vai configurando a cultura do grupo. A cultura docente
é constituida da pluralidade de saberes ou da base de conhecimentos constantemente mobilizada
pelo professor, no desenvolvimento da agdo pedagdgica na sala de aula (THERRIEN e SOUSA,
2000); saberes diretamente imbricados com as teorias e crengas dos professores sobre seu

trabalho.
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A razdo prdtica docente estd diretamente relacionada aos saberes da experiéncia
formados mediante prdtica pedagdgica cotidiana, revelando a cultura docente em agdo
(THERRIEN e SOUSA, 2000). E possivel apreender os elementos dessa cultura, sob razdes que
Ihe ddo sentido e sustentagdo, ou seja, considerando os saberes contextualizados.

Conforme Therrien e Damasceno (1996), os saberes contextualizados se elaboram com
respaldo nas caracteristicas do contexto em que os docentes evoluem. Trata-se de saberes
associados a cultura escolar e mundo sistémico, como os saberes curriculares - representados
pelo corpus orgdnico dos programas escolares incorporados pelos docentes, na sua formagdo e
integragdo com a atividade de ensino (TARDIF, LESSARD e LAHAYE, 1991); disciplinares - que
correspondem as diversas dreas do conhecimento, organizadas em formas distintas de disciplinas;
os de formagdo - produzidos pelas ciéncias humanas e da educagdo que encontram no ensino e nos
docentes objetos de estudos; bem como os saberes relacionados a cultura da experiéncia vivida -
mundo vivido, os saberes de experiéncia e da prdtica social - resultante da contingéncia e
complexidade da atividade de ensino (FARIAS, 2000). Esses saberes compdem o universo de
referéncia do professor.

Segundo Tardif (2002), a natureza dos saberes mobilizados pelos professores respeita
o enfoque argumentativo e ndo cognitivo. O autor compreende os saberes como constructo social
mobilizado na racionalidade concreta dos professores, por deliberagdes, racionalizagdes e
motivagdes que constituem a fonte de seus julgamentos, escolhas e decisdes. Ressalta, ainda, que
a epistemologia da prdtica docente evidencia o trabalho que tem como objeto o ser humano e cuja
realizagdo é fundamentalmente interativa.

Sobre o cardter interativo do trabalho do professor, Therrien e Sousa (2000, p.115)

acrescentam que pressupoe:

[...] que o docente domine uma base essencial de saberes que ele articula no contexto da
agdo, os quais lhe fornecem competéncia para a gestdo pedagdgica da sala de aula.
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Completada pelas teorias da argumentagdo essa abordagem permite caracterizar a
racionalidade prdtica do educador e desvelar elementos definidores de sua identidade.

Esta perspectiva aponta a racionalidade prdtica da docéncia como elemento primordial
no estabelecimento da cultura profissional do professor, em determinado contexto de agdo,
espago de socializagdo, configuragdo e reconfiguragdo de identidade, cujas especificidades podem
ser assim identificadas: atividade que requer saberes especificos a prdxis profissional; agdo que
solicita a superagdo da dimensdo técnica de aplicagdo direta, posicionando-se de forma dialética;
um profissional responsadvel pelo processo de formagdo humana, que atua orientado por fins éticos
(THERRIEN e SOUSA, 2000).

A racionalidade prdtica do professor se apresenta como elemento constitutivo de sua
cultura, reconhecendo-o como profissional com identidade propria e produtor de saberes situados
e contextualizados. A explicitagdo das razées que fundamentam as decisdes dos docentes, no seu
local de trabalho, com arrimo nas atividades curriculares, na organizagdo do tempo e do espaco,
nas mdltiplas interagdes que se estabelecem nesse espago, é fundamental a compreensdo da
cultura dos profissionais.

Diversos estudos que fratam dos processos de constituigdo dos saberes e da formagdo
dos professores, tém pesquisado os chamados processos de transposigdo diddtica, ou seja, a pas-
sagem do saber sdbio, e de referéncia ou cientifico, ao saber ensinado, considerando que hd uma
especificidade em sua constituigdo que o distingue do saber de referéncia.

O conhecimento escolar, embora tenha sua origem no conhecimento cientifico ou em
outros saberes ou materiais culturais disponiveis, ndo € mera simplificagdo, rarefagdo ou distorgdo
deste conhecimento. E um conhecimento com légica prépria, que faz parte de um sistema - o
sistema diddtico - que tem relagdo com o saber de referéncia que lhe dd origem e cuja constituigdo
- processo e resultado da transposigdo diddatica - pode ser objeto de estudo cientifico através de

uma epistemologia prépria.
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A preocupagdo em delinear um saber escolar surge pela primeira vez com Verret em sua
tese Le temps des études, defendida em 1975, na Franga, ao explicar o conceito de transposigdo
diddtica como a “distdancia que se instaura entre os saberes cientificos de um lado, e os saberes
selecionados para o ensino e os efetivamente ensinados de outro” (BRONCKART e GIGER, 1998,
p.35).

Chevallard (1995, p.39), a partir dos estudos de Verret, elabora a primeira sintese teo-
rica sobre o tema e apresenta o conceito de Transposigdo Diddtica como “a passagem de um con-
teddo de saber preciso a uma versdo diddtica deste objeto de saber, ou ainda, transformagdo de
um objeto de saber a ensinar em objeto de ensino”.

Esse "tratamento” dado ao conteldo deve considerar a natureza dos conhecimentos
envolvidos, caso contrdrio, pode “acarretar alguns riscos, falsificando, simplificando ou mesmo
banalizando o objeto de ensino (GRILLO, 2001). Para isso Chevallard recomenda o exercicio da
vigilancia epistemoldgica”, ou seja, um questionamento sistemdtico que o professor propde a si
mesmo para evitar as “receitas prontas”. Nesse movimento, o professor mobiliza conhecimentos,
esquemas de agdo, teorias e busca estratégias no sentido de possibilitar que o aluno construa seu
conhecimento.

Segundo Mello (2004), para realizar uma transposigdo diddtica é necessdrio:

e saber como é a aprendizagem em determinada drea e articula-la com os principios

gerais da aprendizagem.

e selecionar e organizar o conteldo;

e distribuir o contelddo no tempo, estabelecendo sequéncia, ordenamento, séries line-

ares ou hdo de conceitos e relagdes, de acordo com as caracteristicas dos alunos;

o selecionar materiais ou midias pelos quais os conteldos serdo apresentados - textos,

videos, pesquisas ha web, etc.

o selecionar e aplicar técnicas e estratégias de ensino.
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Conforme o autor, a escolha das técnicas e estratégias sdo apenas um aspecto do pro-
cesso que envolve reflexdo e que se aprende no decorrer da experiéncia docente.

Nesse sentido, a transposigdo diddtica ocorre permanentemente quando:

e 0 conteldo é selecionado ou recortado de acordo com o que o professor considera

relevante para constituir as competéncias consensuadas ha proposta pedagdgica;

e alguns aspectos ou temas sdo mais enfatizados, reforgados ou diminuidos;

e o conhecimento é dividido para facilitar sua compreensdo e depois o professor volta

a estabelecer a relagdo entre aquilo que foi dividido;

e distribui-se o conteido no tempo para organizar uma sequéncia, um ordenamento,

uma série linear ou ndo linear de conceitos e relagdes;

e determina-se uma forma de organizar a apresentar os conteldos, como por meio de

textos, grdficos, entre outras.

Chevallard (1995, p.14) chama a atengdo para o fato de que a transposigdo diddtica ndo
¢ realizada pelos professores, eles mesmos e, sim, por aqueles técnicos, representantes de asso-
ciagoes, militantes, que compdem a noosfera, e que efetivamente realizam a passagem do saber
sdbio ao saber ensinado, em diferentes momentos, quando surge a necessidade de sua renovagdo
ou atualizagdo. "Os professores trabalham na transposicdo diddtica, ndo fazem a transposigdo
didatica”.

Quando o professor intervém para escrever a variante local do texto do saber que ele
chama seu curso, a transposigdo diddtica ja comegou hd muito tempo (CHEVALLARD, 1995, p. 20).
Este autor, que oferece uma contribuigdo muito instigante ao trabalhar com o conceito de trans-
posigdo diddtica, oferece um instrumental tedrico para andlise da especificidade da cultura esco-
lar, mas, nos parece, ainda apresenta uma visdo muito presa ao universo académico que precisa ser

ampliada.
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A transposigao diddtica pde em evidéncia o fato de que a disciplina escolar ndo € o
conhecimento cientifico, mas uma parte dele e, além disso, modificada. Por outro lado, € mais do
que ele, porque abarca também os procedimentos para seu ensino.

Frente a novos estudos, diversos autores sugerem um repensar do conceito de trans-
posigdo diddtica apresentando outros como ‘elaboragdo diddtica’ (HALTé, 1989), 'mediagdo dida-
tica' (THERRIEN, 1997) ou 'mediagcdo pedagdgica’ (MASETTO, 2000), considerando associagdo
feita daquele conceito a ideia de reprodugdo, movimento de transportar de um lugar a outro, sem
alteragdes, uma vez que o conhecimento passa efetivamente por transformagdes.

Bkouche (1999), ao destacar a normatividade excessiva de Chevallard acrescenta que
este autor peca por um reducionismo socioldgico, que ignora aspectos epistemoldgicos da constru-
¢do do saber. Podemos nessa mesma linha de pensamento utilizarmos a leitura de Bordet (1997)
que também defende a utilizagdo do termo transformagdo, ao invés de transposicdo didatica. Co-
locar o professor como sujeito de seu proprio trabalho implica, conforme Therrien, Mamede e
Loiola (2007), em dar-lhe autonomia para decidir o conteddo e a forma de sua agdo.

Lopes (1999, p.3) chama a atengdo para o fato de que

os processos de selegdo e legitimagdo ndo sdo construidos a partir de critérios exclusiva-
mente epistemoldgicos ou referenciados em principios de ensino-aprendizagem, mas a partir
de um conjunto de interesses que expressam relagdes de poder da sociedade como um fodo,
em um dado momento histérico. Assim, atuam sobre o processo de selegdo cultural da escola,
em relagdes de poder desiguais, o conjunto de professores, aqueles que fazem parte do con-
texto de produgdo do conhecimento de uma drea e a comunidade de especialistas em educa-
¢do. Atuam igualmente inimeras outras instdancias culturais, politicas e econdmicas de uma
sociedade, que atuam direta ou indiretamente sobre a escola, sobre a formagdo e atualizagdo
de professores e sobre a produgdo de conhecimentos na drea especifica e educacional.

Forquin (1996) questiona se "o modelo da transposigdo” didatica € universalmente apli-
cdvel, e se ¢ ele que melhor explica a "ldgica profunda” do curriculo e da mobilizagdo de saberes
da experiéncia no ambito da docéncia. O autor considera esse modelo como produto de uma con-

cepgdo normativa e reprodutiva. Seu entendimento é de transformagdo pedagdgica da matéria
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através das interacdes com os alunos. E um saber situado construido pela racionalidade pedagdgica
na busca de entendimento intersubjetivo.

Caillot (1996, p. 23) revela que o conceito de transposigdo diddtica € questionado por
estudiosos da diddtica de outras disciplinas escolares que contestam o fato do saber sdbio ser a
dnica referéncia/fonte para o saber ensinado. Existem saberes ligados das prdticas sociais e lin-
guisticas que ndo pertencem ao saber académico elaborado pela comunidade cientifica e que fazem
parte da elaboragdo do saber escolar. O contexto social, as escolhas econdmicas ou politicas vdo
ter grande influéncia nas opgdes diddticas.

Conforme Audigier, Crémieux e Tutiaux-Guillon citado por Caillot (1996), o saber esco-
lar ndo “funciona” como os saberes sdbios, constituindo estes dois tipos de saberes diferentes.
Os saberes escolares sdo regidos pelos constrangimentos escolares em si mesmos e pelas finali-
dades que a escola Ihes dd. Esses autores, ao questionar certo "mecanicismo” presente na obra de
Chevallard, confirmam, por outro lado, a diferenciagdo entre os saberes.

Embora ndo seja objeto principal de suas preocupagdes, voltadas primordialmente para
a agdo dos professores, Schon (1995) faz referéncia ao saber escolar que, em sua concepgdo, é
um tipo de conhecimento que os professores sdo supostos possuir e fransmitir aos alunos. E uma
visdo dos saberes como fatos e teorias aceitas, como proposigdes estabelecidas ha sequéncia de
pesquisas.

Para este autor, o saber escolar é aquele tido como certo, significando uma profunda e
quase mistica crenga em respostas exatas. E molecular, feito de pegas isoladas, que podem ser
combinadas em sistemas cada vez mais elaborados de modo a formar um conhecimento avangado.
A progressdo dos hiveis mais elementares para os niveis mais avangados é vista como um movi-
mento das unidades bdsicas para a sua combinagdo em estruturas complexas de conhecimento. A
proposta de Schon é diferente das demais, também porque seu ponto de partida para analisar o

saber escolar € o professor e sua agdo.
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Consideramos, consoante Therrien, Mamede e Loiola (2007), que diante desse contexto

a proposta de Shulman (1986), preocupado com a docéncia enquanto atividade e enquanto profis-

sdo, trouxe importante contribuigdo quando identificou o conhecimento da matéria; o conheci-

mento pedagdgico geral; o conhecimento do curriculo; o conhecimento dos alunos e de suas carac-

teristicas; o conhecimento do contexto educacional; o conhecimento dos objetivos educacionais;

e, finalmente o conhecimento pedagdgico da matéria.

O desafio da gestdo pedagdgica e da transformagdo pedagdgica da matéria em situagdes
reais de prdtica e de tomada de decisdo na sala de aula e em outros espagos educativos obriga
o professor a gerar ou produzir saberes. Efetivamente, cabe a ele articular adequada e cri-
ativamente seu reservatdrio de saberes num determinado contexto de trabalho. Por isso, a
prdxis pedagdgica faz do educador um sujeito hermenéutico porque vivencia o desafio de
produzir sentidos. Mediador de saberes, sua prdtica é reflexiva e transformadora. (THER-
RIEN, 2006, p.70).

Partindo igualmente do pressuposto de que o professor transforma o conhecimento para

tornd-lo acessivel a seus alunos, Shulman postula uma base de conhecimento que fundamentaria a

agdo docente.

Preocupado com o reducionismo latente nas reformas educacionais norte-americanas, funda-
mentadas em modelos de competéncia que limitam o trabalho docente aos aspectos compor-
tamentais, ele propde uma base de conhecimentos para a docéncia, fundamentando o trabalho
do professor, dentro e fora de sala de aula, em bases cognitivas. No intuito de consolidar ‘a
docéncia enquanto atividade e enquanto profissdo’, Shulman argumenta que o professor seria
o detentor de um tipo especial de conhecimento: o conhecimento pedagdgico da matéria.
(Therrien, Mamede e Loiola, 2007, p.4)

Sua concepgdo de conhecimento pedagdgico da matéria pode ser resumida como

um amdlgama do contelido com a pedagogia em um entendimento de como tépicos, problemas
ou questdes particulares sdo organizados, representados e adaptados aos diversos interes-
ses e habilidades dos aprendizes e apresentados na instrugdo. (Shulman citado por Therrien,
Mamede e Loiola, 2007, p.4-5)
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Shulman (1986) destaca que a prdtica docente aparece como um lugar privilegiado de
producdo de saberes porque confere dinamicidade a base de conhecimentos. Os saberes estariam
em constante reconstrugdo a partir da experiéncia vivenciada pelo profissional.

As etapas que compdem o modelo proposto por Shulman sdo as seguintes, conforme
Therrien, Mamede e Loiola (2007, p.6):

e a compreensdo dos objetivos, da estrutura da matéria e ideias dentro e fora da dis-

ciplina ministrada;

e atransformagdo da matéria, que inclui a preparagdo da estrutura e do conteldo, sua
apresentagdo em exemplos e analogias, a selegdo de modelos de ensino e gestdo da
matéria e a adaptagdo da matéria ao grupo-classe ao qual destina;

e ainstrugdo, que se refere as interagdes com os alunos com o objetivo de ensinar a
matéria em questdo;

 aavaliagdo do desempenho dos alunos;

e a reflexdo sobre a prépria agdo e o andamento do proprio trabalho, bem como da
classe;

* novas compreensdes dos objetivos, do conteddo da matéria, dos estudantes, do en-
sino e de si proprio.

Esses mesmos autores destacam que:

apesar de conferir um cardter mais dindmico ao conhecimento e de sustentar a ideia de que
o professor produz saberes no decorrer de sua prdtica profissional, o modelo apresentado
por Shulman acentua o planejamento da fase pré-ativa e ndo dd conta suficientemente das
préprias interag6es ocorridas no chdo da sala de aula, na fase interativa. (Therrien, Mamede
e Loiola, 2007, p.6).

A particularidade de Shulman (1986) reside no interesse em investigar o conhecimento
que os professores tém dos conteldos de ensino e 0 modo como estes se transformam no ensino.

O autor tem por interesse esclarecer a compreensdo cognitiva dos conteldos das matérias
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ensinadas e das relagdes entre esses conteldos e o ensino propriamente dito que os docentes
fornecem aos alunos.

Consoante Carvalho (2007), nesse contexto, apresenta-se a ‘gestdo da matéria’ e a ‘ges-
tdo de sala de aula’ que sdo construgdes mentais para caracterizar um conjunto de agoes solicita-
das pelo trabalho docente que efetivam no decorrer da pratica educativa. Como a prdtica educa-
tiva estd dimensionada pela matéria e as inter-relagdes dos sujeitos na ecologia da sala de aula
para significd-la, estes dois eixos caracterizam as fungdes pedagdgicas do trabalho docente.

Carvalho (2007) destaca que os conteldos, assim como as atividades té€m uma grande
relevancia para servir de apoio tedrico quando se analisa a prdtica pedagdgica. A forma como o
professor manipula os conteldos e encaminha as atividades de ensino sdo determinadas por suas
intengbes sobre a prdtica e o seu entendimento acerca das finalidades da educagdo, de modo
geral. Isto s6 é possivel ser afirmado porque o professor, como mediador pedagdgico entre o
mundo objetivo (conhecimentos) e o aluno, ou como gestor do ensino, nas palavras de Therrien,
Mamede e Loiola (2007, p.8) "[...] faz adaptagdes na organizagdo e ha estrutura dos conhecimen-
tos, para adequd-los ao contexto onde o ensino ocorre, as limitagdes espago-temporais e as normas
institucionais e curriculares, e até mesmo nos conteldos de ensino”.

Na definigdo de Masetto (2000, p.145), mediacdo pedagdgica significa a atitude, o com-
portamento do professor, que se coloca como um facilitador, incentivador, ou modificador da
aprendizagem, que se apresenta com a disposi¢do de ser uma ponte entre o aprendiz e sua apren-
dizagem - ndo uma ponte estdtica, mas uma "ponte rolante”, que ativamente colabora para que o
aprendiz chegue aos seus objetivos.

A gestdo da matéria faz da prdtica educativa um processo eminentemente criativo, de
aprendizagem mitua e relativamente autGhoma a proporgdo que os contelidos de ensino sdo pres-
critos, conforme Therrien e Loiola (2001). Entretanto, ainda que estes sejam prescritos, de al-

guma forma, o professor precisa decidir o que fazer com eles. Carvalho (2007) destaca que o

138



planejamento da gestdo da matéria requer também reflexdes acerca da organizagdo da classe.

A gestdo da classe € caracterizada pela natureza humana do trabalho docente e abarca
sua dimensdo axioldgica. Requer a busca de formas de colaboragdo entre alunos e professor, de
motivagdo, de disciplina e de ética, sem as quais fica impossivel realizar o ensino.

Gauthier e et al. (1998, p.23) definem a gestdo de classe como um “conjunto de opera-
goes que o professor aciona para manter certo tipo de ordem e agir de maneira a fazer a apren-
dizagem ser absorvida pelo grupo”. A gestdo de classe é o momento em que a matéria vai ser
colocada em prdtica e implica em decisdes conjuntas. Os autores também afirmam que a gestdo
de classe é a varidvel que determina mais fortemente a aprendizagem dos alunos.

O professor necessariamente vai compartilhar com o aluno suas intengdes, ao tempo em
que pode deliberar, com ele, os rumos da agdo educativa. Provavelmente seja o aspecto mais con-
flituoso do trabalho docente, devido a heterogeneidade de uma sala de aula e a simultaneidade
com que os fatos ocorrem neste ambito. Tais fatos exigem do professor demandas imediatas,
em razdo de os antagonismos existentes entre o que é proposto pelo professor e as respostas
do grupo de alunos.

Admitindo-se sua esséncia interativa e a eminéncia cooperativa, o ideal mesmo é que
ocorra nos moldes da agdo comunicativa, como propde Boufleuer (2001). Caso contrdrio, se o pro-
fessor ndo tiver a intengdo de buscar um entendimento entre os alunos ndo surte o efeito
desejado.

Nos limites de uma educagdo critica, a postura reflexiva do professor e sua capaci-
dade de negociagdo e didlogo sdo elementos determinantes. Neste caso, agir democrdtica e dia-
logicamente como fazem os sujeitos dessa investigagdo € o caminho encontrado para implantar
regras, estabelecer rotinas, realizar atividades e até mesmo tomar medidas disciplinares, como
requer a gestdo de classe.

A gestdo de classe requer deliberagdes constantes que solicitam ao professor
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competéncias que auxiliam e desenvolvem sua capacidade de decidir bem sobre determinada situ-
agdo na ecologia de sala de aula. As deliberagdes tém como fundamento o juizo prdtico do profes-
sor, sua epistemologia da prdtica. Baseiam-se em um pensamento reflexivo, que aqui chamamos de
racionalidade pedagdgica, e sdo tomadas em fungdo do alcance de finalidades. Esta racionalidade
desempenha uma fungdo bdsica, porque, ao escolher os meios que fard uso, o professor também
deverad decidir sobre os fins éticos.

Tanto na gestdo da matéria como na gestdo da sala de aula, o professor como mediador
pedagdgico detém autonomia para transformagdo pedagdgica da matéria, sendo a autonomia de-
terminada por exigéncias de responsabilidade, competéncia e controle na satisfagdo dos obje-
tivos perseguidos. Ainda que esta autonomia seja relativa a proporgdo que as tarefas do ensino
sdo prescritas como asseveram categoricamente Therrien e Loiola (2001), a competéncia constitui
o elemento central da dimensdo da autonomia do professor.

Nesse sentido, nossos pensamentos se apoiam em Therrien (2006, p.72), ao afirmar que
a transformagdo pedagdgica da matéria ocorre a partir das interagées com os alunos. E um saber

situado construido pela racionalidade pedagdgica na busca do entendimento intersubjetivo.

Efetivamente, os professores transformam o conteldo do ensino, visando adequd-lo aos alu-
nos a quem se destina, ao contexto onde o ensino ocorre, as limitagdes espago-temporais e
as normas institucionais e curriculares, entre outros. A transformagdo pedagdgica da maté-
ria na prdxis da sala de aula ou de outros ambientes educacionais qualifica o educador como
sujeito epistemoldgico.
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Capitulo 5: O QUE PENSAM OS DOCENTES DO CURSO DE LICENCIATURA EM GEOGRA-
FIA EM RELACAO A DOCENCIA?

O presente capitulo intenta apresentar e analisar as respostas emitidas pelos docentes
pesquisados por meio do questiondrio. Ressalta-se que os dados sdo mostrados e analisados,
tendo em vista que trés dos objetivos deste trabalho estdo diretamente associados ao processo
de mobilizagdo de saberes, a saber: desvelar a trajetdria de relagdo com o saber dos profissionais
de ensino observados; identificar os saberes mobilizados em situagdo de ensino que integra teoria
e prdtica; e caracterizar a racionalidade constituinte da gestdo dos saberes.

Essa etapa da pesquisa consiste em uma andlise interpretativa da visdo desses
docentes sobre a sua propria formagdo e atuagdo, os quais priorizam aspectos da sua drea de
formagdo e, particularmente, aspectos relacionados a formagdo pedagdgica e atuagdo do docente
universitdrio do curso de licenciatura em Geografia. Para tanto, nossos pensamentos retomam as
ideias apresentadas e defendidas no segundo capitulo desta tese que evidenciam a necessidade
de uma nova racionalidade para compreensdo das agdes situadas dos docentes em momentos de
incertezas (CARMINATI, 2006).

O instrumento de pesquisa, aplicado aos docentes-bacharéis, divide-se, basicamente,
em quatro partes. A primeira parte, denominada Identificagdo, foi composta por trés questdes
que serviram como referéncia para compor a identidade de cada sujeito, sendo elas: idade, sexo
e formagdo inicial (de graduagdo).

A segunda parte, Docéncia universitdria: aspectos gerais - contém nove perguntas,
sendo sete fechadas e duas abertas. Nas cinco primeiras questoes fechadas, os docentes foram
interrogados quanto a sua titulagdo atual; tempo em que lecionavam na Educagdo Superior; tempo

de dedicagdo a instituigdo ha qual o estudo foi realizado (dedicagdo exclusiva ou horistas), e se,
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nos Ultimos dois anos, participaram de algum tipo de programa de capacitagdo profissional, visando
ao aprimoramento da atuagdo diddtico-pedagdgica e avaliagdo de sua formagdo diddtico-pedagé-
gica.

Nas duas Ultimas questdes fechadas foram apresentadas aos docentes algumas carac-
teristicas em relagdo a formagdo do docente-universitdrio e a importancia para docéncia na Edu-
cagdo Superior, solicitando a eles que as enumerassem na ordem que julgassem importantes, sendo
elas: formagdo técnico-cientifica, formagdo pratica, formagdo politica e formagdo pedagdgica;
conhecimento profundo da disciplina, experiéncia profissional na drea da disciplina lecionada, for-
magdo diddtico-pedagdgica e realizagdo de pesquisa.

As duas questdes abertas permitiram que os docentes pudessem expor suas percepgoes
pessoais a respeito do que estava sendo questionado, sendo: Quais os motivos que o levaram
a optar pela docéncia na Educagdo Superior? Para vocé, qual a importdancia da formagdo peda-
gogica para o exercicio da docéncia?

Na terceira parte, denominada "Docéncia universitdria: o professor bacharel do curso
de Licenciatura em Geografia” foram apresentadas cinco questdes, sendo uma fechada e quatro
abertas. A questdo fechada tinha o objetivo de verificar se os docentes pesquisados exercem
outra atividade profissional além da docéncia. Nas questdes abertas, foram propostas as seguin-
tes questdes: Para vocé, em que consiste a formagdo pedagdgica? Enquanto professor com
formagdo em bacharelado, como vocé constroi sua pratica pedagdgica? Fazendo uma retrospectiva
de sua atuagdo docente, quais os elementos facilitadores e as limitagdes que vocé poderia identi-
ficar, principalmente em termos pedagégicos? Em sua opinido, quais as caracteristicas necessdrias
ao professor bacharel com formagdo em Geografia na sociedade contempordnea?

Na quarta parte do questiondrio, denominada de processo de ensino-aprendizagem: re-
lagdo professor x aluno e entre professores, preocupou-se com a elaboragdo de seis questodes

abertas que pudessem de algum modo, evidenciar alguns aspectos do processo ensino-
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aprendizagem no ensino de Geografia, bem como deixar pistas a respeito da visdo dos do-

centes em relagdo a esse processo e em relagdo a seus alunos e as demais docentes.

5.1 Os sujeitos da pesquisa - primeira aproximagdo

A primeira questdo colocada aos docentes dizia respeito a titulagdo atual de tais pro-

fissionais, representada no quadro 2:

Quadro 2: titulagdo dos docentes
Docente Titulagdo Curso que Atua
Sgl Pds-doutor Geografia
Sg2 Pds-doutor Geografia
Sg3 Doutor Geografia
Sg4 Doutor Geografia
Sgb Doutor Geografia
Sgb Doutor Geografia
Sg7 Doutor Geografia
Sg8 Doutor Geografia
Sg9 Doutor Geografia
Sg10 Doutor Geografia
S611 Doutor Geografia
S612 Doutor Geografia
12 Total

Os 12 (doze) professores participantes da investigagdo sdo constituidos em sua totali-

dade por doutores. Essa questdo tornou-se importante, a medida que a prépria LDBEN n°
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9.394/96 e, consequentemente, as IES tém utilizado como pardmetro de qualidade para o traba-
lho docente sua competéncia profissional em sua drea de formagdo, e, no que se refere a formagdo
para a docéncia, valoriza-se a obtengdo de titulos académicos, em especial doutorado.

Por forca da Lei e em decorréncia de uma concepgdo de formagdo docente, o titulo dos
docentes que atuam na Educagdo Superior passa a suprir a auséncia da formagdo pedagdgica acre-
ditando que essa titulagdo permitird uma prdtica pedagégica de qualidade.

Ao serem questionados sobre quais cursos de mestrado e doutorado haviam frequen-
tado, os docentes responderam, unanimemente, que frequentaram os cursos vinculados a sua pro-
pria drea de formagdo inicial, ou seja, bacharelado em Geografia. Essa realidade também carac-
teriza uma auséncia de formagdo pedagdgica, visto que tais cursos ddo prioridade a pesquisa
em detrimento da formagdo docente.

Na segunda questdo, foi solicitado aos docentes que informassem o tempo de atuagdo

no ensino superior, como demonstra o quadro 3.

Quadro 3: Tempo de atuagdo na Educagdo Superior
Grupo de docentes Anos de atuagdo | Total
A 1a 5 anos 2

B 5 a 10 anos 3

c Mais de 10 anos 7
Total 12

Verifica-se que a quantidade dos docentes com relagdo ao tempo de exercicio da pro-
fissdo encontra-se bem distribuida, existindo desde os docentes que estdo no minimo 5 anos na
profissdo até aqueles que ja atuam hd mais de 10 anos, predominando no estrato C. Ao refletir
sobre essa questdo e analisd-la juntamente com os dados do quadro 2, torna-se mais evidente a

preocupagdo dos docentes pela busca da obtengdo de um titulo de doutor.

144



Em contrapartida, existe também uma preocupagdo referente a formagdo oferecida
pelos cursos de mestrado e doutorado, pois, como afirmam Pimenta e Anastasiou (2002), esses
cursos priorizam a pesquisa e ndo preparam adequadamente o docente, no que se relaciona aos
conhecimentos pedagdgicos, para o exercicio da docéncia universitdria. As iniciativas institucio-
nhais acerca da formagdo pedagdgica continuada nas IES, de uma maneira geral, ainda sdo espar-
sas, ficando esta responsabilidade a cargo dos préprios docentes que se conscientizam de sua
importdncia e querem aprimorar sua atuagdo em sala de aula.

Para complementar esta andlise, julgou-se importante questionar os docentes quanto ao

tempo que eles dispdem para se dedicar a docéncia.

Quadro 4: Tempo de dedicagdo ao ensino superior

Grupo de docentes Anos de atuagdo Total
A 40h + Dedicagdo Exclusiva | 12
Total 12

Observamos no quadro que a totalidade dos docentes se dedicam integralmente a do-
céncia universitdria e em uma Unica instituicdo, ao contrdrio dos docentes do tipo horistas que
dedicam as aulas em tempos diferenciados, preferencialmente, no periodo noturno, sem exigéncia
a dedicagdo exclusiva.

Acredita-se, que para aqueles que se dedicam exclusivamente a docéncia e a uma dnica
instituicdo, existem melhores condigoes e possibilidades para se aplicar a sua formagdo, como
também as reflexdes sobre sua prdtica pedagdgica. Porém, é necessdrio salientar que sdo apenas
condigdes e possibilidades de formagdo e ndo uma garantia de que esses docentes utilizardo parte
de seu tempo para sua formagdo. No caso especifico de docentes horistas, essas possibilidades
diminuem, pois podem dividir seu tempo com outras atividades profissionais ou com diversas IES

diferentes, o que requer também trabalho diferenciado.
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5.2 O encontro com a docéncia universitdria - velhos percursos

Foi solicitado aos docentes que se expressassem, livremente, sobre os motivos que os
levaram a optar pela docéncia ha Educagdo Superior. Devido ao nimero de respostas parecidas

apresentadas, foram criadas categorias de respostas, como apresentado no quadro 5.

Quadro 5: Motivos que o levaram pela docéncia na Educagdo Superior
Categorias Total (%)
Estudo, pesquisa e produgdo de conhecimen- | 5 41,8
tos

Escolha profissional consciente 3 25,0
Formar pessoas 2 16,6
Possibilidade de trabalho 2 16,6
Total 12 100,0

Percebe-se que, para a maioria dos sujeitos pesquisados, estd contemplada a primeira

categoria: estudo, pesquisa e produgdo de conhecimento.

A possibilidade de continuar fazendo pesquisa (Sg3).

Gosto muito do ambiente académico e das atividades tanto de ensino como pesquisa. Adoro
dar aulas e orientar alunos em atividades de pesquisa (Sg4).

Ter feito doutorado (Sg8).

Essas afirmagdes aproximam-se das reflexdes de Pimenta e Anastasiou (2002) ao en-
fatizarem que os profissionais com formagdo e dedicagdo voltadas para a pesquisa tendem a optar
pela docéncia universitdria por vislumbrarem a oportunidade de continuarem dentro da universi-
dade e produzindo pesquisa. Para tais docentes, as aulas assumem papel secunddrio perante a
docéncia, ou seja, eles exercem a docéncia como pretexto para continuarem como pesquisadores.

No que se refere a docéncia como escolha profissional, esses sujeitos compreendem a
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docéncia como sua primeira escolha profissional, antes mesmo de fazer sua opgdo pela graduagdo

em Geografia.

Ser professor na Educagdo Superior me mantém atualizado, informado, sobre o mundo atual,
no tocante, principalmente, ds inovagdes tecnolégicas e avangos e realizagdes cientificas re-
ferentes a Geografia. E um permanente aprendizado docente, pois entendo que nossa for-
magdo € intermitente e requer sintonia a todo o fempo com o mercado, com outras Institui-
¢Oes de Ensino Superior, com a sociedade local, nacional e internacional (Sg7).

Forte atragdo pela drea académica e por acreditar muito no processo da educagdo. Apesar
das dificuldades, acredito ser primordial um bom processo educacional ha solugdo de muitos
problemas sociais. Gosto pelo trabalho em si (Sg4).

O fato de um docente ter consciéncia e clareza de sua escolha profissional contribui
para a sua formagdo e prdtica pedagdgica. A consciéncia da escolha profissional possibilita, tam-
bém, ao docente universitdrio entender melhor suas responsabilidades na educagdo e formagdo
dos seus alunos, pois compete a ele prepard-los da melhor maneira possivel para enfrentar os
desafios impostos pela sociedade moderna.

A terceira categoria: formar pessoas - contempla uma parcela menor dos docentes pes-
quisados, porém evidencia a preocupagdo que possuem com relagdo a formagdo de seus alunos como

profissionais/cidaddos.

Desafio de formar pessoas hdo s para serem competentes profissionalmente, mas também
serem cidaddos (Sgll).

Colaborar, compartilhando experiéncias para a formagdo de profissionais, com qualidade,

mais atualizados em relagdo as prdticas desenvolvidas na sua drea (Sg12).
As consideragdes expostas por Libdneo (1998), Mizukami e Reali (2002), Pimenta e
Anastasiou (2002) expressam esse anseio dos docentes universitdrio em contribuir para a forma-
¢do de seus alunos como cidaddos. Para os autores, a educacdo ha universidade deve aliar a for-

magdo profissional a formagdo para a cidadania, conscientizando os alunos dos reais problemas
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existentes na sociedade em que vdo atuar e interferir.

Ressalta-se, ainda nesse sentido, a necessidade do professor aprender a lidar com o
conhecimento em construgdo, aprender a analisar o processo educativo como um compromisso
politico, permeado por valores éticos e morais, e aprender a considerar o desenvolvimento do
aluno enquanto pessoa.

Nesse sentido, o docente universitdrio revela uma consciéncia critica e reflexiva, assu-
mindo sua responsabilidade como formador de cidaddos humanos, reflexivos e participativos, ndo
deixando de lado seu papel como formador profissional. Essa consciéncia de formagdo permite ao
docente aliar esses dois processos para que o resultado de seu trabalho seja um profissional
capacitado e com uma visdo humanistica e social abrangente.

A quarta categoria: possibilidade de trabalho, diz respeito aos docentes que se decidem
pela profissdo por falta de opgdo ou até mesmo pela falta de emprego no setor de servigos. Esta

afirmacdo evidencia claramente esta situagdo:

Oportunidade de trabalho, possibilidade de aplicagdo e fransmissdo dos conhecimentos
(5g2).

Em Pimenta e Anastasiou (2002), podem-se encontrar quatro aspectos que influenciam
a escolha e o exercicio da profissdo docente e, dentre eles, localiza-se o alto indice de desem-
prego no setor de servigos. Este fato pode ser visto como um forte motivo para alguns profissi-
onais migrarem para a docéncia universitdria, ou seja, os profissionais desempregados, assim como
os recém-formados, ao depararem com a falta de emprego no mercado de trabalho, veem-se
diante da oportunidade de conseguir emprego mediante o exercicio da docéncia. Esta situagdo
traduz a falta de compromisso com a formagdo pedagdgica.

A conjuntura atual de formagdo do docente universitdrio pauta-se numa concepgdo con-

teudista de formagdo, em que para ser professor, basta saber o conteldo da disciplina (NOSSA,
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2005).

Como foi apresentado anteriormente, muitos docentes, com excegdo da primeira e se-
gunda categorias, optam pela docéncia por diversos outros motivos, em vez de se preocuparem,
efetivamente, com o processo de ensino e aprendizagem, com a formagdo de seus alunos e com
sua prépria formagdo docente.

Os docentes também foram questionados sobre a importdncia que atribuiam a for-
magdo pedagdgica para o exercicio da docéncia.

A maioria dos docentes é consciente com relagdo a necessidade de formagdo pedagd-

gica para o exercicio da docéncia universitdria, como demonstram as respostas:

A formagdo pedagdgica é de muita importdncia para a prdtica de ensino. Para ensinar € preciso
mais do que apenas conhecimento especifico do conteddo a ser ministrado (Sg5).

Os cursos de graduagdo, nem da pés, ndo possuem nenhuma disciplina nesse sentido. As rela-
¢Oes de ensino/aprendizagem requerem a formagdo pedagdgica (Sg7).

Tem importdncia fundamental. Sdo principios norteadores para o pleno exercicio da educagdo
e do ensino. Possibilita aplicagdo de principios e métodos de forma mais prdtica, favorecendo
a interagdo e a integragdo entre alunos e professores (5g9).

Principalmente para os cursos ha drea de humanas, onde temos disciplinas muito tedricas, o
aprimoramento na formagdo pedagdgica é de extrema importdncia para o exercicio da do-
céncia, pois reduziria bastante os indices de reprovagdo e evasdo escolar, além de possibili-
tar uma relagdo aluno x professor, focada no aprendizado e no prazer em aprender (Sg3).

O professor, seja de que nivel de ensino for, desprovido de formagdo pedagdgica é incom-
pleto e possui dificuldades de atuar como um eficiente agente no aprendizado do aluno,
correndo o risco de desmotivd-lo, principalmente os que sdo autodidatas, pois entendo que o
professor sem o minimo desta formagdo, se torna algo estdtico e desta forma, outros meios
de aprendizado sdo mais eficientes ao aluno, sem a presenga fisica do professor (5g2).

A formagdo pedagdgica exerce um papel de facilitador do relacionamento professor-aluno.
Possibilita que a diddtica (prépria de cada professor) seja exercida de forma mais clara, pois
saber sem metodologia, ndo ajuda muito na prdtica do ensino (Sg11).

A formagdo pedagdgica é muito importante, porém profissionais (bacharéis) sem formagdo
pedagdgica ndo ddo valor a ela por total desconhecimento. Falo por mim, normalmente ndo
tivemos bons exemplos de professores e o que ocorre é que quando comegamos a ministrar
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aulas o mdximo que fazemos é repetir (ou imitar) os péssimos exemplos que tivemos. (Sg6).

Os docentes demonstram consciéncia com relagdo d importancia da formagdo pedagé-
gica, porém verifica-se que alguns deles associam ou restringem a formagdo pedagdgica a meto-
dologias e técnicas de ensino. Acredita-se que essa hogdo ocorre devido ao fato de muitos deles
ndo terem tido a oportunidade, durante sua formagdo profissional, de conhecer melhor os ele-
mentos que compdem a formagdo pedagdgica.

Mesmo assim, o fato dos docentes se sensibilizarem e se mostrarem abertos a forma-
¢do pedagdgica, ja denotam que a docéncia universitdria e, nesse caso especifico, a docéncia nos
cursos de ciéncias comeca a demonstrar indicios de mudangas em suas acdes e reflexdes. As
afirmagdes dos professores revelam isto e corroboram afirmagdes de Vasconcelos (1998), que
acredita que, pela competéncia pedagdgica, o docente universitdrio assume um compromisso com
as questdes do ensino e da educagdo. O contato com a formagdo pedagdgica permite ao docente
refletir sobre a educagdo, assim como sobre seus objetivos, seus meios, seus fins, sobre o que é
influenciado por ela, sobre sua relagdo com a sociedade, sobre todos os alunos, na condigdo de
individuos Unicos que passam pela escola.

Um docente, no universo de 12, acredita que a formagdo pedagdgica ndo € um aspecto
fundamental para o exercicio da docéncia universitdria: "Acho importante, ndo fundamental” (Sgl).

Quando perguntados se, nos Ultimos dois anos, haviam participado de algum tipo de
programa de capacitagdo profissional para que pudessem aprimorar-se pedagogicamente, as res-
postas revelam que dos 12 docentes, 8 ndo participaram, recentemente, de nenhum programa de
capacitagdo pedagdgica.

Esses dados evidenciam que, apesar da consciéncia dos docentes sobre a importdncia
da formagdo pedagdgica para o exercicio da docéncia universitdria, grande parte dos sujeitos
pesquisados ndo possui essa formagdo e ndo se preocuparam em buscd-la nos dltimos dois anos.

Verifica-se, desse modo, a auséncia de formagdo pedagdgica para grande parte dos
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docentes, porém, outra parte acredita na importdncia dessa formagdo, ao afirmar ja ter partici-
pado de algum tipo de formagdo pedagdgica, mesmo que estd tenha se restringido a simples oficinas
ou palestras. Essa crenga valoriza a necessidade da formagdo permanente na profissdo docente.
Huberman (2000) acredita que a educagdo continuada ou permanente concede ao docente uma
autonomia em relagdo a sua formagdo, cabendo a ele decidir quais caminhos ird percorrer, de
acordo com suas necessidades pessoais e profissionais. Desse modo, as diversas institui¢des, em
especial, as universidades, devem oferecer condigdes favordveis para que essa formagdo ocorra
com qualidade e responsabilidade, atingindo cada vez mais um ndmero maior de docentes.

Teixeira e Zafalon (2005) também enfatizam a necessidades das Agéncias Oficiais se
conscientizarem da importancia da formagdo pedagdgica e promover, juntamente com as IES,
programas de capacitagdo docente especificamente voltados para os docentes universitdrios.

Behrens (2003) também reconhece que, se as IES se ocupassem com o desenvolvimento
de projetos que abram espago para o debate entre os docentes universitdrios com a presenga de
pedagogos, estaria consolidada outra maneira de se formar, pedagogicamente, tais docentes.
Neste sentido, acredita-se que a troca de experiéncias, juntamente com as discussées pedagdgi-
cas orientadas por um profissional da drea, neste caso, o pedagogo, contribuiria para uma cons-
tante atualizagdo do corpo docente.

Os docentes pesquisados também foram questionados quanto a sua visdo a respeito de
sua formagdo diddtico-pedagdgica e mais de 50% afirmou ser satisfatéria. Essa questdo, de certo
modo, contradiz a questdo anterior, pois, a maioria dos docentes afirmou ndo possuir nenhuma
formagdo pedagdgica ou entdo ndo ter se atualizado, pedagogicamente, nos dltimos anos, presume-
se que esses docentes confiam em seu conhecimento especifico a respeito dos conteldos e sua
experiéncia docente sdo suficientes para uma prdtica pedagdgica eficiente.

A formagdo pedagdgica ndo se resume ao fato do docente possuir dominio sobre o con-

teddo que ministra, pois a falta de preparagdo especifica pode comprometer o trabalho do
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docente, tanto em relagdo aos seus alunos quanto com a IES em que trabalha. Esta claro que ndo
basta ao docente universitdrio apenas conhecer e dominar os contelidos por ele ministrados, ele
necessita conhecer e dominar também os conhecimentos pedagdgicos, saber como ocorre o pro-
cesso ensino-aprendizagem e conhecer os elementos que o compdem.

E necessdrio ressaltar que dois sujeitos do universo pesquisado justificaram suas re-
postas, sendo que um deles pensa que sua formagdo ¢ parcialmente satisfatéria por “falta de um

embasamento maior na drea pedagdgica” (Sg3). O outro sujeito, ao contrdrio, demonstra estar

satisfeito com a sua formagdo e afirma:

Apesar de ndo ter feito algum curso ou programa de capacitagdo na drea, ao longo dos muitos
anos de vivéncia académica que tive enquanto aluno, naturalmente fui absorvendo os bons
exemplos dos bons professores e rejeitando as caracteristicas negativas dos professores
que criticdvamos. Assim hoje me considero um bom professor, pois soube aproveitar a minha
vivéncia na universidade no sentido de agregar valor a minha formagdo ndo somente no ponto
de vista técnico, mas também no que diz respeito a aproveitar os bons exemplos de
professores, espelhando-me nos mesmos (Sg2).

Essa afirmagdo evidencia o que Tardif (2002) caracteriza como os saberes da experi-
éncia, ou seja, aqueles saberes que o docente produz durante sua trajetéria profissional, por meio
dos seus conhecimentos em relagdo ao seu meio e através de sua prdtica cotidiana. No entanto,
Gauthier e et al. (1998) julga que, apesar de os saberes experienciais serem fundamentais para a
atuagdo docente, sua formagdo ndo deve se basear apenas nesses saberes. E necessdrio conheci-
mentos formais, cientificos, os quais contribuirdo para um melhor entendimento da realidade.

Outra questdo relevante, identificada na afirmagdo acima, diz respeito a utilizagdo de
modelos pelos docentes, ou seja, verifica-se que, para esse sujeito, sua formagdo como docente
se deve, em parte, ao seu convivio com docentes que marcaram sua vida enquanto aluno. Sdo
experiéncias significativas, vividas nos cursos de graduagdo e pds-graduagdo e que servem de base
para sua atuagdo docente. Feltran (2003) reflete que as marcas deixadas pelos docentes, consi-

derados por ela como sdbios, em seus alunos e atuais colegas de profissdo podem contribuir de
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maneira positiva e estimuladora no seu desenvolvimento pessoal e profissional.

Em contrapartida, Behrens (2003) afirma que, diante de tantas transformagdes viven-
ciadas pela sociedade e diante da sociedade da informagdo ndo serd possivel aos docentes univer-
sitdrios oferecer a mesma pratica pedagdgica desenvolvida pelos seus professores, pois as mu-
dangas e transformagdes ja chegaram ao meio académico.

Sendo assim, cabe ao docente, ao resgatar suas memdérias em relagdo aos seus profes-
sores marcantes, ter um conhecimento pedagdgico para saber discernir quais as prdticas pedagé-
gicas se encontram ultrapassadas e quais delas poderdo contribuir para sua atuagdo profissional.

Para Masetto (2002), o docente universitdrio precisa ter clareza de que a docéncia
universitdria exige capacitagdo prépria e especifica, ou seja, para exercer a docéncia, o professor
necessita preparar-se pedagogicamente, preocupando-se, ainda, em refletir sobre suas prdticas

educativas, atualizando-se constantemente.

5.3 Formagdo e pratica pedagdgica na visdo dos sujeitos da pesquisa

Foram apresentadas aos docentes quatro caracteristicas consideradas por Vasconcelos
(1998) como sendo fundamentais para a formagdo e a pratica pedagdgica do docente universitdrio.
Sobre esta questdo, foi solicitado aos sujeitos que as enumerassem em ordem crescente, sendo
considerada a primeira como uma caracteristica muito importante e a Ultima como nada impor-
tante. Esta questdo possibilitou a apresentagdo e a andlise dos resultados de duas maneiras di-
ferentes: 1) analisando a representatividade de cada caracteristica isoladamente; 2) a impor-
tdncia de uma em relagdo as outras, na visdo dos docentes pesquisados.

O quadro 6 representa um mapa detalhado da opinido dos docentes sobre o nivel de

importancia da formagdo técnico-cientifica.
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Quadro 6: Importancia da formagdo técnico-cientifica (no sentido de dominio téc-
nico do conteldo a ser ministrado)

Escala Formagdo Técnico-cienti- (%)

fica

Muito importante 7 58,2
Importante 3 25,0
Pouco importante 2 16,8
Nada importante 0 -
Total 12 100,0

Os dados indicam que, a respeito da formagdo técnico-cientifica, a maioria das respos-
tas apresentadas pelos docentes vai de muito importante a importante para o exercicio da pro-
fissdo docente universitdria.

Torniziello (2002, p.68) afirma que

o dominio do conhecimento das disciplinas ministradas pelo docente universitdrio e das de-
mais disciplinas do curso em que atua contribui para bom desenvolvimento da prdtica peda-
gdgica, e, ainda, permite-lhe ter uma visdo geral do processo de formagdo de seus alunos,
dando-lhe condigdes para promogdo da interdisciplinaridade. No entanto, para que isso de
fato se efetive, é necessdrio o docente, continuamente, reflita sua prdtica, procurando dimi-
nuir o vdcuo que existe na relagdo teoria-prdtica.

Poucos consideram essa formagdo pouco importante. Este quantitativo ndo € surpreen-
dente, visto que, para exercer a profissdo docente, é primordial que se tenha dominio dos conhe-
cimentos técnicos e cientificos da drea em que se estd atuando. Para exercer a profissdo docente,
sdo necessdrios outros conhecimentos tdo importantes quanto estes, portanto, eles sdo primordi-

ais.
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Quadro 7: Importancia da formagdo prdtica (o conhecimento da prdtica profissi-
onal para a qual os alunos estdo sendo formados)
Escala Formagdo Pratica (%)
Muito importante 0 -
Importante 4 33,2
Pouco importante 5 418
Nada importante 3 25,0
Total 12 100,0

Um fato que merece atengdo no quadro 7 € a inexisténcia de docentes que considerem
a formagdo prdtica para a docéncia muito importante. A respeito da formagdo prdtica para o
exercicio da docéncia universitdria a opinido da maioria dos docentes oscila entre considerd-la
importante ou pouco importante. Somente trés docentes, no universo pesquisado, julgam essa
nada importante.

Para Masetto (2002) e Vasconcelos (1998), a experiéncia profissional em sua drea de
formagdo permite ao docente universitdrio relacionar os conteldos trabalhados em sala a fatos
e situagdes prdticas. Libaneo (2005) e Behrens (2003) afirmam que é fungdo do docente univer-
sitdrio dominar também o saber da prdtica profissional do curso em que atua, pois sem este

conhecimento torna-se impossivel ao docente universitdrio ensinar o que nunca experimentou.

Quadro 8: Importdncia da formagdo politica (no sentido de encarar a educagdo

como um ato politico, intencional, para o qual se exige ética e competéncia)
Escala Formagdo Pratica (%)

Muito importante 1 8,4

Importante 3 25,0

Pouco importante 1 8,4

Nada importante 7 58,2

Total 12 100,0

Acredita-se que, quando a maioria dos docentes pesquisados afirmou, que a formagdo

politica € nada importante para a formagdo e pratica pedagdgica do docente universitdrio, eles

e
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ndo atribuiram a essa categoria o mesmo sentido proposto por Vasconcelos (1998), para quem a
formagdo politica, no sentido do docente universitdrio vislumbrar o ato educativo como um ato
politico, intencional e exercido com ética e competéncia.

Por se tratar de docentes-bacharéis, possivelmente, muitos dos quais ndo participam
das discussdes pedagdgicas da instituigdo em que atuam, na elaboragdo dos projetos dos cursos,
e ndo possuem um conhecimento aprofundado das teorias da educagdo, provavelmente, pensam
nessa formagdo politica como uma formagdo politico-partiddria. Nesse sentido, acredita-se que o
fato de a maioria dos docentes optarem por essa resposta ndo quer dizer que eles, realmente,
ndo creem na hecessidade de uma formagdo politica para o exercicio da docéncia, pois uma pe-
quena parcela deles afirmou pensar que esta formagdo possa ser de muito importante a importante
em seu processo de formagdo docente.

A ideia de uma formagdo politica que contribua com a formagdo e prdtica docente con-
diz com o pensamento de Kawashita (2003), que julga que as escolhas sobre “para qué”, "o que”,
"como"” e “"como o que" se ensina perpassam pelas dimensdes politicas e éticas, ou seja, ndo sdo
neutras. Mesmo que o docente universitdrio ndo tenha consciéncia disso, ele utiliza teorias para
fazer suas escolhas e tomar suas decisdes, sendo necessdrio extremo cuidado ao se decidir entre
dois caminhos que se opdem: a educagdo mercadoldgica e a educagdo humanitdria.

Masetto (2003) reconhece ser importante que o docente universitdrio assuma seu papel
de cidaddo e formador, buscando atender a novas formas de participagdo e de formagdo de seus
alunos. Ele entende que a conscientizagdo e participagdo politica dardo ao docente melhores con-

digdes para formar cidaddos politizados e conscientes eticamente da profissdo em que irdo atuar.
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Quadro 9: Importdancia da formagdo pedagdgica (voltada e construida no seu fazer
pedagdgico cotidiano, em sala de aula, de modo ndo ocasional e sim metodologica-
mente desenhado)

Escala Formagdo Pratica (%)
Muito importante 4 33,2
Importante 2 16,8
Pouco importante 4 33,2
Nada importante 2 16,8
Total 12 100,0

A andlise dos dados do quadro 9 permite inferir que metade dos sujeitos pesquisados
reconhece a importancia da formagdo pedagdgica para sua agdo docente e a outra metade entende
que essa formagdo pouco contribui ou nada contribui para sua atuagdo na Educagdo Superior.

Concordando com essa primeira metade, Malusa (2003), em suas reflexdes acerca da
formagdo pedagdgica, considera que a docéncia universitdria necessita de aperfeigoamentos cons-
tantes devido ao acelerado desenvolvimento dos conhecimentos cientifico e cultural, tidos como
a base do saber escolar. Nesse sentido, o docente universitdrio deve se preocupar com sua for-
magdo permanente, visando a uma formagdo pedagdgica que lhe dard subsidios para vislumbrar
novas possibilidades em sua prdtica educativa. Esta ideia de formagdo permanente também é
difundida por Huberman (2000), que julga que esse processo de formagdo resulta em melhoria
ndo somente no desempenho do docente, mas também nos resultados do seu trabalho.

Nesse mesmo sentido, Frade (2000) acrescenta que apenas o conhecimento tedrico ndo
garante um processo ensino-aprendizagem significativo, sendo necessdrio ao docente universita-
rio preocupar-se com sua formagdo, a qual lhe dard subsidios para uma prdtica pedagdgica inova-
dora.

Buscando relacionar todas essas dimensdes de formagdo apresentadas, o quadro 10 evi-
dencia o tipo de formagdo considerada pelos docentes como sendo mais importante em relagdo as

outras.
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Quadro 10: Tipo de formagdo considerado mais importante pelos sujeitos para sua
atuagdo docente

Formagdo Muito importante (%)
Técnico-cientifica 7 58,3
Prdtica 0 -
Politica 1 8,4
Pedagdgica 4 333
Total 12 100,0

Fica evidente, pelos dados, que a maioria dos docentes do curso de Licenciatura em
Geografia pesquisados acredita que mais importante para sua formagdo docente é a formagdo
técnico-cientifica, e esta visdo confirma uma concepgdo de professor difundida no meio educaci-
onal, por meio da qual, para ensinar o docente universitdrio, precisa conhecer profundamente o
que estd ensinando. Mas o que Vasconcelos (1998) propde, ao abordar estes quatro elementos da
formagdo docente, é que, ao refletir sobre sua formagdo e pratica docente, o docente universi-
tdrio tenha consciéncia de que esses quatro tipos de formagdo na verdade se completam. Desse
modo, o docente universitdrio deve se preocupar em se formar e atualizar buscando sempre como
referéncia a esses quatro elementos, nunca um em detrimento de outro.

No item 9 do questiondrio, sessdo II, solicitamos aos professores que enumerassem
progressivamente o que consideram mais importante para a docéncia ha Educagdo Superior: a)
Conhecimento profundo da disciplina; b) Experiéncia profissional na drea da disciplina lecionada;
¢) Formagdo diddtico-pedagdgica; d) Realizagdo de pesquisa cujos resultados apresentamos no

quadro a sequir.
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Quadro 11: Saberes necessdrios a docéncia

Formagdo Muito importante (%)
Conhecimento profundo da 7 58,3
disciplina
Experiéncia profissional na 1 8,4
drea da disciplina lecionada
Formagdo didatico-pedago- 0 -
gica
Realizagdo de pesquisa 4 33,3
Total 12 100,0

Os dados apontam uma concentragdo das respostas no conhecimento profundo da dis-
ciplina. O que nos leva a inferir que a posigdo dos professores é compativel com LDBEN n°
9.394/96, que exige formagdo cientifica na drea de conhecimento e tem suas raizes na raciona-
lidade técnica, que se preocupa com os conhecimentos cientificos como caracteristica do
trabalho docente.

Gil (2006, p.35) afirma que os professores que enfatizam os contelddos constituem
provavelmente o grupo mais numeroso de professores da Educagdo Superior brasileira, em que
a primeira missdo do professor tem sido identificada com a de passar conteldo aos alunos, trans-
formando-os em reprodutores de conhecimentos, dificultando a reflexdo.

Nesse caso, segundo Libdneo (1989), o professor universitdrio ensina da forma como
foi ensinado, sem questionamento e andlise sobre sua prdtica pedagdgica. Vasconcelos (1994)
verificou em sua pesquisa

O dominio do conteldo especifico, acompanhado da constante atualizagdo do mesmo, é co-
branca facilmente identificada no discurso tanto institucional, como discente. Ndo se ad-
mite um professor que ndo “conhega” o assunto que pretende ensinar. E essa é também,

uma preocupagdo marcadamente presente na fala do professor. (VASCONCELOS, 1994, p.
38).

Mesmo detentores de um corpo de conhecimentos especificos, quando algados a pro-
fissdo docente, esses professores nem sempre apresentam os atributos especificos, necessdrios

e desejados para esta outra profissdo - a de ser docente. Nossa posigdo ndo é a de desvalorizar
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esse conhecimento, mas a de trazer para discussdo a necessidade desse conhecimento somar
uma formagdo especifica para a docéncia.

Assim, o professor deve ministrar o conteldo especifico, mas de forma critica e es-
clarecedora. Nas palavras de Vasconcelos (1994) que o conteldo seja transmitido sim, mas com
a marca do envolvimento do professor coma Educagdo como um todo e ndo como simples “dar
aulas" descompromissado e passivo, em total desvinculagdo com os objetivos mais genéricos da
tarefa de educar.

A posicdo dos professores aproxima-se do exposto por Leite (2003) ao fazer refe-

réncia ao conceito de bom professor predominante até o principio dos anos 1970:

(...) um bom professor, ou uma boa professora, era aquele/a que conseguiria despertar a
atengdo dos alunos para os conteldos do programa, que expunha e explicava os assuntos
num discurso e numa ldgica passiveis de serem compreendidos pelos alunos e que estimulasse
ao cumprimento de certo nimero de tarefas que ajudassem d aquisigdo e a compreensdo
desses conteldos. (LEITE, 2003 citado por CUNHA, 2005, p.28).

Masetto (2003) afirma que é comum ao docente perpetuar seu papel tradicional de
mero transmissor de informagdes, ndo preparando os alunos a pensarem por si préprios com dis-
cernimento e senso critico necessdrios ao profissional de ciéncias. No que se refere aos da ex-
periéncia profissional na drea da disciplina lecionada os docentes percebem-na como importante
para o exercicio da docéncia.

Na parte ITIT do questiondrio, perguntamos na questdo 1 se os docentes exerciam outro
tipo de atividade profissional, além da docéncia. Os dados revelaram que apesar de mais de 60%
dos docentes possuirem dedicagdo exclusiva a institui¢do, existe uma divisdo equitativa de docen-
tes quanto a atuagdo ou hdo em outras atividades correlatas a docéncia, ficando evidente que 50%
ndo exercem e outros 50% afirmam que exercem outro tipo de atividade (consultoria, assessoria,
entre outras).

Esses dados evidenciam que grande parte dos docentes desempenha outra atividade
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profissional além da docéncia colocando-a como atividade extra. O que acontece de fato é que os
cursos de bacharelado, especificamente, em Geografia ndo t&€m como objetivo a formagdo do
professor nessas dreas, sim, do profissional téchico que saem do curso com o propdsito de atuar
no setor de servigos e de posse de um titulo maior tornam-se acidentalmente professores uni-
versitdrios, fazendo desta uma atividade complementar, sendo seu trabalho como consultor ou
pesquisador sua atividade profissional principal.

Ao serem questionados em que consiste a formagdo pedagdgica na percepgdo dos do-

centes, foi possivel identificar trés categorias de respostas, como demonstra o quadro 12:

Quadro 12: concepgdo acerca da formagdo pedagdgica

Categorias Total (%)
Métodos e técnicas de en- 7 58,2
sino
Estudo e reflexdo da prdtica 3 25,0
pedagdgica
Cursos de formagdo 2 16,8
Total 12 100,0

Percebe-se que, para os docentes pesquisados, hd uma confusdo sobre o que vem a ser
a formagdo pedagdgica, pois, praticamente, a metade destes docentes reduz a formagdo apenas a
aprendizagem de métodos e técnicas de ensino. Porém esse resultado confirma algumas das res-
postas emitidas, anteriormente, quando foram questionados sobre a importancia da formagdo pe-
dagdgica para o exercicio da docéncia e, do mesmo modo, alguns deles restringiram essa formagdo

a metodologias e técnicas de ensino.
Consiste em desenvolver e aplicar processos e técnicas mais eficientes para se alcangar
objetivos mais prdticos em sala de aula (5g9).

No aprendizado de técnicas que melhorem a performance e facilitem o ensino do conteldo
(Sg1).

Consiste na abstragdo de métodos e praticas de aprendizado (ensinamentos) visando facilitar
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a transmissdo de informagdes e conhecimentos (5g3).

Conhecimento e aplicagdo de técnicas e prdticas de ensino no exercicio da profissdo docente.
Entendo que hd necessidade de constante auto-avaliagdo por parte do professor, com o
auxilio de oficinas, semindrios e outros (5g7).

O conhecimento de técnicas e instrumentos que permeiam a relagdo ensino/aprendizagem
(592).

A formagdo pedagdgica consiste ho estudo de técnicas e no aprimoramento de habilidades
relacionadas ao ensino (Sgl1).

Essa visdo pode ser modificada, se houver uma renovagdo pedagdgica no ensino de
geografia, uma renovagdo ndo simplesmente de técnicas de sala de aula, de mudangas ho pro-
cesso de avaliagdo, no uso de novas tecnologias, mas uma renovagdo pedagdgica que possibilite um
olhar mais aprofundado sobre o papel do docente como formador, como um educador compromis-
sado com a formagdo de seus alunos e com o desenvolvimento da sociedade.

Nesse sentido, ndo basta ao docente ser um profundo conhecedor de sua drea de
atuagdo nem tampouco um bom técnico, € preciso que o docente teorize sobre sua atuagdo como
docente, ou seja, tenha acesso e conhecimento sobre as diversas fteorias que discutem o processo
ensino-aprendizagem, instrumentalizando-o na sua reflexdo e prdtica educativa. Esta concepgdo
de docéncia para o ensino de geografia encontra-se representada ha outra metade dos docentes
pesquisados, os quais compreendem que a formagdo pedagdgica consiste no estudo e reflexdo da

prdtica educativa e dos elementos que a compdem, como demonstram as respostas a seguir:

Para mim consiste em conhecimento que nos permite identificar estratégias de ensino ade-
quadas; conhecer o aluno, suas dificuldades e agir no sentido de minimiza-las (Sg5).

Formagdo necessdria na andlise, elaboragdo e acompanhamento do projeto pedagdgico de um
curso (5g7).

A formagdo pedagdgica consiste no amadurecimento do educador na busca de melhorar sua
diddtica. Aperfeigoar-se diante das mudangas ocorridas no processo educacional (Sg4).

Estudar o processo de aprendizagem, abordando as vdrias formas, fatores que influenciam
as correntes filoséficas, ou seja, levar o professor a pensar e repensar o seu papel de
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facilitador no processo de aprendizagem a fim de tornd-lo o mais eficiente e construtivo
(5g3).

Foi perguntado, entdo, aos docentes, como eles constroem sua prdtica pedagdgica e
todos foram undnimes em responder que a constroem cotidianamente e a partir de cursos de
formagdo, mediante a propria experiéncia como docente, por meio do didlogo e da troca de ex-
periéncias com outros colegas e com os alunos.

As respostas apresentadas pelos docentes aproximam-se do conceito de saber docente
proposto por Tardif (2002), o qual ele define como um saber plural, ou seja, um saber que engloba
diversos saberes especificos, dentre eles: os saberes da formagdo profissional, os saberes das

disciplinas, os saberes dos curriculos e os saberes da experiéncia.

Discutindo, continuamente, as relagdes vivenciadas ho ambiente; lendo e estudando autores
relativos ao assunto (Sg8).

Tento compartilhar experiéncias com colegas de outras dreas (Sgb).
Através do didlogo com alunos, docentes e a comunidade (Sg9).

No dia-a-dia, buscando explorar as possibilidades que aparecem na sala de aula; na integragdo
com outros professores; na experimentagdo; no preparo das aulas (Sgl).

Enquanto professor envolvido com drea de geografia fisica procuro estar a par dos novos
métodos e novas tecnologias no que tange a formagdo técnica. No que diz respeito a prdtica
pedagdgica até o momento, através da observagdo das técnicas que utilizo dentro e fora da
sala de aula e de como isso se reflete no aprendizado dos alunos. Procuro observar esse
retorno e ir adequando novas prdticas no sentido de resgatar aqueles alunos que porventura
ndo estejam correspondendo ao método utilizado (Sg2).

Visando construir as habilidades e competéncia desejadas para uma determinada turma,
elenco quais sdo os conceitos hecessdrios e entdo procuro mostrar, em situagdes prdticas,
a necessidade de conquistd-los. Uma vez, estando eles devidamente incentivados, passo a
compartilhar os conceitos ou ajudo no processo de dedugdo dos mesmos. Na sequéncia, ex-
ponho os alunos diante de situagdes, de modo, que possam aplicar a nova bagagem adquirida.
Esta etapa é tdo Gtil para ajudar no processo de apropriagdo dos conceitos, bem como,
serve para mostrar se o processo de aprendizagem de fato ocorreu. Esta prdtica em geral
“cai" muito bem na maioria das disciplinas de nhosso curso (Geografia), porém é certo que ndo
o seria quando se deseja uma formagdo mais ampla... (Sgb).
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Percebe-se, por esses depoimentos, que os docentes utilizam a troca de experiéncia
como um instrumento de atualizagdo e capacitagdo, como um espago privilegiado de interagdo e
de aprendizado de hovas praticas. O objetivo do trabalho coletivo é possibilitar que o docente
obtenha éxito em suas prdticas em sala de aula. A troca de experiéncia, a partilha entre colegas
de profissdo proporciona momentos de reflexdo conjunta realimentando a disposigdo do docente
que se dispde a romper com a prdtica pedagdgica dominante (CUNHA, 2005).

Outros elementos importantes podem ser identificados na fala dos sujeitos, sendo: a
preocupagdo existente em se manter atualizado em relagdo aos métodos de ensino; a preocupagdo
quanto a utilizagdo de novas tecnologias; e a crenga de que a interagdo com seus alunos produz
resultados positivos no trabalho docente.

Uma boa parcela dos docentes acredita na necessidade de uma mudanga nos procedi-
mentos didaticos utilizados nos cursos de licenciatura em Geografia, ndo havendo mais espago
para prdticas tradicionais e que tenham como figura central do processo ensino-aprendizagem
o préprio docente como detentor do conhecimento.

Essa mudanga de postura dos docentes, segundo Libdneo (2005), favorece a participa-
¢do ativa dos alunos e, consequentemente, a interacdo entre eles e os docentes no contexto da
sala de aula, pois sdo eles os primeiros a criticar as prdticas tradicionais e a questionar o modo
como sdo fratados, como sujeitos passivos e que apenas recebem informagdo.

Esses sdo fatores que favorecem a tese de que a formagdo pedagdgica pode contribuir
para que as mudangas acontegam de maneira mais rdpida e consciente. Por falta de formagdo
pedagdgica adequada, a atuagdo dos docentes, bem como sua concepgdo de prdtica pedagdgica,
muitas vezes, fem sido pautada no senso comum, tendo como resultado do trabalho um processo
constante de ftentativa e erro.

Os docentes, por ndo se preocuparem com uma formagdo pedagdgica consistente e bem

fundamentada, optam por construir suas prdticas por intuigdo ou inspirando-se em modelos de
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antigos professores.

5.4 A agdo docente - limites e possibilidades para o saber-fazer

Ao serem solicitados a que fizessem uma retrospectiva de sua atuagdo docente, eviden-
ciando os elementos facilitadores e as limitagdes identificadas em relagdo aos aspectos pedagé-
gicos, os docentes apresentaram respostas bem diversificadas. Desse modo, optou-se por analisar
essa questdo dividindo-a em duas partes. Primeiramente, serdo analisados os elementos facilita-
dores e, em sequida, as limitagdes.

Com relagdo aos elementos facilitadores, os docentes apresentaram basicamente trés
categorias de respostas: 1) Fatores relacionados com a sua formagdo; 2) Fatores referentes a
sua prdtica docente; 3) Fatores relativos ao desenvolvimento dos alunos.

Quanto aos aspectos concernentes a formagdo docente, foi possivel identificar algumas
respostas que apareceram com mais frequéncia, sendo: reconhecimento da importdncia da forma-
¢do e prdtica pedagdgica; da formagdo técnico-cientifica, entendida como conhecimento tedrico
e pratico da drea em que atua; e da participagdo em cursos de atualizagdo docente como elementos
que contribuem para a formagdo do docente.

Verifica-se que parte dos docentes tem consciéncia da importancia da formagdo para o
exercicio da profissdo, reconhecendo-a como um fator relevante e facilitador para seu desempe-
nho profissional. Como jd foi mencionado nos primeiros capitulos, fanto a formagdo pedagdgica
como a técnico-cientifica contribuem, significativamente, para os resultados do processo ensino
e aprendizagem.

Os docentes universitdrios devem aprimorar constantemente sua formagdo pedagdgica

e ndo esporadicamente. Acrescenta ainda que esta preocupagdo com a qualidade e melhoria da
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formagdo pedagdgica, além de ser uma preocupagdo docente, deve ser também uma preocupagdo
das IES.

A segunda categoria dos elementos facilitadores expostos pelos docentes diz respeito
aos aspectos relacionados com a prdtica profissional docente. Sobre esta categoria, os temas
comuns apresentados foram: liberdade de expressdo. repeti¢do da disciplina a cada semestre,
favorecendo o aprimoramento da prdtica pedagdgica; o cotidiano, a experiéncia profissional; pos-
sibilidade de troca de experiéncias e de reflexdes na interagdo com professores de diversas dreas
e de trabalho em grupo.

Verifica-se, por parte desses docentes, uma valorizagdo da autonomia docente por meio
da afirmagdo de que a liberdade de expressdo facilita o trabalho pedagdgico. E interessante,
também, o reconhecimento de que a repeticdo da disciplina, a cada semestre, favorece o aprimo-
ramento da prdtica pedagdgica, pois € muito comum entre os docentes utilizarem sempre as mes-
mas prdticas a cada ano ou semestre, sem levar em consideragdo as especificidades da turma.
Outro fator avaliado por eles relevante e que realmente influencia tanto a pratica quanto a for-
magdo docente é o cotidiano, a experiéncia profissional, pois se acredita que a experiéncia do-
cente traz muitos aprendizados, que, se aliados a uma formagdo pedagdgica sistematizada, con-
tribuirdo para uma prdtica pedagdgica mais eficiente.

Ao ponderarem sobre a possibilidade de troca de experiéncias e de reflexdes na in-
teragdo com professores de diversas dreas, bem como a possibilidade de trabalho em grupo como
elementos que facilitam o trabalho pedagdgico, verifica-se que esses docentes valorizam a con-
tribuigdo das experiéncias do grupo em sua formagdo e prdtica e entendem que a interagdo entre
docentes pode trazer beneficios para o desenvolvimento do processo ensino-aprendizagem.

A atitude de reflexdo propicia ao docente uma consciéncia da importante fungdo que
tanto ele quanto a instituigdo exercem na sociedade e contribui no enfrentamento dos problemas

que surgem ho cotidiano da prdtica educativa (ALARCAO, 2003). Desse modo, o trabalho coletivo,
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por intermédio das trocas de experiéncias entre docentes, seguido de uma reflexdo sistemdtica,
¢ elemento que favorece a formagdo e a pratica pedagdgica do docente universitdrio.

Para Barreiro (2003), a interagdo entre os docentes configura-se como uma das manei-
ras do docente se formar pedagogicamente, pois é justamente nesse espago que as prdticas bem
sucedidas serdo compartilhadas e as experiéncias docentes serdo resgatadas.

A terceira categoria, referente, aos elementos facilitadores identificados na atuagdo
docente, apresentou aspectos relacionados ao desenvolvimento dos alunos, surgindo temas como:
0s pré-requisitos e interesse do aluno; a motivagdo em sala de aula; o bom relacionamento com
alunos; os recursos instrucionais, o fdcil acesso a livros e material de apoio, como, por exemplo, a
intfernet.

Essa categoria demonstra que, para os docentes pesquisados, o fato dos alunos possu-
irem os pré-requisitos necessdrios para cursarem sua disciplina, assim como o interesse pela
disciplina e pelo curso contribuem, significativamente, para facilitar sua prdatica pedagdgica em
sala de aula. A motivagdo, o prazer pelo estudo e o bom relacionamento com os alunos também sdo
considerados fundamentais, além, é claro, da gama de recursos que se encontra hoje disponivel
tanto para os professores como para os alunos, como: livros, internet e outros recursos.

Essas observagdes dos docentes convergem para as afirmagdes de Masetto (2003),
que salienta a importancia do docente reconhecer o aluno como o elemento mais importante do
processo de formagdo e enxergd-lo como um parceiro no processo ensino-aprendizagem. Cabe ao
docente incentivar e motivar seus alunos rumo a aprendizagem.

Com relagdo aos aspectos limitadores identificados pelos docentes na sua atuagdo pro-
fissional, foram considerados aspectos relacionados com a falta de tempo tanto para atendimento
aos alunos como para sua prépria formagdo; excesso de alunos por turma; escassez de recursos
(livros, equipamentos, materiais e equipamentos de laboratérios); dificuldade em manter os alunos

em sala e conscientizd-los da importancia e da necessidade do estudo; falta de pré-requisito dos
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alunos com relagdo aos conteldos da educagdo bdsica; falta de profissionalismo de alguns profes-
sores; falta de formagdo pedagdgica e apoio por parte da institui¢do para a participagdo em even-
tos de capacitagdo.

Acredita-se que a falta de tempo apontada por parte dos docentes horistas se deve ao
fato de permanecerem na instituigdo somente nos hordrios de suas aulas, ndo disponibilizando de
tempo extra para atendimento aos alunos e socializagdo de suas experiéncias com os demais do-
centes. Para os docentes que se dedicam exclusivamente a instituigdo, essa falta de tempo pode
ser atribuida ao ndmero excessivo de disciplina que assumem ou até mesmo por se dedicarem a
outras atividades dentro da instituigdo, como: dire¢do de curso, coordenagdo de outros setores,
coordenagdo de projetos especificos. Entende-se que o ideal seria que a instituigdo reservasse a
todos os docentes que nela atuam um quantitativo de horas/aula em sua carga hordria destinado
ao trabalho coletivo e a capacitagdo permanente.

Com relagdo ao ndmero de alunos por turma e aos recursos instrucionais, sabe-se
que esta é uma realidade presente na maioria das instituigdes de ensino e que, com certeza,
influencia na prdtica pedagdgica, porém tais questdes estdo diretamente ligadas a politica educa-
cional da prépria institui¢do, ndo dependendo diretamente da atuagcdo dos docentes que nela atuam
para alteragdo dessa realidade.

Quanto ao profissionalismo, mencionado como um elemento ausente nas respostas
dos docentes é necessdrio enfatizar que, segundo Contreras (2002), ele se refere aos atri-
butos da prdtica profissional dos docentes em fungdo das necessidades do trabalho educativo, ou
seja, diz respeito ds atitudes desenvolvidas pelo docente com o objetivo de atender aos fins da
educagdo, ao seu comprometimento social e institucional. Possivelmente, quando alguns dos do-
centes ressaltam a auséncia desse profissionalismo, sugerem que existem profissionais na ins-
tituigdo, colegas de trabalho, que ndo se encontram envolvidos com os objetivos da instituigdo e

ndo possuem o comprometimento necessdrio com o ato educativo. Acredita-se que a capacitagdo
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permanente, por meio de uma formagdo pedagdgica que contemple estudos e discussdes acerca
da profissionalidade docente possa desenvolver, nos docentes, um comprometimento maior com
os fins da educagdo.

A formagdo apresentada pelos docentes, que sempre se mostrou deficiente, ndo possui
mais espago e nem consegue mais se sustentar dentro das exigéncias da sociedade moderna.
Nesse sentido, os docentes devem buscar uma fundamentagdo para sua atuagdo docente,
pesquisando sobre como as pessoas aprendem, evitando, simplesmente, a reprodugdo dos
modelos adquiridos em sua formagdo. A necessidade agora é de uma agdo transformadora por
parte dos docentes, colaborando com a formagdo dos seus alunos e com sua prépria formagdo.

Reforga-se, mais uma vez, a importdncia da formagdo pedagdgica para o exercicio da
docéncia universitdria, neste caso, nos cursos de Licenciatura em Geografia, pois sdo profissionais
altamente técnicos e com uma grande defasagem de conhecimentos pedagdgicos.

Dando continuidade a pesquisa, foi solicitado aos docentes que expressem a sua opinido
sobre as caracteristicas necessdrias ao professor bacharel com formagdo em geografia para a
docéncia na sociedade contempordnea. As respostas apresentadas demonstram diferentes per-

cepgdes a respeito da docéncia e dos processos de formagdo docente:

Melhor preparo pedagdgico. Devem procurar fazer cursos ou ho minimo lerem livros a res-
peito de prdticas de ensino (Sg3).

Possuir uma visdo sistémica, saber quebrar velhos paradigmas e estar atento ds mudangas
(Sql).

Estar informado sobre o conteldo que ministra, relacionando teoria com a prdtica profissi-
onal, antenado ds novas tendéncias cientificas, tecnolégicas e do mercado de trabalho, e es-
tar em busca de atualizagées e aprimoramentos de suas prdticas pedagdgicas de ensino. Ser
comunicativo, humilde, saber ouvir seus alunos e ter percepgdo de sua postura. Ser compro-
metido com a Instituigdo, saber trabalhar em equipe; estar aberto a criticas (5g99).

Acho que a principal caracteristica do professor nos dias atuais é a mudanga de concepgdo
em algumas prdticas educacionais. Com a velocidade imensa que a informagdo trafega nos
meios de comunicagdo, a rapidez e o “"excesso” (em alguns casos) dessa informagdo (Sg4).
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Verifica-se, nessas afirmagdes, a presenga de uma consciéncia referente a concepgdo
de docéncia necessdria no atual contexto, com grande énfase na necessidade de formagdo peda-
gdgica vista como um conhecimento extremamente necessdrio na pratica docente. Fica evidente
que, assim como se preocupam com a atualizacdo referente a formagdo especifica da drea em
que atuam, os docentes estdo atentos a sua formagdo pedagdgica, pois suas agdes exercem grande
influéncia na aprendizagem dos seus alunos, ou seja, ha construgdo do conhecimento, na aquisigdo
de habilidades e valores de qualidade para o profissional/cidaddo que se deseja formar.

O docente precisa entender que, no processo ensino-aprendizagem, sua pratica docente
estd imbuida de toda a bagagem de conhecimentos resultante de sua formagdo, dai a necessidade
de unir duas qualificagdes que se apresentam como necessdrias para a atuagdo docente: a quali-
ficagdo técnica, indispensdvel para a formagdo do fisico ou quimico, e a qualificagdo pedagdgica,
essencial para o exercicio da profissdo docente.

As respostas dos docentes enfatizam como uma das caracteristicas do docente de
geografia na sociedade contempordnea sua postura como o sujeito responsdvel ndo somente pela

formagdo profissional de seus alunos, mas também como um formador de cidaddos.

Estar atento ds mudangas e evolugdes que ocorrem rdpida e constantemente, seja no campo
técnico, social, etc., e saber se adaptar ds mesmas, adequando-se as novas realidades e
exigéncias ("quebrar” os velhos paradigmas...). Estar ciente do seu papel junto a sociedade -
o importante papel de educador - sendo responsdvel ndo apenas pela formagdo técnica,
mas pela formagdo de um cidaddo (Sgb).

Ser um “profissional”, que considere o lado humano dos alunos que saiba respeitar e aprovei-
tar a bagagem que tem no momento e seu ritmo de aprendizagem. Falo isto, visto que atual-
mente vivemos tempos em que a informagdo e sua renovagdo € abundante e frequente, o que
leva, em muitos casos, a tornar o processo de aprendizagem uma linha de produgdo (5g7).

Para Torniziello (2002, p.75) esse é um ponto importante em se tratando da docéncia
universitdria, pois o docente na Educagdo Superior deve assumir a postura de um profissional que

forma, informa e transforma. "Forma enquanto formagdo educacional e profissional, informa
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enquanto transmissor de conteldos e transforma enquanto desenvolve o processo de formagdo
para que o homem possa agir ha sociedade”. Dai a necessidade de compreensdo de que a fungdo
docente vai além dos conteldos especificos ministrados em sala de aula, sua fungdo envolve a
educagdo de profissionais e de cidaddos.

Ao sentir-se como um formador e agir como tal, o docente precisa entender melhor
como ocorre o processo ensino-aprendizagem, sendo esse aspecto evidenciado em algumas das
respostas dos docentes pesquisados ao se referirem sobre as caracteristicas docentes necessad-
rias ao docente nha sociedade contemporanea.

O professor deve ter a caracteristica de um “diretor de cinema” ou “de teatro”, com a
incumbéncia de retirar os alunos da condigdo de “espectadores passivos” para se tornarem
“atores principais” na construgdo de seu futuro. Porém, para que isso ocorra, é necessdrio

que o “grande palco” (a Universidade) esteja preparada para aceitar e promover esta frans-
formagdo (Sg7).

Primeiramente, saber identificar as dificuldades do aluno, saber de que tipo de formagdo
ele teve e adequar a forma de ensinar (transmitir) ao contexto da turma (5g3).

Essas afirmagdes enfatizam a necessidade do docente assumir uma postura clara e
ativa no processo ensino-aprendizagem, ou seja, que o docente identifique-se como um sujeito
que contribui para a construgdo do conhecimento de seus alunos. O docente deve adotar a postura
de um agente motivador, que se preocupa em estimular seus alunos para que eles cresgam indivi-
dualmente e aprendam a construir seu préprio conhecimento.

Para aprofundar um pouco mais a discussdo, foi perguntado aos docentes como, na sua
concepgdo, se dd o aprendizado do aluno. Devido as aproximagdes das respostas apresentadas

pelos docentes, foi possivel agrupd-las em trés categorias, como demonstra o quadro 13:
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Quadro 13: Visdo dos docentes sobre como se dd a aprendizagem do aluno
Categorias Total (%)
Compromisso do aluno 6 50,0
Técnicas de ensino 2 16,7
Interacdo/troca 3 250
Ndo responderam 1 8.3
Total 12 100,0

Os dados evidenciam que metade dos docentes creem que a aprendizagem do aluno
acontece a partir do comprometimento do proprio aluno, ou seja, o aluno sé aprende quando de-

monstra interesse pelo que estar sendo ensinado e quando se compromete com o estudo.

Através de sua aceitagdo e de seu comprometimento (5g9).

Quando ele mesmo trabalha e acerta ou erra (Sg3).

A esse respeito, Torniziello (2002) afirma o contrdrio, que cabe ao docente ensinar o
aluno a estudar, a raciocinar e a construir seu conhecimento. O comprometimento do aluno de-
pende em parte da contribuigdo do docente, estimulando-o a buscar novos conhecimentos. A
aprendizagem do aluno deve ocorrer uma experiéncia individual, estimulada pelo docente e favo-
recida pelo ambiente. Destacam-se, também, algumas respostas referentes a categoria de docen-

tes que acreditam na aprendizagem dos alunos por meio de técnicas de ensino, sendo:

Através da exposigdo do contelido em sala de aula e principalmente na resolugdo de exerci-
cios e trabalhos individuais ou em grupo (5g2).

Com atividades que o fagam (motivem) trabalhar e pesquisar sobre o assunto estudado (Sg8).

Esses docentes entendem que o sucesso da aprendizagem dos seus alunos estd direta-
mente ligado as técnicas de ensino utilizadas em sala de aula. Esta visdo remete ds concepgdes de

aprendizagem em que o aluno é visto como um mero receptor de conhecimento. Nesse sentido,

e
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Pinto (2002) salienta a importdancia do docente universitdrio refletir sobre a questdo de “depo-
sitar” os conhecimentos que considera necessdrios d formagdo dos seus alunos, sobre a necessi-
dade de abandonar a memorizagdo, substituindo-a pela compreensdo, sobre a importdncia de con-
textualizar, problematizar, promover a interagdo e a reflexdo, permitindo aos alunos que conhe-
¢am seus limites e possam trabalhar para superd-los.

O docente precisa compreender que a aprendizagem ocorre fundamentada na interagdo
entre docentes e alunos, desenvolvendo, nos alunos, autonomia suficiente para que eles construam
seu conhecimento. Dentro desta perspectiva, encontra-se a terceira categoria de respostas apre-
sentadas pelos docentes, a qual se caracteriza pela valorizagdo da interagdo, da troca e da

experiéncia na aprendizagem dos alunos.

Através de troca de experiéncia e pesquisa (Sg7).

Da interagdo em sala de aula, professor como orientador do processo e do estudo indepen-
dente do aluno (Sg11).

Nessa perspectiva, a aprendizagem ocorre por meio da construgdo de conhecimentos
significativos para o aluno, os quais sdo construidos por intermédio da divida, do questionamento,
dos interesses e experiéncias dos alunos. Pimenta e Anastasiou (2002) salientam que ensino e
aprendizagem constituem-se como uma unidade dialética, num processo no qual o professor as-
sume o papel de condutor, o aluno de sujeito ativo e o ensino de provocador da aprendizagem.

A questdo da aprendizagem dos alunos remete a outra questdo de igual importadncia: o
papel do professor e do aluno no contexto da educagdo escolarizada. Sobre esta questdo, os
docentes foram undnimes em responder que tanto o professor quanto o aluno devem ser ativos

no processo educativo, estabelecendo uma relagdo de parceria e colaboragdo.

Professor - orientador.
Aluno - receptor deve construir seu conhecimento com auxilio do professor (5g99).
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Cabe ao professor estimular o aluno a aprender e ter sede do saber
(5g6).

Professor: mostrar o caminho (orientar) para que o aluno adquira o conhecimento.
Aluno: apresente o papel ativo (ator principal) em sua formagdo pessoal e profissional (5g10).

Professor: mostra/indica o caminho, estando ao lado do aluno.
Aluno: segue o caminho, tfrocando experiéncias e adquirindo conhecimentos (Sg5).

Essas observagoes demonstram que, apesar de muitos dos docentes pesquisados ndo
possuirem uma formagdo pedagdgica sistematizada e atualizada, eles reconhecem o real papel
tanto do docente quanto do aluno no processo ensino-aprendizagem e, também, acreditam nesse
processo como uma construgdo de conhecimentos em que ambos, docentes e alunos, atuam conjun-
tamente.

Masetto (2003) salienta que o docente deve assumir o papel de mediador entre o
aluno e o conteldo a ser aprendido, devendo, ainda, estabelecer com seus alunos uma relagdo de
parceria e de divisdo de responsabilidades em beneficio da aprendizagem. Desse modo, cabe ao
docente motivar seus alunos na busca por novas informagdes, nha produgdo de novos conhecimentos.

Para Libaneo (2005), o docente universitdrio hdo pode esquecer sua fungdo de pesqui-
sador capaz de produzir conhecimento e de preparar seu aluno para a pesquisa, para a investiga-
¢do, ajudando-o a internalizar todos esses processos.

Os docentes foram questionados sobre as estratégias diddticas utilizadas para ga-
rantir o aprendizado dos alunos. As respostas revelam caracteristicas como: utilizagdo de situa-
¢Oes pradticas, discussdo de ideias, motivagdo e questionamento, exercicios em sala, trabalhos em
grupo, visitas técnicas, trabalhos praticos, simulagdes dentre outros. E necessdrio salientar que,
em relagdo a essa questdo, alguns docentes reduziram a escolha de estratégias a escolha de
recursos instrucionais. Porém muitos demonstraram certo esforgo em propor situagdes em sala

de aula que favorecam o aprendizado e que estimulem seus alunos a raciocinar, refletir e criar.

Eu procuro sempre apresentar situagdes cotidianas que ilustrem o conteddo ministrado e
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provoquem inquietude nos alunos ao confrontarem com suas expectativas (Sg3icsb).

Discussdo dos assuntos entre os alunos visando a formagdo de ideias a respeito do
assunto, semindrios - expressdo oral do contetdo (5g9).

Acredito que a "motivagdo” e o "questionamento” sdo indispensdveis para que ocorra a cons-
trugdo do conhecimento (Sg4).

Ultimamente estou envolvendo os alunos na construgdo de seu proprio conhecimento, fa-
zendo-os participar das aulas com trabalhos em grupos, onde a avaliagdo do grupo pode ser
feita pelo trabalho de um dos integrantes do grupo. Neste tipo de estratégia o aluno torna-
se responsdvel pela avaliagdo do grupo. Cada integrante do grupo deve ter condigdo de de-
monstrar os conteldos trabalhados. O professor escolhe o trabalho de um dos alunos para
avaliagdo (Sg8).

Recursos como animagdes e simulagdes prdticas de problemas tedricos, visando melhorar a
visdo dos alunos em determinadas situagdes. Resgate do aprendizado através de questdes e
exercicios

(592).

A escolha das estratégias didaticas é uma questdo muito importante, pois ao escolher
estratégias deficientes pode dificultar ou ndo permitir que o aprendizado ocorra. Com base nas
estratégias diddticas, o professor consegue identificar lacunas no aprendizado de seus alunos,
possibilitando a ele auxilid-los na superagdo delas, evitando que percam a motivagdo e o interesse
pelos estudos. Assim, € importante que o professor esteja sempre atento as suas escolhas e pré-
ticas diddticas, evitando prejudicar o processo ensino-aprendizagem.

Quando questionados sobre a existéncia ou ndo de interagdo entre os docentes da ins-
tituicdo e de que forma ela ocorria, a maioria dos docentes afirmou que essa interagdo existe,
principalmente em fungdo de uma disciplina existente nos cursos denominada "Projetos Especi-
ais”, na qual todos os professores elaboram atividades para os alunos integrando contelddos de
uma ou mais disciplinas. Ressalta-se, porém, que alguns docentes negaram a existéncia de intera-
¢do por falta de fempo, e um ndo respondeu a essa questdo.

Sim. Através da disciplina Projetos Especiais. Nesta disciplina os professores de cada peri-
odo elaboram atividades que integram seus contedldos (Sg3).
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Sim, na interdisciplinaridade requerida nos projetos especiais e no nosso cotidiano (5g9).

Existe uma boa interagdo, inclusive no que diz respeito a dindmicas que proporcionem a in-
terdisciplinaridade (5g10).

A interagdo deve ser vista como uma das maneiras do docente se formar pedagogica-
mente, pois por meio dela discutem-se questdes relacionadas com o processo ensino-aprendiza-
gem, além de ser um espago de promogdo da interdisciplinaridade e de socializagdo de experién-
cias referentes a prdtica educativa. Para Barreiro (2003), os préprios docentes deveriam criar
tais espagos de interagdo entre eles com o objetivo de socializar suas prdaticas educativas bem
sucedidas, como também, suas experiéncias e frustragdes, permitindo uma reflexdo sistemdtica
sobre o processo de ensino-aprendizagem.

Buscamos, no final do questiondrio, conhecer as representagdes que nossos sujeitos de
pesquisa tém quanto ds caracteristicas de um bom professor. Pela sintese das respostas obtidas,
evidenciamos 14 categorias apresentadas em ordem crescente de importdncia (da mais importante
para menos importante), como apresentado abaixo:

1. Dominio do contelddo
. Clareza, objetividade, boa expressividade
. Aperfeigoamento
. Criatividade
Paciente, simpdtico, estimulador didrio ao estudo de sua disciplina
. Amar a profissdo
. Organizado

. Avaliagdo coerente

VW ® N O U A W N

. Respeito
10. Diddtica

11.Interagdo aluno-professor
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12. Pontualidade
13. Incentivo aos alunos

14. Relacionar o estudado com o dia-a-dia

Dos 12 (doze) docentes pesquisados todos citaram direta ou indiretamente o dominio
do conteldo como uma das referencias principais e determinantes para identificagdo de um
"bom professor”. Cunha (2003, p.71) em sua pesquisa sobre o bom professor, detectou que, na
visdo do aluno, "bom professor” é aquele que domina o conteldo, escolhe formas adequadas de
apresentar o conteldo e tem bom relacionamento com os alunos.

Em suas conclusdes, a autora afirma que a ideia de um bom professor é varidvel entre
as pessoas por confer em si a expressdo de um valor. Decorre de fatores como o momento da
vida das instituicdes escolares, o que determina, em algum grau, a situagdo do aluno e suas
necessidades. Logo, o professor que responde a essas necessidades tem condigoes de ser con-
siderado pelos alunos o melhor.

Para os professores do curso de Licenciatura em Geografia, a caracteristica de iden-
tificagdo do bom professor é o dominio do conteldo. Shulman (1986) analisa que € indispensadvel
ao professor o conhecimento especifico:

O professor necessita entender ndo somente o que alguma coisa €, mas, além disso, enten-
der por que é assim, em que base a suas garantia pode ser afirmada e sob quais circuns-
tdncias as justificativas de nossas crengas podem ser enfraquecidas ou mesmo negadas.
Esperamos do professor que ele entenda por que um determinado tdpico é particularmente
central em uma disciplina enquanto outros podem ser periféricos. Isto serd importante no

julgamento pedagdgico subsequente a respeito da énfase curricular relativa. (SHULMAN,
1986, p.09)

Na andlise dos professores, a necessidade de conhecimento dos conteldos especificos
"dominio do conteldo” permeia sua prdtica docente. Esse conhecimento é um dos primeiros des-

tacados por Shulman em seus estudos sobre a tipologia de conhecimentos profissionais
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necessdrios a docéncia, a saber: o conhecimento do conteddo da disciplina, o conhecimento
pedagdgico disciplina, o conhecimento curricular. O autor coloca o conhecimento especifico da
matéria como necessdrio a atividade docente, relacionado-o ao conhecimento pedagdgico da dis-
ciplina.

Cabe esclarecer que, para esse autor, o conhecimento especifico da matéria ndo se
refere a um conhecimento simples, técnico ou conteudista, mas um conhecimento permeado de
intencionalidades ligadas ao tipo de educagdo, de cidaddo, de sociedade, de ensino e de aprendi-
zagem.

A esse respeito Libaneo (1994) afirma que a formagdo profissional é um processo pe-
dagdgico, intencional e organizado, de preparagdo tedrico-cientifica e técnica do professor para
dirigir competentemente o processo de ensino. Para ele, a formagdo do professor abrange duas
dimensdes: a formagdo tedrico-cientifica e a formagdo técnico-pratica.

Isso significa que, para dirigir com competéncia o processo de ensino-aprendizagem, o
professor deverd ter uma sélida formagdo tedrica, que deverd estar associada a sua prdtica
docente, ambas adquiridas respectivamente em sua formagdo inicial e/ou continuada, e ha prdtica
docente, no cotidiano escolar, de forma pedagdgica, intencional e organizada. No entanto, a par-
tir dos dados coletados nos questiondrios, € possivel inferir que os professores pesquisados
estdo valorizando somente "o conhecimento do conteldo da disciplina”,sendo este o conhecimento
que norteia sua prdtica docente.

Mizukami e Reali (2002) sugerem que, tanto nos cursos de formagdo inicial quanto
em programas de formagdo continuada, hd a necessidade dos professores compreenderem os
conteldos de sua drea de conhecimento, bem como saber ensind-los aos alunos considerando

suas diversas caracteristicas, necessidades e pluralidade cultural.
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CAPITULO 6: A POSSIVEL TRANSFORMACAO PEDAGOGICA DA MATERIA PELOS PRO-
FESSORES DO CURSO DE LICENCIATURA EM GEOGRAFIA: LIMITES E POSSIBILIDADES

"A transformagdo pedagdgica da matéria ocorre a partir das interagdes com os alunos. E um
saber situado construido pela racionalidade pedagdgica na busca de entendimento intersubje-
tivo".

(Jacques Therrien)

Neste capitulo apresentamos os dados obtidos por meio das entrevistas semi-estrutu-
radas e das observagdes das aulas ministradas pelos sujeitos da pesquisa e sua correlagdo com as
informagdes registradas por meio das entrevistas de explicitagdo, fomando como ponto de par-
tida o saber-fazer docente para produgdo e mobilizagdo de saberes, e em sequida aprofundamos
o debate em torno dos limites e possibilidades para transformagdo pedagdgica da matéria.

Ao nos debrugarmos sobre a trajetéria formativa e a prdtica de ensino dos nossos pro-
fessores de Geografia, procuramos indicar facetas importantes do processo de construgdo das
habilidades pedagdgicas desses profissionais. A necessidade de escrutinar os meandros dessa for-
magdo em agdo e da prdtica de ensino faz-se necessdria, porque entendemos que porgdo conside-
ravel dos saberes pedagdgicos dos docentes € oriunda do exercicio de suas atividades em sala. Sdo,
portanto, saberes fundamentais a profissionalizagdo da profissdo docente.

Sendo assim, entendemos que, para estudar o repertério das habilidades profissionais
dos professores de Geografia de Educagdo Superior, questdes simples e fundamentais como a or-
ganizagdo temporal do trabalho, a interagdo com os alunos, a matéria a ser ensinada e sua natureza,
os recursos diddticos disponiveis, a organizagdo dos espagos e ambientes de ensino precisam ser
analisadas mais de perto. Ao contrdrio, se renegarmos tais temas contextuais da prdtica docente
ao segundo plano, corremos o risco de produzir reflexdes marcadas por alto indice de abstragdo.

Assim, ao analisarmos os processos de constituigdo dos saberes profissionais de nossos
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professores, ou melhor, a sua pedagogia, estamos entendendo, por conseguinte, que ndo podemos
separar essa andlise do ambiente de trabalho especifico no qual esses docentes estdo mergulhados
cotidianamente.

Melhor dizendo, para se analisar de forma clara os seus saberes pedagdgicos, seria pre-
ciso levar em conta a natureza da disciplina escolar lecionada, os ambientes fisicos onde o ensino
de Geografia se desenvolve, o material diddtico que lhe € proprio, os objetivos de ensino especifi-
cos a ser alcangados, o tipo de interagdo estabelecida entre alunos, entre alunos e professores, e
ainda a personalidade dos atores.

Partindo desta perspectiva, o presente capitulo tem como objetivo uma andlise critica-
reflexiva dos elementos que corroboram para ocorréncia da transformagdo pedagdgica da matéria
pelos sujeitos investigados, a partir da necessidade de conhecermos como é concebida a formagado
para a docéncia pelos professores e como eles planejam e executam suas aulas, enfocando a
relagdo entre o ensinar e o aprender numa perspectiva critica focada na gestdo pedagdgica da
matéria e da classe.

Nesse contexto, ao levantarmos a literatura referente aos estudos sobre a base de
conhecimentos pedagdgicos necessdrios aos professores em suas prdticas de ensino em sala de
aula, verificamos que existe um ponto central de concordancia entre os diversos autores estudi-
0sos sobre o tema: o professor, ao atuar profissionalmente em seu locus de trabalho, necessita
de repertério rico de habilidades de gestdo de classe e gestdo da matéria ensinada que o mantém
em continua formagdo (GAUTHIER e et al., 1998; TARDIF, LESSARD, LAHAYE, 1998; TARDIF,
2002).

A gestdo de classe® diz respeito a todas as estratégias de ensino, regras e disposi¢des

necessdrias para criar e manter um ambiente ordenado, favordvel tanto ao ensino quanto a

8 Os estudos sobre a gestdo de classe sdo influenciados pelos trabalhos de Doyle (1986), que busca analisar a pratica do professor na
sala de aula numa perspectiva ecolégica, ou seja, analisando o conjunto dos saberes mobilizados e utilizados pelos professores em todas
as suas tarefas. Para Shulman (1986), a perspectiva ecoldgica se estrutura em quatro pontos: a atencdo a interagao entre as pessoas € 0
meio ambiente, em termos reciprocos e ndo de causalidade simples e direcionada de professores aos estudantes; o tratamento do ensino
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aprendizagem. Ela, portanto, constitui-se numa varidvel individual que mais determina a aprendi-
zagem dos alunos, bem como num trabalho de preparagdo e de planejamento do professor, que
conduz a um conjunto de decisdes que o levam a conseguir manter determinada organizagdo e
ordem necessdrias tanto d instrugdo quanto aos processos de socializagdo e educagdo dos discen-
tes (GAUTHIER e et al., 1998).

Dentre as habilidades verificadas pelo professor em suas atividades de gestdo de
classe, os estudos enfatizam a necessidade de averiguar como ele organiza a disposigdo fisica dos
espagos e do ambiente destinado as aulas, a utilizagdo do material diddtico, o monitoramento e a
supervisdo das atividades, a sua presenga, seus deslocamentos, gestos e expressdes, a fim de que
se possa produzir um conjunto de estratégias que reduzam ao mdximo possiveis turbuléncias ou
dificuldades no desenvolvimento das atividades de instrugdo e educagdo (DESBIENS, 2003).

Imbricada aos procedimentos de gestdo da classe, a habilidade de gestdo da matéria
ensinada contribui para definir melhor um esbogo do conjunto dos saberes da base profissional
dos professores. Como lembra Shulman (1986), o docente tem responsabilidades especiais em
relagdo ao conhecimento do conteldo de ensino, operando como uma das fontes mais importantes
a compreensdo da matéria pelos estudantes. A maneira pela qual ela é comunicada e transmitida
aos discentes e a selegdo efetuada pelo professor do que seja essencial ou periférico para ser
abordado deveriam ter maior atengdo e ser mais recorrentes nas pesquisas do campo da educagdo.

A fungdo pedagdgica de gestdo da matéria remete, por fim, a fodos os enunciados rela-
tivos ao planejamento, ao ensino e a avaliagdo de uma aula ou de parte de uma aula. Ela engloba o

conjunto das operagdes de que o mestre langa mdo para levar os alunos a aprender o conteldo.

e da aprendizagem como processos continuamente interativos e ndo o isolamento de algum fator identificado como causa e efeito; a
visdo da sala de aula incluida e em interagdo com outros contextos — escolas, comunidade, familia, cultura —, cuja influéncia pode ser
observada na classe; e o tratamento de processos ndo observaveis, como 0 pensamento, a atitude, o sentimento ou a percepcao dos
participantes como recursos e dados importantes. A concepg¢do central da perspectiva ecolédgica da sala de aula é vé-la como meio
ambiente comunicacional, nos quais 0s eventos de cada dia sdo construidos com base nas interac@es entre professores e estudantes, ou
seja, os dois trabalham para reencontrar as metas da instrugdo e da educacéo.
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6.1 De bacharel em Geografia a docente: percursos de uma formagdo

Ao questionarmos os docentes como se deu sua formagdo para a docéncia, todos os
professores relacionaram essa formagdo com a “troca” de experiéncias com outros professores

e com a experiéncia adquirida na prdtica:

[...] a formagdo diddtico-pedagdgica, acabei aprendendo com outros professores. Ndo fiz
nenhuma disciplina na drea diddtico-pedagdgica durante o curso (5g9).

Realmente eu ndo tenho formagdo nenhuma na drea de licenciatura. Sou bacharel nu e cru.
No mdximo ouvimos as conversas e acabamos as vezes aprendendo, pegando o jeitdo de li-
cenciado (Sgl1).

Vou aprendendo com o dia-a-dia, com os licenciados, com algumas palestras, em alguns even-
tos destinados a esse tipo de discussdo (Sg8).

Olha isso vocé vai fazendo em sala de aula. O aluno acaba sendo sua cobaia, mas vocé vai
fazendo, vendo o que ndo funcionou nesse semestre, no semestre que vem vocé comega a
mudar a sua maneira de passar as informagdes ao aluno, de auxiliar o aluno, e com o tfempo
vocé vai tendo uma melhor diddtica em sala de aula, pra mim foi isso (Sg2).

Na unha e no brago (Sgl).

Ela se deu basicamente com a experiéncia do dia-a-dia. Eu sou bacharel, ndo tenho uma
formagdo de licenciatura (Sg10).

Predomina entre os professores o entendimento de que a formagdo para a docéncia se
dd na prdtica, pela convivéncia com outros professores. Tardif (2002) esclarece que cotidiana-
mente, os professores partilham seus saberes uns com os outros através do material diddtico,
dos "macetes”, dos modos de fazer, dos modos de organizar a sala de aula, etc. De fato, os
professores constroem seus saberes no decorrer de sua prdtica docente, no dia-a-dia de sala de
aula, na superagdo dos desafios, na troca de experiéncia com seus pares.

Os professores entrevistados colocam a formagdo pedagdgica como um processo na-
tural o qual ocorre pela convivéncia com professores licenciados, pela experiéncia de sala de
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aula e pelas experimentagdes do que dd e ndo da certo.

Os relatos mostram que o cotidiano dos professores é mercado pela individualidade,
sem qualquer referéncia a uma dimensdo coletiva de trabalho. Segundo Abreu (1983, p. 13), um
individuo isolado ndo dispde de elementos para se rever e se atualizar; € no didlogo, na reflexdo
conjunta, na troca de experiéncias e opinides, ha colaboragdo, que um ser se faz educador.
Apesar de nos relatos haver a presenga dos pares no desenvolvimento profissional, em nenhum
momento parece haver um didlogo intencional na busca de um planejamento que vise a superagdo
de dificuldades encontradas no cotidiano dos docentes.

Pimenta e Anastasiou (2002, p. 113) trazem contribuigdes a essa discussdo:

Refletir coletivamente sobre o que se faz é por-se na roda, é deixar-se conhecer, é expor-
se - o que fazemos com muita dificuldade, uma vez que, como docentes da Educagdo Supe-
rior, estamos acostumados a processos de plane jamento, execugdo e avaliagdo das atividades
de forma individual, individualista e solitdria. Superar essa forma de atuagdo é processual:
na vivéncia, o grupo vai criando vinculos e se posicionando. Haverd aqueles que prontamente

aderem ds atividades e outros que, em seu ritmo, vdo se soltando e se expondo, a sim
mesmos e aos grupos de trabalho.

Névoa (1995) afirma que a troca de experiéncias e a partilha de saberes consolidam
espagos de formagdo mdtua, nos quais cada professor é chamado a desempenhar, simultanea-
mente, o papel de formador e de formando.

Tardif (2002), por sua vez, ressalta que uma das condigdes para se concretizarem os
saberes experienciais, construidos na agdo cotidiana, sdo as relagdes e interagdes que o pro-
fessores estabelecem e desenvolvem com os demais atores no campo de sua prdtica. No entanto,
mesmo os professores externando construir seus saberes pedagdgicos na convivéncia com seus
pares, parece-nos que ndo ocorre nenhum processo de interagdo. Para o autor, os saberes cons-
truidos na agdo cotidiana, possuem trés “objetos": a) as relagdes e interagdes que os professores
estabelecem e desenvolvem com os demais atores no campo de sua prdtica; b) as diversas

obrigagdes e normas as quais seu trabalho deve submeter-se; c) a instituigdo enquanto meio
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organizado e composto de fungdes diversificadas. Estes objetos ndo sdo objetos que constituem
a prépria pratica docente e que sé se revelam através dela.

Assim acrescentamos as contribuicées de Névoa (1995)

O saber dos professores - como qualquer outro tipo de saber de intervengdo social - ndo
existe antes de ser dito. A sua formulagdo depende de um esforgo de explicitagdo e de
comunicagdo, e € por isso que ele se reconhece, sobretudo, através do modo como é
contado aos outros. Os professores possuem um conhecimento vivido (prdtico), que cada
um é capaz de transferir de uma situagdo para outra, mas que é dificilmente transmissivel
a outrem. (NOVOA, 1995, p.36).

Ainda analisamos que, na construgdo de um saber préprio da experiéncia, hdo parece a
postura reflexiva dos professores diante das situagdes do cotidiano da docéncia, o que |he per-
mitiria, ao tomar consciéncia de suas agdes julgd-las e aprimord-las.

Com o objetivo de aprofundar essa temdtica, fizemos outra questdo “vocé considera
sua formagdo diddtico-pedagdgica suficiente para exercer a profissdo docente?” Na verdade,

continudvamos insistindo no mesmo ponto: desvelar qual a ideia que estes docentes té€m sobre a

formagdo pedagdgica e a importancia dada a ela em sua pradtica.

Olha! Eu acho que poderia ter alguma outra formagdo, no caso a pedagdgica, mas por
enquanto estou tentando suprir essa deficiéncia procurando sempre melhorar as minhas
aulas (5q9).

Ah, eu ndo vou dizer suficiente. Estd sendo satisfatério (S3).

Eu ndo tenho formagdo pedagdgica. A prdtica e a diddtica de meus mestres me fizeram
professor. Ela me ensinou a planejar, a organizar meu conteldo. Acredito que diddtica € isso
e minha experiéncia tem me ensinado assim (S4).

Eu acredito que ndo, ainda posso aperfeigoar. Cada furma é uma turma e temos que nos
comportar de forma diferente, e buscar na capacitagdo uma orientagdo pedagdgica para
melhorarmos o ensino (Sg6).

Hoje me considero mais maduro para a docéncia. Procuro aperfeigoar-me no dia-a-dia com
leituras, planejando bem minhas aulas, atualizando, relacionando com a vida (Sg5).
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Esses professores demonstram, em seu discurso, ter seguranga no que fazem, mesmo
ndo tendo sido formados para a docéncia. O docente (Sg9) diz que “poderia ter”, logo apés diz
que procura suprir essa deficiéncia na melhoria de suas aulas. Pauta sua atuagdo nhos saberes
especificos da disciplina, relegando formagdo didatico-pedagdgica.

Especificamente na fala do professor (Sg4) temos uma visdo meramente instrumental
da diddtica, com a énfase ha dimensdo técnica do processo pedagdgico. De acordo com Candau
(1997), esta visdo reduz cada vez mais a abrangéncia e o horizonte de preocupagdes da diddtica.
Segundo a autora, a diddtica, desde os seus inicios com Coménio, incluia um amplo espectro de
temas que ndo se reduziam aos aspectos instrumentais do ensino, mas as articulagées com a
filosofia, a ética, a sociologia, a politica, a organizagdo escolar presentes desde as primeiras
formulagdes.

A diddtica fica reduzida ao seu cardter instrumental e as fungées tradicionalmente
inscritas no seu dmbito tedrico - o que, como, para quem etc. - passam para o curriculo (Libdneo,
2005). Como bem nos afirma esse autor, € nessa linha que se desenvolveu a mentalidade dos
professores sobre curriculo e diddtica. E hessa perspectiva que se situa o discurso do professor
(594).

Os professores (Sg4) e (5g5) demonstram uma visdo mais abrangente do que seja
formagdo diddtico-pedagdgica, para além de seu cardter técnico, situando-a como drea do co-
nhecimento que se relaciona ao processo ensino-aprendizagem, o que inferimos a partir dos

fragmentos de discurso:

(...) buscar na capacitagdo uma orientagdo pedagdgica para melhorarmos o ensino (5g4).

Procuro aperfeigoar-me no dia-a-dia com leituras, planejando bem minhas aulas, atualizando,
relacionando com a vida (Sgb).

Podemos afirmar que, em sua maioria, os professores ndo t&€m a formagdo pedagdgica
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como uma necessidade. Se considerarmos sua formagdo, todos os professores tém dominio da
ciéncia que ensinam e consideram que t€m, em maior ou menor nimero, dominio de habilidades

diddticas. Nas palavras de Benedito (1995, p. 131)

(..) o professor universitdrio aprende a sé-lo mediante um processo de socializagdo em
parte intuitiva, autodidata ou (...) seguindo a rotina dos “outros”. Isso se explica sem
divida, devido a inexisténcia de uma formagdo especifica como professor universitdrio.
(BENEDITO, 1995, p. 131).

Analisando essas falas, confirmamos que os professores anteriormente citados orien-
tam sua prdtica com base nos saberes da experiéncia que advém do exercicio didrio da profissdo
e do conhecimento do meio onde se da sua execugdo. "Esses saberes brotam da experiéncia e
sdo por ela validados. Eles incorporam-se a experiéncia individual e coletiva sob a forma de
habitus e de habilidades do saber-fazer e do saber-ser” (TARDIF, 2002, p. 39).

Cunha e Leite (1996) destacaram em suas pesquisas a importdncia de que se faga uma
andlise da auséncia do cardter pedagdgico no ensino universitdrio, o que deveria ser exigido, além
do dominio de conhecimentos a serem ftransmitidos. Somados aos sélidos conhecimentos na drea
em que lecionam, os docentes necessitam também de habilidades pedagdgicas suficientes para
desenvolver com eficdcia o processo ensino-aprendizagem. Assim, buscamos conhecer como se
deu a formagdo para a docéncia dos professores com formagdo em bacharelado.

Apesar de ja ter sido enunciado através dos depoimentos anteriores, perguntamos aos
professores como aprimoraram sua formagdo para a docéncia, com se desenvolvem profissional-
mente.

O professor (5g9) destaca a pesquisa e o conhecimento das novas tecnologias refe-
rentes a profissdo ea orientagdo como iniciativas de formagdo continua no aprofundamento de
sua disciplina. Observa-se a valorizagdo de saberes do campo especifico e a constante atualizagdo

exigida pelas mudangas que ocorrem nesse campo.

186



Eu aprimoro o meu conhecimento da disciplina com pesquisa e busca de tecnologias novas
que estdo saindo no mercado. Isso eu sempre fago, ensino vdrios alunos de iniciagdo cien-
tifica e de pés-graduagdo e ocorre aprendizado tanto para o professor quanto para os alunos

(599).

Um dos entrevistados mencionou a aprendizagem advinda da experiéncia, do contato

com os alunos e ainda da indissociabilidade da pds-graduagdo com o ensino de graduagdo.

Realmente, eu ndo fiz nenhum curso na drea de licenciatura. Eu acho que a evolugdo do
curso vai se fazendo com a experiéncia em sala de aula, com a observagdo de como os
alunos compreendem melhor certo trabalho, qual a dificuldade deles em um ano, no outro
ano a gente fenta mudar. (...) E infelizmente as coisas que eu fago € no sentido mais de
pesquisa. E claro que essas pesquisas, elas contribuem indiretamente para a sala de aula, ndo
diretamente, porque o que eu trabalho ld seria uma geografia um pouco diferente dessa
geografia que é feita na sala de aula. Entdo assim eu acho que talvez a pés-graduagdo,
ela veio mais no sentido indireto, ndo no sentido direto mesmo do que o que eu fiz Id vou
aplicar aqui (Sg13).

Apesar de "ver” a necessidade de formagdo para a docéncia, o professor deixa clara

sua dedicagdo aos saberes especificos vinculado a atividade de pesquisa.

Eu tenho participado de algumas palestras pedagdgicas e vejo que preciso da parte pedago-
gica para melhorar minhas aulas, mas ndo € tudo, pois o que tem de fato ajudado no meu
trabalho sdo minhas leituras e pesquisas sobre os temas, os contetdos de minha disciplina. A
diddtica vai se construindo no dia-a-dia (Sg4).

Neste depoimento, o professor compreende a necessidade dos conhecimentos pedagd-
gicos e equivocadamente atribui a melhoria de sua atuagdo ao conhecimento na drea especifica
desvinculado dos saberes didatico-pedagdgicos. Apesar do professor ndo perceber o limite entre
o pedagdgico e o cientifico, ele valoriza os dois campos de saberes. Aqui as palavras de Balzan

(1987, p.56-57),"se me fosse perguntado sobre onde estaria concentrada a maior parte de

criticas ao processo de ensino, eu diria que a mesma se encontra na didatica do professor.”

(...) eu preciso apreender a passar melhor, a tfrabalhar melhor isso, e de uma forma geral
eu preciso ter uma visdo mais ampla do curso mesmo, do que eu posso esta contribuindo
para ele (o aluno). Isso, mais na drea especifica (Sg4).
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Tenho uma meta mensal de adquirir alguns livros e vou me atualizando, fago pesquisa tam-
bém pela internet. E sempre hd oportunidade de adquirir livros novos, atuais. Fago cursos
para ter pleno conhecimento da sociedade atual. Diariamente leio jornais. Com isso podemos
inserir melhor a nossa atividade profissional no dia-a-dia da nossa vida cotidiana. E daqui
a pouco tendo um pés-doutorado em termos de qualificagdo. O aprimoramento maior mesmo
é a manutencdo na sala de aula. E a permanéncia continua na sala de aula. E isso tem
propiciado uma carga hordria boa por semana em sala de aula. E o curso tem melhorado o
conteldo a cada semestre. O conteldo é sempre um pouco mais porque o mercado estd
um pouco mais acelerado (5g9).

O investimento dos nossos sujeitos de pesquisa em seu aprimoramento € baseado quase
que exclusivamente em sua drea especifica. Ainda a prdtica de pesquisa esta dissociada do
ensino, "o que" ensinar tfem primazia sobre o "como” ensinar. Em todos os discursos, hd a preo-
cupagdo em atualizar-se principalmente na drea especifica, ou seja, em relagdo saberes tedrico-
cientificos.

Fica evidente que para esses docentes ndo houve nenhuma preparagdo especifica para
a docéncia. O ingresso na profissdo ndo se caracterizou por uma escolha profissional primeira. A
competéncia académica e a formagdo na drea especifica do saber sdo apresentadas como fatores
preponderantes ao ingresso no magistério superior pelos docentes investigados.

Como observado por Pimenta e Anastasiou (2002), o ingresso no magistério superior
por uma oportunidade de emprego é uma realidade que se configura pela expansdo das insti-
tuigdes particulares de ensino em todo territério nacional. No entanto, esta expansdo ndo vem
associada a processos de profissionalizagdo nem inicial e nem continuada para docentes universi-
tdrios. Ratificamos que a exigéncia para esse nivel de ensino se encontra associada apenas a
formagdo na drea especifica.

Para as autoras, a construgdo da identidade com base numa profissdo inicia-se no pro-
cesso de efetivar a formagdo na drea. Os anos passados na universidade ja sdo uma preparagdo,

um inicio do processo identitdrio e de profissionalizagdo dos profissionais das diferentes dreas.
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Quando esses profissionais passam a atuar como professores na Educagdo Superior, fazem-no
sem qualquer processo formativo e mesmo sem que tenham escolhido ser professor.

Ainda assim, as instituigdes de ensino que recebem esses profissionais das mais vari-
adas dreas, na maioria das vezes, hdo se preocupam com os aspectos inerentes a docéncia.
Essa formagdo ou parte da busca solitdria do “professor” ou ndo ocorre como tem se mostrado
nesta pesquisa. Apesar de considerarmos que o tempo minimo desses professores na Educagdo
Superior é de 5 anos e possuirem dedicagdo exclusiva ao magistério, nesse periodo, nenhum

buscou formagdo na drea da docéncia.

6.2 Os saberes produzidos e mobilizados pelos docentes

Inicialmente, cabe destacar a heterogeneidade dos saberes dos professores, bem
como, o cardter plural desses saberes que atestam que ndo ha um discurso verdadeiro, mas vdrios
discursos que ddo sentido a realidade e, ao mesmo tempo, agem transformando-a.

A origem dos saberes docentes é percebida pelos sujeitos da pesquisa como um saber
que vem da experiéncia pessoal e profissional, da formagdo inicial, do esforgo pessoal e da convi-
véncia familiar.

Quanto a experiéncia pessoal, nas falas dos professores, os saberes provém a medida
que se vai vivendo e fazendo, da experiéncia enquanto aluno e dos saberes do dia-a-dia que sdo
compartilhados com o outro, como expressos abaixo:

Eu aprendi na prdtica, eu quero dizer que, eu aprendi fazendo, entdo eu acho que vem
muito da sensibilidade que vocé tem que ter, e ai vocé tenta aliar essa sensibilidade com o
que vocé escuta de outras pessoas que jd vivenciaram certas coisas, que jd vivenciaram situ-

agdes de sala de aula, entdo eu acho que é muito do que vocé vai acumulando a medida que
vocé vai vivendo, vai aprendendo, vai fazendo (Sg3).
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O docente (5g3) revela que sua prdtica vai se constituindo nas relagdes com os outros
colegas e no confronto entre os saberes produzidos pelas experiéncias coletiva dos professores.
Para ele, os saberes da experiéncia adquirem certa objetividade no compartilhar "o que" e o
“como fazer" na sala de aula, somando-se a esse saber docente certa “sensibilidade” ao com-
partilhar com os outros profissionais mais experientes. Essa fala nos mostra que “os saberes
experienciais T€m origem, portanto, na prdtica cotidiana dos professores em confronto com as
condigdes da profissdo” (TARDIF, 2002, p.52).

Interessante perceber, ainda, na fala do professor, que os saberes da experiéncia pes-
soal oriunda da época enquanto aluno foram significativas no processo de vir a ser professor. Para
o professor, vivenciar o “"novo" nas tentativas de mudangas diddticas e pedagdgicas também acar-
reta conviver com a permanéncia de uma prdtica de ensino considerada tradicional.

No que diz respeito a experiéncia profissional os professores apontam que a prdtica
cotidiana como docente, bem como a escuta e a troca reciproca entre profissionais da drea “cons-
tituem-se como saberes que se originam da vivéncia profissional” (Sg11). Nesse sentido, tanto a
prdtica docente quanto a socializagdo e o compartilhamento dos saberes da experiéncia entre os
pares parecem ir consolidando a competéncia profissional dos docentes. Dessa forma, para os
professores, a prdtica e a reflexdo socializada sobre ela sdo elementos importantes para a pro-
dugdo de novos saberes profissionais.

Entretanto os saberes da experiéncia ndo podem representar a totalidade do saber
docente, uma vez que o professor ndo pode adquirir tudo por experiéncia. E, na medida em que
o docente basear a aprendizagem a um Unico conhecimento terminard por deixar de descobrir
outras estratégias necessdrias a formagdo profissional.

Nessa mobilizagdo de saberes, vemos a formagdo inicial como processo que permite os
professores produzir saberes e refletir sobre os mesmos, ao mesmo tempo em que responde a

incompletude do sujeito e de sua formagdo. Freire (1999, p.76) coloca essa incompletude do ser
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humano como “capacidade de aprender, ndo apenas para nos adaptar, mas, sobretudo para trans-
formar a realidade, para nela intervir, recriando-a" o que exige uma permanente atualizagdo na
formagdo, que se encontra em movimentos constantes, disponibilizando conhecimento.

Outro aspecto a ser destacado se refere a relevancia do didlogo com a teoria no decor-
rer da experiéncia profissional. O professor atribui importante papel aos saberes que buscam
articular a teoria e a prdtica, dialogando com o saber-fazer dos professores, como nos revela a
seguinte fala:

Eu ja tinha certa vivéncia, e ai vocé associa a teoria ao que vocé vivéncia ha prdtica, e
ai vocé vai construindo os seus saberes enquanto professor (Sg10).

Parece importante, destacar que “o proprio discurso tedrico, hecessdrio a reflexdo cri-
tica, tem de ser de tal modo concreto que quase se confunda com a prdatica” (FREIRE, 1999, p.
44), podendo assim se cumprir o pressuposto freireano de que é no distanciamento epistemo-
logico da prdtica enquanto objeto de andlise que se pode garantir a passagem em torno da
superagdo da ingenuidade para a rigorosidade.

Outros estudos tratados anteriormente (BORGES, 2001; TARDIF, 2002) também re-
velam que os saberes adquiridos pela experiéncia profissional constituem parte fundamental da
prdtica e da competéncia docente. Os saberes da experiéncia fundamentam a prdtica docente e
s6 através dela se revelam e, a partir deles, os professores julgam a sua formagdo anterior ou a
sua formagdo ao longo da carreira.

Os professores, ao tratarem da formagdo inicial, reconhecem a contribuigdo do curso
de graduagdo como produtor de saberes. Podemos destacar os seguintes aspectos quanto a im-
portdncia desse curso para os sujeitos da pesquisa: a diversidade e ampliagdo do curriculo, as
oportunidades de vivenciar diferentes atividades prdticas em diversos hiveis instrumentais ao
longo do curso, as indmeras possibilidades de leituras realizadas durante a formagdo inicial, bem

como, os saberes construidos a partir dessa insergdo no curso, além das atividades de pesquisa
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nas quais alguns deles tiveram a oportunidade de participar, seja na iniciagdo cientifica, em agdes
de monitoria ou ainda se disponibilizando para o trabalho voluntdrio em atividades de pesquisa ou
na extensdo universitdria.

Os professores reconhecem que o curso de graduagdo teve seu peso ha construgdo de
seus saberes, sendo o saber tedrico o aspecto destacado em suas falas. No entanto, é importante
ressaltar que, para eles, esse saber teédrico ganha seu reconhecimento ao ser estruturado de
forma articulada ds demandas da prdtica e da realidade encontrada nho cotidiano do trabalho
docente. Para os professores a formagdo inicial também possibilita o acesso ao aprendizado de
conhecimentos especificos da realidade cotidiana do oficio do professor, devido a natureza di-
versificada e ampla que assume o curriculo, considerado “vasto”, que leva em conta os conheci-
mentos nhecessdrios para atuar em determinada realidade. O depoimento abaixo ilustra esses
dados:

Eu atribuiria a faculdade, a universidade, pelo tempo que eu passei, os saberes tedricos
(592).

Como podemos perceber nessa fala, a formagdo inicial colaborou no processo de edifi-
cagdo dos saberes especificos dos docentes, auxiliando na estruturagdo de um conhecimento de
referéncia tedrica e prdtica, no que diz respeito aos conhecimentos disciplinares.

A formagdo inicial deve ser baseada na andlise das prdticas, das tarefas e dos
conhecimentos dos professores, procedendo-se por meio de um enfoque reflexivo, levando-se em
conta as condigdes reais do trabalho docente. Conforme foi discutido anteriormente, a prdtica
docente produz saberes que precisam ser epistemologicamente assumidos, e isso se faz, no exer-
cicio da prdxis, permeada pela sustentagdo tedrica, que fundamenta o exercicio critico-reflexivo
dos professores.

A formagdo de professores, numa tessitura, construida por essas condigdes, considera

todos os aspectos da formagdo, desde a competéncia técnica, o compromisso politico, a articulagdo
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teoria-prdtica até a pesquisa, que nos parecem indissocidveis, apesar de suas especificidades e
que, assim articuladas, distanciam-se da formagdo inicial realizada por esses profissionais, ndo
dando o minimo de condigdes para o exercicio da docéncia.

Junto com a énfase na formagdo inicial e na experiéncia como origem dos saberes do-
centes, outro saber apontado pelos sujeitos da pesquisa se originou do esforgo/interesse pessoal.
Para elas, parece claro que o interesse interior € a condigdo essencial para que os saberes sejam
construidos, estando vinculados a um desejo muito forte de ser professor.

Entdo, assim, os saberes € [...] a que eu atribuo aos professores que me ajudaram e muito e
a maior parte a mim mesma, por que eu levei o curso de fato a sério. Por que eu nunca tive
dividas do que eu queria, entdo eu investi nisso, entdo eu ndo enrolava, fazia o que tinha para
fazer, fazia o melhor que eu podia (Sg5).

Podemos verificar, inicialmente, na primeira fala do professor (5g5), o reconhecimento
do papel do professor na aprendizagem ao longo da formagdo inicial. Por outro lado, percebemos
um destaque, na dimensdo do interesse e do esforgo interior que foram fundamentais na busca de
novos conhecimentos para responder as demandas da realidade dos alunos, enfim, do contexto de
ensino. Muito mais que conhecimentos disciplinares, a formagdo inicial lhe proporcionou um saber-
buscar, um saber-estudar, um saber-ler, um saber-fazer referentes das suas necessidades de
conhecimentos tedricos e prdticos.

O saber ao qual se refere o docente diz respeito as habilidades e competéncias para
fazer alguma coisa, um saber prdtico sobre como ir pesquisar em livros, revistas, jornais, etc.
visando sua intervengdo em sala de aula. Além disso, encontramos o gosto pela profissdo, que fez
com que o docente pesquisado investisse e levasse realmente a sério o que era solicitado durante
as aulas na sua formagdo inicial junto com a colaboragdo dos professores.

Além das dimensdes do interesse e do esforgo pessoal para construgdo dos saberes

docentes, um dos professores destacou que a fonte de seu saber estd na convivéncia familiar.
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Entdo, vem dai sabe! Daquela coisa de estar vendo minha mde na prdtica dela, entdo eu acho
que muita coisa eu tirei disso, desse convivio em casa, com a minha familia sendo de profes-
sores universitdrios e pesquisadores (5g8).

Podemos perceber a relevancia atribuida a convivéncia com a familia, especifica-
mente, o contato com a mde-professora-pesquisadora que foi fundamental na construgdo dos co-
hhecimentos sobre o fazer docente e da pesquisa. Essa convivéncia, segundo o professor (Sg8),
influenciou sua escolha profissional pelo magistério superior, durante a adolescéncia, visto que, no
ambiente familiar, a presenga de professores-pesquisadores foi intensa.

Em sintese, podemos perceber que os saberes dos professores investigados t€m origem
em fontes diversas, indo ao encontro das constatacées de Tardif (2002), a respeito da origem
social dos saberes docentes, ou seja, sdo saberes que estdo relacionados entre si, dialogando com
o trabalho dos professores, de forma que, estdo associados as situagdes de ensino, nas quais, os

docentes mobilizam vdrios saberes ao mesmo tempo.

6.3 Navegando no campo das incertezas em situagdes de trabalho

Enftramos aqui, no espago de agdo dos docentes - a sala de aula, com o objetivo de
caracterizar os mecanismos (procedimentos) de 'reflexividade critica’ presentes em situagdes de
aula, bem como de desvelar a racionalidade constituinte da gestdo dos saberes dos docentes in-
vestigados.

A aula, consoante Libdneo (1994) é entendida como o conjunto dos meios e condigdes
pelos quais o professor dirige e estimula o processo de ensino em fungdo da atividade prépria
do aluno no processo da aprendizagem escolar, ou seja, a assimilagdo consciente e ativa dos con-
teldos. Para tal, é necessdria uma organizagdo diddtica desse momento.

Masetto (2001, p.85) concebe a aula como "o espago e o fempo no qual e durante o qual
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os sujeitos de um processo de aprendizagem (o professor e alunos) se encontram para juntos
realizarem uma série de agdes...". Mas como os docentes bacharéis o fazem? Assim, acompanha-
mos o complexo cotidiano da sala de aula com o objetivo de identificar os saberes que os pro-
fessores mobilizam nesse espago-tempo do processo de ensino-aprendizagem.

As aulas foram observadas por um periodo médio de quatro semanas. Dos cinco pro-
fessores que autorizaram nossa presenga em sala, trés se mostraram bastante d vontade e
receptivos, dois se sentiam um pouco incomodados e chegaram a verbalizar essa percepgdo. Ao
fazerem isso, destacaram sempre questdes referentes d ndo formagdo pedagdgica: “mas vocé
ndo vai rir de mim", "vocé ndo vai nos ensinar a dar aula, vai?".

Tniciamos as observagdes conscientes das palavras de Zabala (1998), para o qual a pra-
tica obedece a multiplos determinantes, tem sua justificagdo em pardmetros institucionais, or-
ganizativos, tradi¢cées metodoldgicas, possibilidades reais dos professores, dos meios e condi-
gOes fisicas existentes, mas também é fluida, fugidia, dificil de limitar com coordenadas simples
e, além do mais, complexa, jd que nela se expressam multiplos fatores, ideias, valores, hdbitos
pedagdgicos, etc.

As observagoes realizadas em sala de aula evidenciam que, embora alguns dos profes-
sores ndo tenham demonstrado reagdo a presenga do pesquisador como mencionado anterior-
mente, em um bom nimero de vezes houve o argumento de que as atividades junto aos alunos
naquela aula consistiriam em “exposigdo oral de conteldo e resolugdo de exercicios”. Ndo haveria,
portanto, "o que observar”. Na verdade, realiza-se a observagdo do que o outro permite. Mesmo
nas aulas observadas, praticamente pouco se pode verificar do processo ensino-aprendizagem em
si, famanha é a preocupagdo do professor em divulgar assuntos alheios ao conteldo de aula ou
datas de provas.

As aulas das disciplinas observadas sdo ministradas em sua maioria de forma expositiva,

sendo alguns conceitos escritos no quadro; outras vezes, a aula consiste em leitura exaustiva de
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alguns pardgrafos considerados importantes pelos professores, ou ainda da leitura alternada pelos
alunos de pardgrafo por pardgrafo do texto sequido de comentdrios do professor, sem margem

para questionamentos por parte dos discentes.

Na aula de Geografia Fisica ministrada pelo professor (Sgl), ele ndo conseguiu terminar a
exposicdo e a leitura correspondente do conteldo proposto dentro do hordrio de suas 2
(duas) aulas, devido a extensdo do recorte do conteldo. Solicitou, entdo, aos alunos que les-
sem o conteldo ndo contemplado em casa, sem a preocupagdo de programar um roteiro re-
flexivo.

Nesse sentido, as aulas expositivas ocorriam com o objetivo de informar e representam
formas econdmicas e de controle da turma. Esse tipo de metodologia exige dos alunos alto nivel

de concentragdo durante todo o tempo das aulas. Hd pouca interagdo entre professor e aluno.

Os professores ndo estabelecem relagdes causais. Apresentam fatos sem justificd-los e sem
explicar como se chegou a eles, o que afasta ainda mais a modalidade diddtica do objetivo de
ensinar e pensar ldgica e criticamente. Centralizar a aula num problema é uma das formas de
intensificar a participagdo intelectual dos alunos, que acompanham as alternativas de solugdo
propostas pelo expositor. (KRASILCHIK, 2005, p.80).

Ndo defendemos aqui que a aula expositiva deveria ser abolida por estes ou outros pro-
fessores. Corroboramos com Masetto (2005, p.96-97), que a seu entender, ndo se trata de abolir
a aula expositiva, mas sim de usd-la como técnica, isto €, quando ela for adequada aos objetivos
que temos. Isso quer dizer que ela cabe, por exemplo, "no inicio de um assunto para motivar os
alunos a estudd-lo ou para apresentar um panorama do tema que serd estudado posteriormente,
ou como sintese de um estudo feito individual ou coletivamente, ao final dos trabalhos. Sempre
usando de 20 a 30 minutos da aula (ndo mais do que isso), pois € o tempo no qual conseguimos
manter a atencdo dos alunos...".

De acordo com Moraes (1997, p.58), o modelo de aula universitdria, ainda predominante,

especificamente nos cursos de ciéncias e suas tecnologias, ainda € o de:
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Dividir o conhecimento em assuntos, especialidades, subespecialidades, centrada no profes-
sor e na transmissdo do conteldo que, em nome da transmissdo do conhecimento, continua
vendo o individuo como uma tabula rasa, produzindo seres subservientes, obedientes, cas-
trados em sua capacidade criativa, destituidos de outras formas de expressdo e solidarie-
dade. E uma educagdo "domesticadora", "bancdria", segundo Paulo Freire, que "deposita" no
aluno informagdes, dados e fatos, onde o professor é quem detém o saber, a autoridade, que
dirige o processo e um modelo a ser seguido.

Este idedrio indica os pressupostos epistemoldgicos nos quais o ensino superior se as-

senta. Neste sentido, Cunha (1999, p.1) afirma que:

A forte presenga do paradigma da ciéncia moderna na sociedade ocidental acabou por cris-
talizar a forma tradicional de curriculo, vendo-a como uma Unica possibilidade de organiza-
g¢do. Esta, resume-se na ldgica presente no nosso cotidiano académico: dos fundamentos da
ciéncia para sua aplicagdo; da teoria para prdtica; do bdsico para o profissionalizante.

Esta ldgica de organizagdo curricular que separa pensamento e agdo é sustentada pela
teoria de aprendizagem ambientalista/emprirista que parte do pressuposto de que primeiro o su-
jeito deve "adquirir” conhecimentos para depois poder aplicd-los na prdtica e em situagées espe-
cificas. Nesta concepgdo, a melhor forma de aprender é pela audigdo e registro das verdades
cientificas reconhecidas que, para serem adquiridas, precisam de exercicios de experimentagdo
e memorizagdo. A prdtica € entendida como comprovagdo da teoria, sendo que seu sucesso depende
do grau de aproximagdo com o conhecimento ja construido via conteldos disciplinares.

Nessa perspectiva, o professor (Sgb) ao iniciar a abordagem de um conteldo da disci-
plina de Metodologia do Trabalho Cientifico, optou por esquemas no quadro, por questionamentos
periféricos que ele mesmo respondia, por demonstragdes através de imagens e, preferiu trans-

crever o conteldo no quadro para que os alunos, simplesmente, copiassem.

ApGs o registro do conteddo no quadro, o professor (Sg5) fez uma longa exposigdo oral do
assunto tratado, demonstrando total seguranga e dominio especifico de sua matéria. A ex-
posigdo tomou uma aula e meia, ficando meia hora de aula para resolugdo de exercicios. A
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preocupagdo dos alunos em mecanicamente anotar e ouvir simultaneamente o professor im-
pedia quaisquer questionamentos. Por trata-se de uma disciplina, especifica ao ensino e a
pesquisa, ndo foi percebido elementos que contribuissem para estreitar a relagdo ensino-
pesquisa ou até mesmo teoria-prdtica.

Consideramos, portanto, que as palavras de Masetto se aplicam, nesse contexto, a

realidade estudada:

Para a maioria de nossas escolas superiores e de nossos professores, o conteldo possui
uma relevancia toda especial [...] de modo geral, uma disciplina vale pelo conteddo que
aborda, aprofunda e discute, negligenciando a relagdo intrinseca teoria-prdtica e ensino-
pesquisa. Professores para ministrd-la sdo selecionados e contratados pelo dominio teérico
e experimental que possuem sobre seu conteldo, e € aceita a crenga de que quem sabe o
conteldo daquela disciplina sabe transmiti-lo e sabe ensinar. (MASETTO, 2003, p.141).

Ha uma mera defini¢do de conceitos por parte dos docentes, evidenciando a auséncia
de um planejamento de aula, o que obriga o docente a falar o tempo todo, levando o aluno ao
cansago e desmotivagdo. O professor sente-se a vontade para elaborar aulas descontextualizadas,
focando programas de aprendizagens meramente burocrdticas e conteudistas - apenas informa-
gOes -, para executar a gestdo da matéria e da classe por intermédio de aulas expositivas - aulas
copiadas que sé ensinam o aluno a copiar - e para avaliar de maneira mecdnica e reprodutivista, o
que evidencia uma autonomia exagerada dos professores (PUENTES e AQUINO, 2008).

Essa autonomia exagerada, conforme Imbernén (2004) é um dos produtos da auséncia
de uma formagdo pedagdgica adequada que municie os docentes de ferramentas técnicas para
auxilid-los no ensino, por isso, a escolha de atividades diddticas é complexa diante dessa comple-
xidade, todos os professores, movidos pela racionalidade instrumental, revelaram contradigdes,
incertezas e certezas de seu saber-fazer. Nesse sentido, o conhecimento da disciplina e os
saberes experiéncias (produzidos na/pela prdtica), constituem-se o suporte de sua atuagdo.

Ainda, nessa mesma linha, apresentamos o relato abaixo:
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O professor (Sg2) iniciou sua aula como nos demais dias observados. Ele inicia a aula fa-
zendo a ‘chamada’. Concluida a ‘chamada’ € interrompido por trés ou quatro alunos que che-
garam apds o seu inicio. O professor questiona sobre a leitura do texto indicado e explici-
tado na aula anterior. Um siléncio toma a sala - o que significa um ndo para o professor - o
siléncio € interrompido por um dos alunos que manifesta seu ponto de vista quanto a grande
extensdo do texto indicado pelo professor. Hoje sua aula seria ho laboratério de Geografia
Fisica, mas devido o nimero elevado de alunos e o pouco espago do laboratério o professor
divide a turma em cinco grupos e os orienta sobre os procedimentos para as préximas aulas.
Cada grupo aplicaria o contelido exposto nha aula anterior nho laboratdrio de Geografia Fisica,
aprofundando a temdtica 'ondas’. As duas aulas foram tomadas por essas quatro agdes -
‘chamada’, questionamento sobre leitura do texto - divisdo de grupos - cronograma da prd-
tica dos grupos. Na saida o professor me confessa da dificuldade do dominio de uma ‘téc-
nica diddtica’ (sic) para amenizar o problema das aulas prdticas fora do espago da sala de
aula.

Fica evidente no relato de observagdo a angustia do professor frente a dificuldade
da organizagdo do espago-tempo de aula devido suas limitagées pedagdgicas. Conforme Masetto
(2005), em geral, os professores universitdrios consomem grande parte do tempo de nossas ati-
vidades em sala de aula, e, ao menos, teoricamente estamos sempre a nos interrogar como pode-
riam ser melhor aproveitadas estas aulas pelos nossos alunos. Ao mesmo tempo em que nos per-
guntamos, vem a nossa lembranga um conjunto de técnicas que poderiamos usar, de que ouvimos
falar algum dia, mas que ndo achamos serem tdo importantes quanto o dominio do conteddo para o
exercicio da docéncia. E, em geral, nossas preocupagées se voltam mais uma vez para alguma es-
pecializagdo conteudistica.

Ainda, seguindo esse pensamento, o autor destaca:

Ao fazermos indicagdes de leituras para préoxima aula, poderemos cuidar de que o tamanho
do texto seja possivel de ser lido de uma semana para outra, ou de uma aula para outra; e
que o texto seja pertinente e atualizado com relagdo ao tema estudado; procurar que cada
solicitagdo de leitura seja acompanhada de uma atividade diferente orientada pelo professor
que possa motivar o aluno para a leitura e para a atividade que serd realizada em aula com o
material produzido fora de sala de aula [...]. No entanto, em geral, nos professores universi-
tdrios, costumamos pedir aos nossos alunos que fagam leituras em casa de textos longos e
descontextualizados para a préxima aula, e, conforme depoimentos dos proprios professo-
res, de um modo geral também, os alunos ndo o fazem. (grifo do autor).
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O que Masetto constata é uma situagdo evidenciada em mais da metade das aulas ob-
servadas, demonstrando a fragilidade da relagdo teoria-prdtica/ensino-pesquisa na atividade do-
cente realizada pelos nossos sujeitos da pesquisa.

Chamou a minha atengdo o método usado na disciplina Geografia Urbana, ministrada pelo
professor (Sq7) e na disciplina Metodologia do Trabalho Cientifico, ministrada pelo Professor
(5g5). Sdo utilizadas somente slides em todas as aulas. A apresentagdo eletrénica contém todo o
contetido das aulas. E feita uma leitura dos slides sem nenhuma explicagdo ou enriquecimento das
informagdes. A estratégia ndo facilita aprendizagem. O retroprojetor, assim como qualquer outro
recurso audiovisual, deve ser reconhecido como recurso auxiliar de ensino e ndo como direcionador
do processo diddtico.

Um problema generalizado € que os docentes investigados possuem um nimero reduzido
de técnicas em seu repertério diddtico. Mesmo tendo meios para escolher atividades e conhecendo
em teoria a existéncia de diversos métodos e téchnicas, o professor pode hdo saber como empregd-
los.

Os docentes alegam muitas vezes, entre uma aula e outra, a ‘falta de fempo'. Com isso,
sdo sacrificadas precisamente aquelas atividades que estimulam a iniciativa prépria dos alunos.
Circunstancias alheias d vontade do professor, consoante Cunha (2003), impossibilitam uma esco-
lha racional das atividades. A propria instituigdo, o curso, ndo oferece muitas opgdes para outras
atividades sendo para as atividades de cunho mais tecnicista.

Os objetivos das aulas ndo se correlacionam com os trabalhos realizados, pois os alunos
ndo participam ativamente das atividades. Neste processo, o professor é o especialista e usa de
regras cientificas ou regras pedagdgicas sob o predominio de técnicas de ensino aprendidas du-
rante sua formacdo inicial. Portanto, a transmissdo de informacdes e o excesso de exercicios
desarticulados dos objetivos de ensino sdo condigdoes marcantes no fazer docente dos professo-

res.
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O professor (Sg4) distribui, apés uma longa exposigdo do conteldo, duas laudas de exerci-
cios. Os exercicios ndo correspondiam a conteldo apresentado, ficando clara a dificuldade
dos alunos para sua resolugdo. Intrigado com a situagdo perguntei ao professor o porqué da
escolha dos exercicios haquele momento, uma vez que o objetivo da aula, registrado até em
seu plano, era outro. O Professor disse que seu planejamento ndo correspondeu ao esperado,
‘como sobrou tempo na aula, melhor segurar eles aqui, resolvendo exercicios, afinal em casa
eles ndo fazem'.

Masetto (2001) contribui com nossa andlise ao afirmar que as atividades pedagdgicas
na Educagdo Superior se confundem muitas vezes com atividades pontuais, sem esséncia diddtica,
ficando o pedagdgico negligenciado pelo excesso de técnica. Isso ocorre em virtude da falta do
dominio do pedagdgico, e por que ndo dizer da auséncia dele. A confusdo fica maior quando essas
atividades possuem objetivos externos a agdo docente.

Em duas aulas observadas no laboratdrio de pesquisa, por trata-se de ‘aulas praticas/ins-
trumentais’ (assim como conceituadas pelos professores), registramos dois momentos, a exposigdo
da matéria de ensino e sua aplicabilidade, entretanto em alguns momentos a segunda superava a
primeira. O predominio da prdtica sobre o conteldo e a acumulagdo de técnicas e métodos foi
evidente. A aula resumia-se a uma simples orientagdo para posterior aplicagdo, como uma conversa
entre pessoas que apresentam graus diferentes de experiéncia, de maturidade, quanto como um
momento de transmissdo de conteldos que os alunos devem absorver atentamente em aulas con-
troladas pelo docente com ameagas de ndo repetir explicagdes a quem ndo estiver atento.

Um foto interessante a ser destacado nas aulas observados nos laboratorios de pesquisa
foi a grau de tranquilidade do professor na condugdo da matéria de ensino comparado ao descon-
forto evidenciado em sala de aula. Questionados sobre essa diferenga, os docentes afirmaram que
foram 'treinados’ para a pesquisa e ndo para o ensino. "Sinto-me mais a vontade para ‘dar’ minhas
aulas no laboratério do que em sala de aula. No laboratério produzimos nossas pesquisas. Eo lugar
de fato do conhecimento e da aprendizagem. A sala de aula € o lugar para expor o conteldo, aqui

de fato é onde aplicamos tudo que foi exposto e o que nos ensinaram durante nossa formagdo. Isso
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significa que conhecimento e aprendizagem se constroem no laboratério, fazendo pesquisa” (Sg4).
Nesse registro fica evidente o cardter instrumental que move o docente em suas agdes
e o quanto é distante para o sujeito (Sg4) o que seja o ensino e o que ele produz, assim como é

forte a valorizagdo da pesquisa em relagdo ao ensino, reafirmando o hiato que os separa.

O professor (5g8) inicia a aula pontualmente as 18 horas. Com um ar de muita seriedade,
entrega para os alunos um conjunto de textos. Coloca uma cadeira na entrada e deixa os tex-
tos sobre ela e avisa “sdo para os ndo pontuais, que ndo chegam na hora". Segue para frete do
quadro e apresenta o tema da aula “trataremos hoje das caracteristicas de um projeto de
pesquisa”. Foi uma leitura de 45 minutos sem interrupgdo, a ndo ser de uma quebra de conti-
nuidade entre os leitores, ou seja, um aluno ler uma parte do texto e em seguida o outro
continua. Ao final dessa etapa o professor inicia a explicitagdo de alguns pontos que se resumia
a orientagdes quanto A realizagdo de uma atividade para ser devolvido respondido ha aula
seguinte, quando ¢é interrompido pela fala de dois alunos no final da sala. “acredito que os
senhores estdo dificultando minha orientagdo, pois consigo ouvi-los daqui e ndo falam nada
sobre a aula. Assim fica dificil minha exposi¢do”. Com essa fala ele encerra a aula.

A observagdo vai ao encontro do que Cunha (2003, p.68) evidencia em seus estudos ao
analisar o professor em situagdo de aula - “os professores, ao enfrentarem problemas em sala de
aula, costumam apresentar uma postura autoritdria, associada a uma concepgdo de ensino tradici-
onal que evidencia a fragilidade de suas agdes devido ndo dominarem um repertorio de saberes
para solucionar problemas”. Afirma ainda que “"desprovido de uma leitura e apoderagdo pedagdgica
de saberes procuram em velhos modelos solugdes para seus problemas”.

Libaneo (1994) defende que a interagdo humana é um do aspecto fundamental da or-
ganizagdo da "situagdo diddtica”, tendo em vista alcangar os objetivos do processo de ensino: a
transmissdo e assimilagdo dos conhecimentos, hdbitos e habilidades. O autor ressalta que esse
fator faz parte das condigdes organizativas do trabalho docente, razdo pela qual ele precisa
ser estudado em conjunto com outros fatores.

Também Cunha (2003, p.71) tem posigdo préxima a de Libdneo. Segundo ela, a relagdo

professor-aluno passa pelo trato do conteldo de ensino, pela forma como o professor se
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relaciona com sua prépria drea do conhecimento e pela sua concepgdo de ciéncia e de produgdo
do conhecimento. "E isto é passado para o aluno e interfere na relagdo professor-aluno; é
parte desta relagdo.”

Em sua pesquisa, a autora afirma que dificilmente os alunos apontariam um professor
como bom, sem que este tenha as condigdes bdsicas de conhecimento de sua matéria de ensino
"saberes especificos” ou habilidades para organizar suas aulas “saberes pedagdgicos”, além de
manter relagdes positivas. A esse respeito, Masetto (2001) afirma que o sucesso (ou ndo) da
aprendizagem estd fundamentado essencialmente na forte relagdo afetiva existente entre alu-

nos e professores, alunos e alunos e professores e professores.

Na aula de Geografia dos Servigos, o professor (5gll1) ndo demonstrava preocupagdo em
buscar a participagdo dos alunos. Este expunha a matéria de forma linear, em seguida resol-
via os exercicios fazendo analogias, mas sem dar oportunidade para o levantamento de ques-
tdes pelos alunos. Questionava constantemente a sala, mas ele mesmo acabava dando as
respostas. O intuito era o desenvolvimento do conteldo sem que houvesse qualquer possi-
bilidade para o imprevisto, entre eles as dividas dos alunos.

Percebemos no relato que a postura do professor (Sgll), corrobora com as andlises

evidenciadas nos estudos de Vasconcelos (1998, p.25):

A situagdo de alienagdo se caracteriza pela falta de compreensdo e dominio nos vdrios as-
pectos da tarefa educativa. Assim, percebemos que ao educador falta clareza com relagdo
a realidade em que ele vive, ndo dominando, por exemplo, como os fatos e fendmenos
chegaram ao ponto em que estdo hoje (dimensdo socioldgica, histérico-processual); falta
clareza quanto a finalidade daquilo que ele faz: educagdo para qué, a favor de quem, contra
quem, que tipo de homem e de sociedade formar etc. (dimensdo politica, filoséfica), e, fi-
nalmente, falta clareza a sua agdo mais especifica em sala de aula (dimensdo pedagdgica).

Em relagdo ao seguimento das aulas, duas realidades se mostraram. Uma, nas aulas de
quatro dos professores, em que ndo havia henhum planejamento que propiciasse ao aluno a cons-

trugdo de uma linha de pensamento, a partir de aulas sistematizadas. Outra, nas aulas de um dos

professores, docente (Sg4), em que havia a preocupagdo de um encadeamento ldgico, inclusive
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com a retomada de tdpicos anteriormente trabalhados. E ainda a de indicar leituras para a pro-
xima aula, objetivando o enriquecimento do debate. A preocupagdo em desenvolver o pensamento
critico dos alunos ndo foi percebida ha prdtica dos professores de forma efetiva, mas bem pon-
tual.

O professor (5g3) em suas aulas de Metodologia do Trabalho Cientifico demonstrava

preocupagdo em desenvolver o pensamento critico dos alunos, mesmo que de forma timida.

O professor (Sg3) inicia o conteldo da aula relatando uma noticia de revista que tratava da
importdncia da pesquisa para o desenvolvimento humano. Apds seu relato ele escreve no qua-
dro as seguintes questdes: ‘o que é pesquisa? Eu fago pesquisa? Eu vivo inserido na pesquisa?
De que pesquisa nds estamos falamos no curso de Geografia?' Dividido os alunos em grupo, é
dado um tempo para discussdo e definigdo de pontos centrais. Em meio aquela atividade vad-
rias outras questdes surgem. E um entrelacamento do social-politico-econdmico-educacional.
No final da aula, cada grupo sai com uma agenda de pesquisa para desenvolver durante o
semestre. O professor anuncia que a préxima aula serd para discussdo dos elementos que
caracterizam um projeto de pesquisa cientifica [...] Na aula da semana seguinte, o que era
para ser uma continuidade do processo diddtico evidenciado na aula anterior foi substituido
por uma longa aula expositiva a partir da projegdo de laminas que tratavam da estrutura de
um projeto, sem quaisquer possibilidades para uma intervengdo por parte dos alunos, salvo
um questionamento feito pelo aluno A, que ndo foi dado importdncia pelo docente. "Depois
trataremos dessa questdo”.

Evidenciamos na primeira aula do Professor (Sg3), um planejamento diddtico bem es-
truturado e focado na construgdo de conhecimento para promogdo da aprendizagem dos alunos.
Essa perspectiva nos lembra Pimenta e Anastasiou (2002, p.205), as quais afirmam que é somente
possivel haver ensino se, de fato, houver aprendizagem; o que as autoras definem como ensina-
gem. "Na ensinagem, a agdo de ensinar € definida na relagdo com a agdo de aprender, pois, para
além da meta que revela intencionalidade, o ensino desencadeia necessariamente a agdo de
aprender”. No entanto, na aula seguinte, evidenciamos que a sala de aula transformou-se em um
espago fisico e um tempo determinado durante o qual o professor transmitiu seus conhecimentos
e experiéncias aos alunos.

Os procedimentos diddticos, métodos e técnicas empregados pelo docente ndo
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favoreceu, efetivamente, o processo ensino-aprendizagem, ficando a matéria ensinada, o saber
cientifico restrito aos processos intrinsecos a transposigdo diddtica, de cardter técnico e norma-
tivo nas palavras de Chevallard (1995), distanciando-se de uma situada transformagdo pedagdgica
da matéria, anunciada por Bkouche, 1999; Therrien, Mamede e Loiola, 2007; Forquin (1996); entre
outfros.

E visivel, nas aulas observadas, a dificuldade dos professores empregarem métodos
de ensino e recursos para motivar sua prdatica. Alguns professores mostraram estar preocupados
com sua prdtica pedagdgica e assumiram uma postura critica sobre o seu proprio desempenho.
Entretanto, mergulhados em seu saber-fazer e movidos pela racionalidade técnica, ndo eviden-
ciamos esforgos para uma mudanga efetiva de sua prdatica numa perspectiva ctitico-reflexiva.

Cabe aqui a consideragdo de Silva (1989, p.46) sobre o educador com discernimento
critico, o qual saberd sem ddvida assumir sua prdtica pedagdgica. Continuando ainda o pensa-

mento do autor, posso acrescentar:

Neste momento histdrico, tdo cheio de contradigdes e agbes precipitadas, antes mesmo de
pensar sobre mudangas de posturas: conhecerem-se a si mesmos um pouco melhor, identi-
ficarem a sua imaginagdo criadora (congelada pelo rolo compressor), redefinirem as suas
funcdes sociais.

Desse modo, todo movimento que possa ser feito em relagdo a melhoria do processo
ensino-aprendizagem deve procurar recuperar as potencialidades do professor como ser humano
pensante, capaz de reinventar sua prdtica, capaz de comprometer-se com a reflexdo, de desen-
volver o espirito critico e de construir, uma atitude filoséfica coerente diante da Educagdo
Superior.

Face as nossas analises, observamos no decorrer de nossas investigagdes que, de forma
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geral, os docentes sdo movidos por uma racionalidade técnica’ que se funde em sua prdtica, e
estes desprovidos de uma racionalidade prdtica® em situagdo de trabalho, permeados pelas incer-
tezas, ndo conseguem superar o hiato entre teoria e prdatica. Diante deste quadro, a racionalidade

técnica apresenta-se como uma solugdo instrumental de problemas centrada na aplicagdo.

6.4 Mudangas na pratica dos docentes: entre ser e tornar-se professor

Um dos elementos ressaltados no conjunto dos dados obtidos, recorte de andlise para este
artigo, diz respeito as apreciagdes que os sujeitos da pesquisa atribuem a prdtica pedagégica em
situagdo de ensino e as mudangas nela operadas no ensino superior. Tais apreciagoes foram orga-
hizadas em quatro categorias temadticas ndo excludentes: intervengdo em sala de aula e as mudan-
¢as na prdtica pedagdgica; os conhecimentos tedricos e prdticos adquiridos ao longo do processo
formativo, o convivio profissional e pessoal e; o saber-fazer em situagdo de ensino.

A primeira apreciagdo que os sujeitos atribuem a prdtica pedagégica em situagdo de ensino
e as mudangas nela operadas se referem a intervengdo em sala de aula e as mudangas na prdtica
pedagdgica, onde os professores relembraram as situagdes de ensino vivenciadas que exigiram
rotinas pedagdgicas interativas e dindmicas. Destacaram ainda, a insergdo de novas atividades
contextualizadas e que possibilitasse uma efetiva participagdo dos alunos na construgdo dos sa-
beres, além da continuidade da rotina pedagdgica efetivada na prdtica da elaboragdo do planeja-

mento das atividades a serem vivenciadas na sala de aula.

% A racionalidade técnica tem suas raizes na tradigdo positivista. Conforme Sacristédn (1998, p.37), “o dominio académico do positivismo
e sua projecdo nas tradicdes do conteudismo, primeiro, e do cognitivismo, depois, varreram toda a tradi¢do de entendimento das formas
e papel do impulso efetivo na explicago das praticas sociais como a educagio”.

10 A racionalidade pratica é aquela que compreende o professor como um artesdo, ou um artista, pois é na sua experiéncia enquanto
docente que ele deve demonstrar toda a sua criatividade para ser capaz de resolver os problemas e conflitos que se apresentam na
docéncia.
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Entdo, quando eu comecei, eu tinha uma visdo mais restrita assim de sala de aula,
mas a medida que eu fui trabalhando com outros profissionais, eu fui vendo outras
formas de trabalhar com os grupos, formas mais interativas, mais dindmicas, que
possibilitasse mais a participagdo das pessoas (5g8).

Pra mim, existe mudanga. Ensinar sempre esteve presente na minha vida, mas o que
mudou..., eu estou pensando mais ha minha prdtica, ha minha relagdo com os alunos,
mas confesso que sinto a falta do dominio para planejar minhas aulas. As atividades
de pesquisa na Iniciagdo Cientifica contribuiram um pouco para insergdo de novas
atividades, mas ndo teve tanto impacto (Sg5).

A partir desses depoimentos, podemos perceber também que a mudanga ocorrida na prdtica
pedagdgica surgiu através do convivio com outros professores mais experientes que possibilitou
o (5g8) intervir em sala de aula através de outras formas de trabalhar, trazendo para o seu
cotidiano escolar atividades interativas, dindmicas que permitissem a participagdo de todo o grupo
classe.

A experiéncia em atividades de pesquisa durante a Iniciagdo Cientifica fez com que
(5gb) inserisse novas atividades em sala de aula, relacionadas a temdtica trabalhada na investi-
gagdo que desenvolveu. Essa experiéncia possibilitou perceber outras maneiras de trabalhar em
sala de aula com os alunos, revendo as prdticas utilizadas anteriormente. Portanto, o papel da
pesquisa na formagdo do professor foi fundamental para que ele percebesse as possibilidades
do ensino pela pesquisa, visando uma efetiva aprendizagem dos alunos.

Nesta perspectiva e diregdo, o planejamento das agdes é concebido como uma das exigén-
cias do trabalho docente, ou seja, é ho momento de agdo-reflexdo-acdo de sua prdtica que o
professor mobiliza diferentes saberes. Segundo Freire (1999), o professor na realizagdo do seu
trabalho docente precisa dominar o conteldo, apresentar intencionalidade, escolha e execugdo de
metodologia adequada que possibilite a mediagdo de saberes e a construgdo de aprendizagens
significativas.

Diante dessa atitude reflexiva os professoras evidenciam os aspectos que foram sendo

modificados na sua prdtica pedagdgica. Planejar, no entanto, ndo significa garantir que as
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ocorréncias pedagdgicas na sala de aula serdo todas controladas e previsiveis. Ao contrdrio, muitos
estudos (Gauthier et al., 1998; Tardif, 2002, Zeichner, 2000; Zabalza, 2000, 2004) tém apontado
que a prdtica pedagdgica € permeada por uma certa imprevisibilidade e pelo cardter interativo.
De modo que, mesmo contendo um conjunto de regularidades, o trabalho docente se desenvolve
de forma dindmica, cedendo lugar com frequéncia, para as “urgéncias” ou “solugées rdpidas”, que
muitas vezes ndo foram definidas a priori no planejamento.

Os conhecimentos tedricos e prdticos adquiridos ao longo do processo formativo constituem
a segunda categoria de andlise e nos remete a uma segunda apreciagdo. Podemos observar a priori
que a mudanga operada na prdtica pedagdgica dos sujeitos investigados se deu ao longo do exer-
cicio profissional através da articulagdo dos conhecimentos tedricos e com as situagées prdticas,
quando a (Sgb) percebeu que “ndo existe receita pronta” para enfrentar as diversas situagdoes
pedagdgicas que acontecem em sala de aula. Ao contrdrio, o exercicio da docéncia foi revelando
para esse professor a inexisténcia de receitudrios, a necessidade de manter uma atitude investi-
gativa, a curiosidade, a busca pela informagdo para conseguir atuar com autonomia.

Entdo, assim, mudou. Antes, ldgico, temos uma visdo do que € ser professor, a ques-
tdo da receita pronta. Eu vou chegar aqui e vou encontrar uma receita. Eu descobrir
que ndo existe essa receita pronta, e que, ha minha sala de aula, existiam situagdes
que aconteciam todos os dias e que variavam e que eu tinha que realmente buscar
informagdo, ter um conhecimento maior, estudar mais para poder. Entdo, a con-
tribuigdo foi essa, que eu poderia resolver aquelas situagdes e que tinha uma forma
e que eu encontrei essa forma aqui, ndo através de receita, mas que eu tinha que
buscar (Sgb).

No conjunto dos dados, identificamos ainda uma terceira apreciagdo da mudanga na prdtica
pedagdgica que se refere ao convivio profissional e pessoal. No convivio profissional o (Sgl) reco-
nhece que a presenga de professores mais experientes pertencentes ao seu setor de ensino con-
tribuiu para sua identificagdo com as diversas disciplinas por ele ministrada, sendo importante na
constituicdo dos saberes especificos disciplinares e em situagdes de prdtica, bem como de mo-

mentos de troca de experiéncia e reflexividade.
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A presenca de professores mais experientes pertencentes ao meu setor de ensino
contribuiu para minha identificagdo com as diversas disciplinas por mim ministradas

(S91).

Podemos afirmar que € no convivio profissional com um professor mais experiente que mui-
tas aprendizagens ocorrem, entre elas a aquisigdo de novos saberes, que servem de referéncia
para atuar nas relagdes com os alunos e com outros professores. A troca com os pares, consoante
Vasconcelos (1998) “[...] possibilita a construgdo de saberes a partir de situagdes ja vivenciadas
por colegas, a partir de situagbes realizadas”. Essas trocas geralmente envolvem experiéncias
dos professores, sejam elas exitosas ou ndo, tomadas como referencial para as agdes docentes
posteriores.

Um elemento que nos chamou a atengdo nos dados da pesquisa diz respeito ao papel dos
cursos de graduagdo e pos-graduagdo na ‘preparagdo’ para docéncia. Para os sujeitos investigados,
constituem espagos de producdo e mobilizagdo de saberes especificos da matéria disciplinar,
ligados diretamente a produgdo de conhecimento por intermédio do exercicio da pesquisa e, pouco
se referencia a docéncia.

O convivio com professores que trabalhavam na graduagdo e na pés-graduagdo foi funda-
mental para os sujeitos investigados perceberem que através de professores mais experientes é
possivel ser professor, ficando a exigéncia para a docéncia, no depoimento dos sujeitos da pes-
quisa, restrita ao dominio dos conteldos especificos da matéria.

No depoimento do (Sg7), especificamente, o convivio com os professores trouxeram “ele-
mentos que foram muito mais importantes” expressando ainda um sentimento de sedugdo por um
componente curricular especifico, que o fez perceber a linha de pesquisa que gostaria de atuar
como pesquisador e professor.

Para o (Sg3) esse convivio com professores mais experientes e detentores de grande co-
nhecimento da matéria o incentivou tanto para a pesquisa quanto para o ensino. No entanto para

ensinar, consoante o entrevistado, basta saber o conteldo da disciplina.
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Meus professores da Graduagdo e da Pds-graduagdo foram minha inspiragdo para a
pesquisa. Dominavam bem a sua matéria e nos ‘obrigavam’ a pesquisar sobre os con-
teldos, por exemplo o de Geomorfologia Geral, hoje ensino essa disciplina e desen-
volvo pesquisas nessa drea de conhecimento inspirado nele. Ser professor foi por
acaso, nem pensava hisso. Apesar de ouvir sempre que para estar onde eu estou hoje
precisava fazer pés. Os alunos eram cobrados por isso. Confesso que isso contribui
mais para meu papel de pesquisador do que de professor. Ser professor ajuda um
pouco nas pesquisas (5g7).

Houve durante a pds-graduagdo determinados professores, determinados autores
também, leituras que eu fiz, foram determinantes para o dominio da disciplina. De-
vido isso, minha prdtica € muito mais voltada pra pesquisa do que para o ensino. Os
elementos que eles traziam, pra mim foi muito mais importantes, eu me senti muito
mais seduzido pela pesquisa nessa drea, do que propriamente trabalhar no ensino

(5g3).

Interessante verificar que, além do convivio com os professores, o (Sg3) realizou leitura
de determinados autores que lhe possibilitou adquirir novos conhecimentos especificos da maté-
ria, como tfambém o conduziu para a pesquisa. E possivel perceber a construgdo do saber especi-
fico da matéria no momento em que o professor age investigando, mesmo ndo intencionalmente,
mas que a partir dessa agdo passa a incorporar saberes fragmentados que serdo utilizados em
situagdes semelhantes, que requerem o mesmo resultado. No entanto, esses saberes ndo condu-
zem a uma pratica reflexiva critica na medida em que o curso de pds-graduagdo ndo criou um
espago para refletir a pesquisa e o ensino como nicleo fundamente para o desenvolvimento de
competéncias. Isso nos leva a inferir sobre o papel da pés-graduagdo na formagdo desse professor
- 0 preparo somente para a pesquisa e ndo para o ensino.

Outro aspecto a ser destacado se refere d ampliagdo da teoria no processo de
formagdo inicial e na pés. Dois pdlos sdo estabelecidos - a teoria alimentando a pesquisa e os
conhecimentos prdticos alimentando o ensino. Os depoimentos ilustram:

As contribui¢des? Contribuigdo mesmo s6 para a pesquisa. Ndo fiz licenciatura e minha for-
magdo ndo me preparou para o ensino. Fiz-me professor na prdtica. Ndo conhecia nhinguém
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que fosse da drea, que fosse professor. Entdo os conhecimentos para ser professor foram
de fato construidos na prdtica, olhando, observando como agiam meus professores (Sg5b).

Podemos perceber que os cursos de graduagdo e pdés-graduagdo tiveram papel impor-
tante na constituigdo dos saberes especificos dos sujeitos investigados, porém o ensino é negli-
genciado como exercicio dos docentes. Em sintese, percebemos que os conhecimentos teéricos
mobilizados durante o curso de formagdo inicial e de pds sdo bastante valorizados pelos sujeitos
e visam atender ds demandas especificas para pesquisa e ndo para o ensino.

Quanto as mudangas ocorridas a partir da propria experiéncia pessoal se expressam no
depoimento de (Sg4) que destacou a dindmica das experiéncias cotidianas “"porque ndo fazemos a
mesma coisa sempre” e a hatureza plural e diversa das vivéncias humanas “sempre hd uma mu-
danga, hem é a mesma pessoa, a gente estd mudando a cada dia" como fundamentais nesse processo
formativo.

Uma quarta aproximagdo diz respeito ao saber-fazer em situag¢do de ensino operado pelos
sujeitos investigados. Nesta categoria nos aproximamos do planejamento de ensino e do saber-
ensinar dos docentes.

Na realidade pesquisada, o planejamento é baseado no conteldo, sem a relagdo entre os
componentes do processo de ensino, a unidade objetivos-conteldos e métodos, logo sem com-
preender o valor diddtico desse planejamento e sem relaciond-lo com o contexto.

De posse das informagdes levantadas acerca do planejamento das aulas dos docentes in-
vestigados, procuramos observar sua prdtica. As aulas foram observadas por um periodo médio
de cinco semanas. Dos cinco professores que autorizaram hossa presenga em sala, trés se
mostraram bastante a vontade e receptivos, dois se sentiam incomodados e chegaram a verba-
lizar essa percepgdo. Ao fazerem isso, destacaram sempre questdes referentes a ndo formagdo
pedagdgica "Mas vocé ndo vai rir de mim", "vocé ndo vai nos ensinar a dar aula, vai?".

Iniciamos as observagdes conscientes das palavras de Zabalza (2000), para o qual a prdtica

obedece a mdltiplos determinantes, tem sua justificagdo em pardmetros institucionais,

211




organizativos, tradigdes metodoldgicas, possibilidades reais dos professores, dos meios e con-
digdes fisicas existentes, mas também é fluida, fugidia, dificil de limitar com coordenadas
simples e, além do mais, complexa, jd que nela se expressam mdlltiplos fatores, ideias, valores,
hdbitos pedagdgicos etc.

Masetto (2003) conceitua sala de aula como o espago onde e fempo durante o qual os su-
jeitos de um processo de aprendizagem (professores e alunos) se encontram para juntos reali-
zarem uma série de agdes (na verdade “interagdes”) na busca de um desenvolvimento pessoal,
profissional e como cidaddo.

Um dado significativo € que nas aulas de quatro professores observados havia a preocupa-
¢do emcriar um ambiente positivo e propicio a aprendizagem, e também de incentivar a partici-
pagdo dos alunos no processo de ensino-aprendizagem.

Em apenas uma das aulas observadas, o professor ndo demonstrava preocupagdo em buscar
a participagdo dos alunos. Este expunha a matéria, em seguida resolvia os exercicios; As vezes
questionava a sala, mas ele mesmo dava as respostas. A aula era um mondlogo. O intuito era o
desenvolvimento do conteldo sem que houvesse qualquer possibilidade para o imprevisto, entre
eles as dividas dos alunos. Assim as palavras de Vasconcelos (1998, p.25) parecem analisar pra-

ticas como esta:

A situagdo de alienagdo se caracteriza pela falta de compreensdo e dominio nos vd-
rios aspectos da tarefa educativa. Assim, percebemos que ao educador falta cla-
reza com relagdo a realidade em que ele vive, ndo dominando, por exemplo, como
os fatos e fendmenos chegaram ao ponto em que estdo hoje (dimensdo socioldgica,
histérico-processual); falta clareza quanto a finalidade daquilo que ele faz: edu-
cagdo para qué, a favor de quem, contra quem, que tipo de homem e de sociedade
formar etc. (dimensdo politica, filoséfica), e, finalmente, falta clareza a sua agdo
mais especifica em sala de aula (dimensdo pedagdgica).

A preocupagdo em desenvolver o pensamento critico dos alunos, sé foi percebida na pra-
tica de dois professores. Estes relacionavam o contetdo explicado com a realidade sécio-eco-

nomica e com questdes do meio-ambiente, ao mesmo tempo buscavam aplicar questdes tedricas
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a pratica da profissdo.

Em relagdo a sequencializagdo das aulas, duas realidades se mostraram. Uma, nas aulas de
trés professores, em que ndo havia nenhum planejamento que propiciasse ao aluno a construgdo
de uma linha de pensamento, a partir de aulas sistematizadas. Outra, nas aulas de dois professo-
res, em que havia a preocupagdo de um encadeamento ldgico, inclusive com a retomada de tépicos
anteriormente trabalhados. E ainda a de indicar leituras para a proxima aula, objetivando o
enriquecimento do debate.

Percebemos, explicitamente, nas praticas observadas a necessidade de formagdo pedago-
gica para os professores universitdrios ndo como fim, mas como meio de possibilidades de estrei-
tamento do hiato teoria pratica, tendo o ensino como mecanismo para uma pratica situada. Apesar
de os sujeitos pesquisados ndo terem verbalizado essa necessidade nas entrevistas, o conjunto
dos dados colhidos e o resultado das andlises, nos leva afirmar que os professores tém dificul-
dades em construir saberes pedagdgico-docentes, na relagdo com os saberes especificos de
sua drea e ha relagdo com os saberes da sua prépria experiéncia docente, dificultando o processo

de transformagdo da matéria em algo ensindvel, compreensivel e que gere aprendizagens.

6.5 O planejamento da agdo docente: uma relagdo diferenciada com as tramas temporais da

instituigdo

A aprendizagem docente, segundo Isaia (2008), é um processo de natureza inter e in-
trapessoal e envolve a apropriagdo de conhecimentos, saberes e fazeres que estdo vinculados a
realidade concreta da atividade docente em seus diversos campos de atuagdo e em seus respec-
tivos dominios, bem como em um contexto institucional concreto. Desse modo, a atividade docente

ndo se esgota na dimensdo técnica, mas remete ao que de mais pessoal existe em cada professor.
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Assim, a docéncia superior apoia-se ha dindmica da interagdo de diferentes processos que respal-
dam o modo como os professores concebem o conhecer, o fazer, o ensinar, e o aprender, bem
como o significado que ddo a esses elementos.

A docéncia superior, assim entendida, precisa fambém levar em conta trés dimensdes
que asseguram sua especificidade, conforme Isaia (2008): a pessoal, a pedagdgica e a profissional.
A primeira voltada para o lado pessoal decorre do fato dos docentes serem capazes de se perce-
berem como uma unidade em que a pessoa e o profissional determinam o modo de ser professor,
constituido de marcas da vida e da profissdo. A segunda, direcionada para a pratica pedagdgica,
integra tanto o saber e o saber-fazer préprios a uma profissdo especifica quanto o modo de ajudar
os estudantes na elaboragdo de suas préprias estratégias de apropriagdo desses saberes, em di-
regdo a sua autonomia formativa. A terceira, relacionada a experiéncia profissional, envolve a
apropriacdo de atividades especificas, a partir de um repertorio de conhecimentos, saberes e
fazeres voltados para o exercicio da docéncia. Esse repertério compreende conhecimentos, sabe-
res e fazeres advindos da drea especifica de atuagdo, da drea pedagdgica e da drea de experiéncia
docente.

Para essa mesma autora, aprender a atividade docente implica, também, a ocorréncia
de trés momentos interrelacionados, ou seja, o docente tem que compreender a tarefa educativa
a ser realizada, saber quais as agdes e operagdes necessdrias para realizd-la e ser capaz de auto-
regular a tarefa, podendo refazer caminhos, na medida em que avalia o alcance ou ndo dos objeti-
Vos.

Entendemos ser importante analisar como os professores pensam a organizagdo de seu
planejamento de ensino, como definem seus objetivos, a escolha do conteldo e a forma de avaliar,
na medida em que a explicitagdo dessas agoes pode-nos mostrar parte de suas habilidades peda-
gogicas. Isso porque o trabalho de planejamento exerce influéncia positiva na aprendizagem dos

alunos. A organizagdo do planejamento visa, entre outras fungdes, determinar os objetivos de
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aprendizagem, bem como priorizar e transformar os contelidos em correspondéncia com os obje-
tivos (GAUTHIER e et al, 1998).

O que nos chamou atengdo, ao tentarmos analisar a forma como sujeitos da pesquisa
lidam com o planejamento foi a inexisténcia de um programa de ensino pela qual os professores
deveriam orientar-se, salvo as diretrizes. Quando indagados sobre o planejamento de ensino que
eles seguiam, os professores, de modo geral, se referiram as ementas jd existentes na coordena-
¢do de seus cursos, ainda do ano de 2004, que serviam de base apenas para organizar minimamente
o seu trabalho.

A maioria dos docentes coloca o contelddo como Unica referéncia para planejar uma
aula:“"Eu penso primeiro no conteldo”, “ai eu comego a sequir as sequéncias do livro", “vocé sai a
dividir isso por conteldo”, "nés temos que ter um pleno dominio do ementdrio daquela disciplina”.

Nesse sentido, o professor é compreendido como um tedrico, que deve aprender conhe-
cimentos e desenvolver competéncias e atitudes adequadas a sua intervengdo prdtica, apoiando-
se no conhecimento que os cientistas bdsicos e aplicados elaboraram, ou seja, ele ndo necessita
chegar ao conhecimento cientifico, mas dominar as rotinas e dindmicas de intervengdo técnicas
que se derivam daquele (PEREZ GOMES, 1998, p.357). Isto, por sua vez, faz com que a prdtica do

professor esteja submetida aos conceitos e teorias produzidas pela ciéncia.

Essa visdo dos professores estd em conformidade com o que afirma Masetto:

Para a maioria de hossas escolas superiores e de nossos professores, o contelido possui
relevincia toda especial. Em geral é o conteldo da disciplina que define o plano, os
exercicios, a avaliagdo, a escolha dos professores e suas contratagdo, a importdncia e atu-
alidade de cada disciplina. (MASETTO, 2003, p.9).

Em decorréncia dessa tese, os professores sdo selecionados e contratados para minis-
trar determinada disciplina pelo dominio tedrico e experimental que possuem sobre seu conteldo.
A partir dai, o planejamento da disciplina estd baseado em organizar o conteddo que serd traba-

lhado e o cronograma das aulas para garantir que todo o conteldo seja dado.
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Planejar o conteldo dessa forma ndo permite que ele seja um dos elementos funda-
mentais para o desenvolvimento de aprendizagem dos alunos. Podemos inferir que, para eles, o
conhecimento do conteddo € o primordial para a atividade docente,para a qual realmente ndo
veem a hecessidade de uma preparagdo especifica, ou seja, uma preparagdo para lidar pedagogi-
camente com esse conteldo.

O que caracteriza o trabalho pedagdgico € a intencionalidade da agdo educativa, ou seja,
lidar pedagogicamente com algo significa dar uma diregdo determinada, um rumo ao processo
educacional. Sendo o ensino uma atividade eminentemente pedagdgica, implica finalidades e meios
de formagdo humana conforme objetivos sociopoliticos que expressem interesses sociais de clas-
ses e grupos.

Dessa forma, os objetivos gerais e especificos referentes ao desenvolvimento e trans-
formacgdo dos educandos orientam a sele¢do dos conteldos, o tratamento diddtico dos conte-
Udos, bem como a escolha dos métodos que conduzem aos objetivos. O método é determinado
pelo conteldo, mas a categoria objetivo é também determinante da relagdo conteddo-método.
Com base nessas relagdes, pode-se afirmar que a linha fundamental do processo diddtico é a
unidade da relagdo entre objetivos-conteldos-métodos. Sobre essa relagdo, esclarece Libaneo

(1994, p.153):

[...] o conteldo de ensino ndo € a matéria em si, mas uma matéria de ensino, selecionada
e preparada pedagdgica e didaticamente para ser assimilada pelos alunos. [...] E preciso
considerar que a matéria de ensino estd determinada por aspectos politico-pedagdgicos,
I6gicos e psicoldgicos, o que significa considerar a relagdo de subordinagdo dos métodos
aos objetivos gerais e especificos. [...] A matéria de ensino é o elemento de referéncia
para a elaboragdo de objetivos especificos que, uma vez definidos, orientam a articulagdo
dos conteldos e métodos. Por sua vez, os métodos, a medida que expressam formas de
transmissdo e assimilagdo de determinadas matérias, atuam ha selegdo de objetivos e
conteldos.

Os objetivos explicitam intengdes educativas relacionadas com a matéria ensinada; os

conteldos constituem a base de conceitos para atingir os objetivos e determinar os métodos;

216



os métodos indicam os passos, as formas diddticas e os meios organizativos que viabilizam a as-
similagdo e internalizagdo dos conteldos e, obviamente, o alcance de objetivos.

De acordo com Libdneo (1994), conteldos sdo também modos valorativos e atitudinais
de atuagdo social, organizados pedagdgica e didaticamente, tendo em vista a assimilagdo ativa e
aplicagdo pelos alunos na sua prdtica de vida. E, os objetivos sdo o ponto de partida, as premissas
gerais do processo pedagdgico. Representam as exigéncias da sociedade em relagdo a escola, ao
ensino, aos alunos e, ao mesmo tempo, refletem as opgdes politicas e pedagdgicas dos agentes
educativos em face das contradi¢des sociais existentes na sociedade.

A escolha dos objetivos é um importante trabalho a ser realizado pelo professor, por
estes serem a base informativa e formativa do processo de tfransmissdo e assimilagdo. Comple-
menta que para executar tal tarefa, o professor poderd ter como referéncia os conteldos bd-

sicos da ciéncia e as exigéncias tedricas e prdticas colocada pela prdtica de vida dos alunos.

Os objetivos antecipam os resultados e os processos esperados do trabalho conjunto do
professor e dos alunos, expressando conhecimentos, habilidades e bébi‘ros (conteldos) a
serem assimilados de acordo com as exigéncias metodolégicas. (LIBANEO, 1994, p.119).

A partir da definigdo dos objetivos é que coerentemente virdo os conteldos e mé-
todos. Essa compreensdo dos objetivos como o ponto de partida de todo planejamento sé
aparece na compreensdo do professor (Sg4): "Eu tenho em mente os objetivos que os alunos tém
de atingir.” Ndo obstante isso, podemos afirmar com base na discussdo acima, que objetivos sem
métodos ndo sdo alcangados.

Isso nos reporta a Gil (2006), o qual coerente com a definigdo de Libdneo, afirma que,
numa perspectiva moderna, sdo os objetivos o ponto de partida para as agdes de ensino. Logo
devem ser os conteldos derivados dos objetivos e ndo o contrdrio. Ter os conteddos como
ponto de partida para o planejamento de ensino, como hos apresenta o resultado da pesquisa, é

focar o processo de ensino e ndo considerar o de aprendizagem, como se ambos fossem
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dissociados.

Quando o professor responde, “"eu comego a sequir as sequéncias dos textos pré-sele-
cionados, eu hdo me preocupo em querer bolar outra sequéncia” (Sg2), vemos que a compreensdo
que ele tem de conteldo é a de transmitir a matéria do livro diddtico. Para Gil (2006), essa
postura comum até algumas décadas atrds e ainda presente em muitas escolas superiores, é
uma forma de simplificar a tarefa docente no que se referente ao planejamento dos conteldos.
O professor do passado, segundo ele, tomava os programas elaborados pelas autoridades educa-
cionais ou "pelos grandes mestres" e os passava aos alunos, pouco importando o seu rendimento.
Para um de nossos entrevistados, professor (Sgl), "O autor ja se preocupou com isso”, ou seja,
a selec¢do e distribui¢cdo do conteldo.

Para Libdneo (1994, p. 127), essa concepgdo de considerar o conteldo como matéria do
livro diddtico ndo € totalmente errada. O problema é considerar os trés elementos do ensino a
matéria, o professor, o aluno de forma linear, mecdnica, sem perceber o movimento de ida e volta
entre um e outro; sem estabelecer o movimento de reciprocidade entre eles.

Essa prdtica pedagdgica se caracteriza pela sobrecarga de informagdes que sdo vei-
culadas aos alunos, o que torna o processo de aquisi¢do de conhecimento, muitas vezes burocra-
tizado e destituido de significagdo. O professor tende a encaixar os alunos hum modelo ideali-
zado de homem que nada tem a ver com a vida presente e futura.

E proprio dessa orientagdo ndo considerar o conhecimento prévio do aluno:

O aluno tem que ter uma bagagem prévia. Ele ndo pode voltar num conteldo de uma
disciplina. Ele tem que estudar por fora porque outros alunos acompanham e outros vdo
além. Entdo ndo dd para prejudicar quem acompanha e quem estd além em fungdo de dois
ou trés atrasados. Estes precisam se preparar um pouco melhor. As minhas disciplinas
precisam de pré-requisitos para serem cursadas, assim parte-se do principio que eles jd te-
nham um conhecimento prévio da matéria (Sg5).
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Podemos afirmar que hd uma forte influencia da racionalidade técnica no discurso dos
professores e em sua prdtica, principalmente os que atuam a partir dos conteldos prescritos, sem
se preocuparem com uma criteriosa selegdo, com o objetivo de proporcionar resultados significa-
tivos.

Essa fragmentagdo prépria do paradigma taylorista na prdtica desses docentes, os
quais fornam-se executores de propostas, dos programas, e dos planos produzidos por outros.
Esse modelo pressupde a superioridade dos saberes tedricos sobre os saberes prdticos. O pro-
fessor visto como apenas executor de programas previamente elaborados por outros, os “espe-
cialistas”; a atividade profissional concebida como meramente instrumental voltada para a solu-
¢do de problemas através da aplicagdo de teorias, métodos e técnicas.

Ainda, para Medeiros e Cabral:

(...) a racionalidade técnica, cujas raizes foram afincadas ho positivismo, trouxe histori-
camente limites para o desenvolvimento profissional do professor e, consequentemente,
para o desenvolvimento de uma sociedade que busca por mudangas no contexto social, politico
e cultural, visto que, naquele modelo, os principios bdsicos eram arregimentados por conte-
Udos formais, cristalizados em grades curriculares, ndo valorizando, dessa forma, a criati-
vidade e a inovagdo do professor. Eis o que chamamos de “rango” da racionalidade técnica.
(MEDEIROS e CABRAL, 2006, p.7).

Na realidade pesquisada, o planejamento é baseado no conteldo, sem a relagdo entre
os componentes do processo de ensino, a unidade objetivos-conteddos e métodos, logo sem com-
preender o valor diddtico desse planejamento e sem relaciond-lo com o contexto. Assim, faz-se
necessdrio “superar um ensino restrito a exposigdo oral dos conteldos factuais e ao uso do
livro diddtico”, primeiro, dando énfase ao processo de investigagdo, aos modos de pensar a que
as disciplinas recorrem; segundo, colocar os conteldos em referéncia ao mundo prdtico, ao mundo
da vida, isto é, considerar a funcionalidade dos conteddos (LIBANEO, 1994, p.30).

Diante desse contexto, procuramos analisar outro elemento intrinseco ao processo de

ensino - a avaliagdo da aprendizagem, ou seja, como os docentes em agdo pensam a avaliagdo da
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aprendizagem de seus alunos? Para iniciar essa andlise, buscamos a concepgdo de avaliagdo de
aprendizagem em Luckesi (1995) e Libdneo (1994).

Luckesi (1995) define avaliagdo escolar como um juizo de qualidade sobre dados
relevantes, tendo em vista uma tomada de decisdo, enquanto que Libaneo (1994) define como
um componente do processo de ensino que visa, através da verificagdo e qualificagdo dos resul-
tados obtidos, determinar a correspondéncia destes com os objetivos propostos e, dai, orientar
a fomada de decisdes em relagdo as atividades seguintes.

O autor esclarece que a avaliagdo cumpre pelo menos trés fungées que atuam de forma
interdependente e ndo podem ser consideradas isoladas:

1) pedagdgico-diddtica - nesta fungdo a avaliagdo refere-se ao cumprimento dos obje-
tivos gerais e especificos da educagdo escolar. Nesta dimensdo os resultados do processo ensino
vdo evidenciar ou ndo o atendimento das finalidades sociais do ensino, de preparagdo dos alunos
para enfrentarem as exigéncias da sociedade, de inseri-los no processo global de transformagdo
social e de propiciar meios culturais de participagdo ativa nas diversas esferas da vida social. Ao
cumprir sua fungdo diddtica, contribui para o desenvolvimento das capacidades cognoscitivas.

2) fungdo diagnéstica - ao mesmo tempo em que permite ao professor identificar pro-
gressos e dificuldades dos alunos, permite diagnosticar sua prépria atuagdo a fim de determinar
modificagdes do processo de ensino para melhor cumprir as exigéncias dos objetivos.

3) fungdo de controle - refere-se aos meios e a frequéncia das verificagées e de quali-
ficagbes dos resultados escolares, possibilitando o diagndstico das situagdes diddticas. Permite
ao professor, através de uma variedade de atividades, observar como os alunos estdo conduzindo-
se na assimilagdo de conhecimentos e habilidades e no desenvolvimento das capacidades mentais.

Na concepgdo dos dois autores, é um processo dindmico e reencaminha a agdo, € um

instrumento de aprendizagem, um método de coleta e andlise de dados com o objetivo da melhoria
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da aprendizagem dos alunos e parte integrante desse processo. Essas concepgoes sdo baseadas

no que ¢ ideal. Buscamos conhecer o que os professores realizam na prdtica da avaliagdo, o real.

Em quatro dos cinco depoimentos, os professores demonstram que, para eles, a avalia-

¢do apresenta-se como medida, prova ou verificagdo da aprendizagem. Essa foi a dimensdo mais

lembrada.

Eu sempre uso trabalho e prova que sdo instrumentos (sic) que obrigam o aluno a estudar,
rever todo conteldo. Acho que ndo existe outra forma de avaliar. (Sg2).

Olha as avaliagdes sdo realmente importantes, mas talvez um bacharel peque nisso. Aplico
provas individuais sem consulta, infelizmente é assim. Eu aplico duas provas para fechar
uma nota e estou aberto se os alunos estiverem dispostos a fazer uma substitutiva, um
dia substituimos aquela nota, mas a matéria é total. (Sg4)

Geralmente eu tento fazer mais do que uma avaliagdo e um trabalho prdtico. [..] Também
avalio através de semindrios. No dia da apresentagdo dos grupos, tfodos os outros alunos sdo
obrigados a estar presentes e fazerem questionamentos, avalio a participagdo. (Sg3).

O sistema € o seguinte: o conteldo tedrico da aula de hoje pode ser cobrado na aula
seguinte na forma de um teste rdpido, no inicio da aula. Isso fica bem claro para os alunos
na primeira aula. Eles sempre estdo com uma preocupagdo: vai ter o feste ou ndo? A
resposta é ndo sei, vamos ver Id na hora! Se eles relaxam demais, se eles deixam de
estudar, comega a faltar muita aula, depois de um feriado como o carnaval, todo mundo
se diverte, esse € um bom momento para dar uma aquecida. Precisa o aluno ndo esquecer
do compromisso que eles t&€m ao sair de casa para vir estudar. Eles ndo podem esquecer
por que estdo ha universidade. (Sg5).

Ha momentos em que o professor (Sg2) destaca o papel disciplinador da avaliagdo

"Se eles relaxam demais, se eles deixam de estudar, comega a faltar muita aula, depois de um

feriado como o carnaval, todo mundo se diverte, esse é um bom momento para dar uma aquecida”.

Segundo LUCKEST (1995), uma "oportunidade” da melhoria da nota, permitindo que

faga uma nova aferigdo ndo significa que ocorra uma orientagdo para que o aluno estude a

fim de aprender melhor, mas que estude tendo em vista a melhoria da nota. Isso se expressa

no discurso do professor:
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[..] estou aberto se os alunos estiverem dispostos a fazer uma substitutiva, um dia
substituimos aquela nota, mas a matéria € total.

Os professores (Sq13, Sq14 e Sf34) ressaltam que a prova é um procedimento avalia-
tivo indispensdvel. A esse respeito, Libdneo (1994) afirma que as provas escritas e outros
instrumentos de verificacdo sdo meios necessdrios de obtencdo de informagdo sobre o rendi-
mento dos alunos. A questdo € que, os resultados obtidos devam ser uma andlise e avaliagdo do
processo de ensino-aprendizagem e uma diretriz para esse processo. Mas, nos discursos acima
podemos destacar a ndo compreensdo da avaliagdo enquantomecanismo capaz de fornecer subsi-
dios para o aperfeigoamento da qualidade do ensino.

Apenas um dos entrevistados percebe a avaliagdo com énfase em sua fungdo diagnds-
tica, busca sanar as dificuldades dos alunos e reorientar a aprendizagem:

Assiduidade eu acho importante, nesse caso ndo tem como avaliar o aluno se ele ndo estiver
presente. As avaliages sdo comentadas e sempre orientadas. Conforme a deficiéncia do
aluno em algum momento do programa, através do diagnéstico, prefiro chamar assim, e

ndo de avaliagdo, fomo decisdes junto com eles para a melhoria de seu aprendizado.
(5910).

Diante de nossas analises, constatamos que os procedimentos usados na elaboragdo do
planejamento da agdo diddtica dos sujeitos investigados sdo permeados por uma racionalidade

técnica, instrumental que os orienta para a docéncia em situagdo de incertezas.
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CAPITULO 7: ALGUMAS CONCLUSOES COM SENTIDO DE RECOMECO

Nessa pesquisa desenvolveu-se uma andlise dos saberes docentes no ambito do trabalho
dos professores como profissionais reflexivo-criticos, que nos apontasse os elementos para iden-
tificagdo das racionalidades que movem a agdo docente em situagdo de trabalho, especificamente,
de docentes sem formagdo pedagdgica.

No inicio deste trabalho foram tragados alguns pressupostos que sedimentaram a cons-
trugdo do problema de pesquisa que serviram de matriz epistemoldgica para o entendimento de
nosso objeto de pesquisa - a teoria da Agdo Comunicativa de Habermas, na perspectiva neomo-
derna anunciada por Ruanef.

Um dos pressupostos situou o paradigma da racionalidade técnica prépria da moderni-
dade como referéncia para as ciéncias, em especial da Educagdo e, por isso, detive-me na discussdo
acerca dos paradigmas epistemoldgicos da ciéncia moderna e da hecessidade de uma hova racio-
nalidade que desse conta do conjunto de mudangas no cendrio atual.

Conforme refleti, o pressuposto da racionalidade técnica e os ditames positivistas da
ciéncia moderna permearam a construgdo tedérica da Educagdo, tornando-a signatdria da suprema-
cia instrumental sobre o todo social. De forma complementar, pude confirmar que os referenciais
epistemoldgicos da ciéncia moderna, sob a égide de uma racionalidade técnica constituem um en-
trave a disseminagdo de uma prdtica docente baseada no conceito de reflexividade-critica. Os
professores, formados dentro de uma légica tecnicista, expdem o dilema entre as concepgoes
epistemoldgicas das racionalidades académica, técnica e pratica e do conceito do professor re-
flexivo-critico, reverenciando a necessidade de uma formagdo situada com foco ha construgdo e
mobilizagdo de saberes especificos para a docéncia.

O estudo partiu da concepgdo de que a preparagdo diddtico-pedagdgica € necessdria
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para a formagdo docente cuja especificidade formativa é o que a caracteriza. Foi a andlise das
representagdes dos professores que nos permitiu, em primeiro lugar, conhecer os sentidos e
significados pelos professores aos saberes docentes. Alem disso trouxe elementos para compre-
ensdo de como os bacharéis professores que ndo tiveram formagdo para a docéncia desenvolvem
sua prdtica pedagdgica.

Grande parte das representagdes que os professores de nossa pesquisa possuem sobre
sua atividade profissional decorrem de uma cultura gestada no processo de construgdo do ensino
superior brasileiro, cuja trajetéria esteve sempre voltada para a formagdo profissional. Assim, o
dominio do conteldo especifico da disciplina tem forte influéncia na atividade do bacharel pro-
fessor, sendo este o saber que orienta sua prdtica. Quanto a uma formagdo para a docéncia,
os resultados da pesquisa nos mostram que os professores acreditam que ensinar se aprende
ha prdtica, com a experiéncia da sala de aula e que a formagdo pedagdgica é desnecessdria para
o encaminhamento do processo ensino-aprendizagem.

Investigar a prdtica docente de professores ndo é tdo simples, envolve todo um tecido
complexo que foi tecido nos moldes da racionalidade técnica, principalmente quando os sujeitos
observados sdo professores universitdrios. O estado defensivo com que os sujeitos se comporta-
vam diante de nossa presenga em seu espago de trabalho era claro. Mesmo ndo inseguros do con-
teddo da matéria, tendo pleno dominio do conteldo de sua disciplina, se sentiam incomodados pela
falta do conhecimento pedagdgico, entretanto esse fato ndo os impedia de continuar a 'dar sua
aula. 'Imitar’ seus antigos mestres, constituia-se o mecanismo determinante e 'suficiente’' para
transmitir e reproduzir o conteddo disciplinar.

As andlises dos resultados permitem afirmar que os docentes que atuam ho curso de
licenciatura em Geografia apresentam deficiéncias pedagdgicas que impedem, efetivamente, a
transformagdo pedagdgica da matéria e consequentemente a produgdo e mobilizagdo situada de

saberes, ficando sua agdo restrita a transposigdo diddtica, de cardter normativo e mecadnico, sem
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que esta transposigdo passe por indmeras e profundas transformagdes. Portanto, torna-se neces-
sdrio superar a crenga de que para ser bom professor basta conhecer profundamente e conseguir
transmitir com clareza determinado conteldo, ou até mesmo como ho caso da Educagdo Superior,
ser um bom pesquisador.

A falta de uma formagdo pedagdgica para a docéncia evidencia que somente o dominio
dos saberes especificos ndo ¢ suficiente para que os docentes pesquisados possam dar conta das
incertezas de suas agdes em situagdo de trabalho. A formagdo pedagdgica apresenta-se como
fundamental para o exercicio da docéncia, ou seja, para a prdtica educativa e ndo pode se limitar
aos aspectos pradticos, diddticos ou metodoldgicos do fazer docente, mas tfambém nas dimensdes
relativas a questdes éticas, afetivas e politicas envolvidas na docéncia. E através dela que o do-
cente, ou futuro docente, se qualifica para o exercicio do magistério, ndo ficando, portanto, de-
pendente exclusivamente de um saber prdtico ou experiencial para a docéncia.

A formagdo pedagdgica ho contexto da Educagdo Superior passa a ser vista como uma
questdo complexa e muitas vezes um fator de resisténcia, pois, mesmo acreditando que a formagdo
pedagdgica é fundamental e contribui pra sua atuagdo docente, muitos deles ndo possuem esta
formagdo sistematizada e afirmam que a experiéncia docente, os contatos com os colegas de
trabalho e a influéncia de seus antigos professores lhes auxiliam nesse processo pedagdgico.

E evidente que estes fatores apontados pelos docentes, também contribuem para
sua formagdo, mas, acredita-se que uma formagdo pedagdgica permanente, envolvendo um apro-
fundamento tedrico dos principais elementos inerentes a esta formagdo, podem contribuir para a
prdtica dos docentes no atendimento as exigéncias da contemporaneidade. Considerando que a
educagdo sofre, os reflexos das mudangas ocorridas na sociedade e necessariamente se vé
obrigada a adequar-se a essas mudangas, o mesmo processo ocorre com a formagdo e atuagdo dos
docentes. Deste modo, partes-se do principio de que a profissdo docente exige uma formagdo

permanente, com enfoque na reflexdo sobre a prdtica.
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Nesse processo de formagdo e reflexdo € importante também que os docentes se cons-
cientizem, discutam e reflitam sobre a necessidade de nova proposta para a formagdo de profes-
sores, num novo paradigma, onde os conhecimentos devam ser adquiridos e compreendidos, apro-
priados, reelaborados, mediante algumas agdes, onde o impacto da globalizagdo, junto a rewolugdo
tecnoldgica, exija um novo padrdo de conhecimento: mais operativo, mais interativo, mais pragmad-
tico, mais global e mais valorativo. Nessa nova concepgcdo de conhecimento altera-se a relagdo
com as pessoas e a maneira de utilizd- lo. E, o conhecimento, deve acontecer mediante a agdo
saber fazer, saber usar e saber comunicar, ou seja, é a operacionalizagdo, a funcionalidade e a
informagdo a servigo do conhecimento.

Certamente, o processo de construgdo do conhecimento pressupde que ndo basta apenas
"saber”, é preciso ho minimo saber fazer, saber buscar as informagées necessdrias, saber produ-
zir resultados, enfim, um elenco de saberes para saber, e que antes e acima de tudo diriamos
ainda se faz necessdrio “pré-disposigdo” para saber, pois somente assim, com esse comporta-
mento e essa postura, estaremos, por meio do conhecimento, agindo para modificar o sistema
social vigente e dando um novo perfil a formagdo de professores.

Um dos grandes compromissos da Universidade para com a sociedade é a formagdo de
profissionais competentes, mas tfambém ela ndo estd dando conta de maneira satisfatoria desse
compromisso. Para Castanho (2000, p. 13), praticamente ndo aconteceram mudangas na universi-
dade, ou seja, da "Universidade Medieval para a do século XXI poucas coisas mudaram”, ela estd
“cristalizada”, sua rotina estd “sacralizada” e ndo tem espago para mudangas.

A Lei de Diretrizes e Bases para a Educagdo Nacional - LDBEN n® 9.394/96 vem sendo
questionada por supervalorizar a titulagdo, o que implica um corpo docente caracterizado por
sua formagdo mais cientifica; aumentando, assim, o desprezo a formagdo pedagdgica, com re-
flexos na prdtica dos docentes que atuam na Educagdo Superior.

Mesmo com essas constatagdes, as razées pelas quais se mantém a auséncia da
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reflexdo pedagdgica na Educagdo Superior mereceriam uma demorada andlise, para ndo se cair
em simplificagdes. Todavia cabe elucidar que a bibliografia consultada nos permite dizer que o
desenvolvimento das ciéncias no ambito da universidade brasileira ndo correspondeu um desen-
volvimento paralelo da pratica do ensino universitdrio. Com efeito poucos estudos t&€m como foco
a prdtica do docente de Educagdo Superior.

Em relagdo a metodologia de ensino superior o que se tem constatado é uma abordagem
mais genérica de métodos e técnicas de ensino, reduzindo o pedagdgico ao meramente técnico,
mantendo-se a ideia de que falar de pedagogia e diddtica € falar de técnicas de transmissdo do
conhecimento. Falta, pois aos docentes da Educagdo Superior uma teoria geral do ensino que,
alem de assegurar o fundamento pedagdgico diddtico das questdes do ensino, venha contribuir
para que os alunos tornem-se efetivamente, participantes ativos, da sociedade em que estdo in-
seridos. Uma teoria que fornegaaoprofessor orientagdes necessdrias paraplanejaratividades con-
dizentes comumaagdodocente comprometida em promover o desenvolvimento do pensamento dos
alunos.

Percebe-se que a profissdo docente universitdria exige, assim como € exigido dos de-
mais docentes de outros niveis de ensino, alguns saberes e competéncias que revelam o compro-
misso do docente com a sociedade, na formagdo de novos cidaddos e novos profissionais.

Apesar dos sujeitos pesquisados ndo terem verbalizado nas entrevistas e durante as
observagdes de suas aulas a necessidade emergencial do dominio diddtico-pedagdgico para desen-
volver seu trabalho, no que se refere a docéncia, o conjunto dos dados colhidos e o resultado das
andlises, leva-nos a afirmar que os professores tém dificuldades em construir saberes pedagé-
gico-docentes, na relagdo com os saberes especificos de sua drea e na relagdo com os saberes
da sua prépria experiéncia docente, dificultando o processo de transformagdo pedagdgica da
matéria para promogdo de novas aprendizagens.

Constatamos, portanto, a partir de nossas observagdes que o saber experiencial e o
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saber especifico da matéria ndo superam a falta de formagdo pedagdgica para o exercicio da
docéncia, mesmo que os professores sejam peritos em sua drea de formagdo inicial. Diante dessa
situacdo, as aulas desses docentes baseiam-se, de modo geral, em dois grandes modelos, refe-
renciados no que viram seus antigos mestres fazerem: os das aulas tedricas, em sala de aula, e
os das aulas prdticas, nos laboratérios de pesquisas, movidos por uma racionalidade técnica, ins-
trumental. Portanto, ndo se produz de forma efetiva novos conhecimentos e aprendizagens; ocor-
rem, somente, transmissdo e reprodugdo em momentos de mobilizagdo de saberes. Nesse movi-
mento hd a separagdo do pensar e do fazer.

Podemos dizer que no trabalho docente desenvolvido pelos nossos sujeitos de pesquisa
existe uma forte presenga de uma concepgdo de uma prdtica instrumental, relacionada a um in-
teresse técnico de controle dificultando uma concepgdo de qualidade de ensino com énfase numa
postura ‘critico-dialética’ (Habermas, 1987).

E possivel destacar, de modo geral, que muitos professores apresentam uma prdtica
de ensino arraigada nos conformes pressupostos do paradigma conservador. E desafiante e con-
comitantemente instigante relatar a realidade das concepgdes e das prdticas de professores
universitdrios, visando encontrar alternativas que auxiliem os docentes a estruturarem uma nova
concepgdo e prdtica pedagdgica na perspectiva de ensino. Os professores, em virtude de sua
formagdo tecnicista, desconhecem aspectos pedagdgicos e ndo reconhecem plenamente a impor-
tdncia destes para o seu exercicio profissional.

As entrevistas nos revelaram ndo ser verdade absoluta que os professores-bacharéis
investigados desconhecem o valor dos saberes pedagdgicos. Eles sabem a importancia que estes
possuem no dmbito da esfera educativa e demandam por eles quando refletem sobre as limitagdes
de sua formagdo. Mas, do que foi exposto pelos entrevistados, percebi que o professor da drea
pensa a formagdo para a docéncia em bases instrumentais, com enfoque no repasse de contetdos

e técnicas, tal como visto durante todo o seu percurso profissional. Posso dizer, entdo, que o
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bacharel do curso de Geografia demanda pelos saberes pedagdgicos, mas ainda os vé de uma forma
"miope”. Este fato pode ser explicado quando percebemos que os caminhos formativos habitual-
mente disponiveis ao bacharelado e nos cursos de Pds-graduagdo stricto sensu ndo o contemplam.

O seu compromisso com a docéncia e a experimentagdo cotidiana subsidiam a constru-
¢do de saberes prdticos que, mesmo sob o peso de uma abordagem tecnicista, mostram-se extre-
mamente vdlidos. E, por intermédio da sensibilidade criada a partir da experiéncia académica, os
professores investigados refletem sobre suas agdes e redirecionam suas pradticas, configurando
um processo de reflexdo sobre a reflexdo na agdo.

Assim, mesmo ndo conhecendo a fundo a ciéncia da educagdo e ndo se envolvendo em
discussdes sobre o ato de ensinar e aprender, os professores desprovidos de uma formagdo pe-
dagdgica para a docéncia procuram compensar suas deficiéncias pedagdgicas ao longo do tempo,
pela consolidagdo de seus saberes experienciais. No entanto, esta compensagdo ndo contribui efe-
tivamente para a transformagdo pedagdgica da matéria por ele trabalhada.

Resumidamente, os achados dessa investigagdo nos permitiram concluir que: a) o pro-
fessor-bacharel do curso investigado tem uma pedagogia prépria pautada na transmissdo do con-
telddo; b) o pedagdgico é visto como transferéncia de conteldo; c) segundo suas representagdes
os professores ndo consideram a formagdo pedagdgica como base para a docéncia, mas sim os
saberes da drea especifica da sua formagdo profissional.

Esses achados nos pdem desafios de investigar modos de trabalhar a formagdo e a pra-
tica do docente de Educagdo Superior que permita a produgdo e a mobilizagdo de saberes situados
ha docéncia.

Acredito que pensar uma nova racionalidade numa perspectiva intersubjetiva, como é o
caso da Teoria da Agdo Comunicativa, tfraz contribuigdes e uma resposta a esse desafio. Ao
destacar essa teoria como uma alternativa metodoldgica de formagdo do docente universitario,

torna-se necessdrio destacar algumas ideias que embasam tal afirmagdo.
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A formagdo docente, tanto a inicial quanto a continua, precisa ser consistente, precisa
ser capaz de fornecer fundamentos tedricos e praticos para o desenvolvimento das capacidades
intelectuais do professor, direcionando-o ao seu fazer pedagdgico. Uma formagdo com bases na
teoria habermasiana do agir comunicativo poderd dar conta da superagdo dicotomica entre teoria
e pratica, marca da racionalidade técnica, bem como de uma prdtica docente baseada na trans-
missdo de conteldo, conforme resultados da presente pesquisa.

Essa teoria, segundo Habermas (1987), possibilita compreender a formagdo do pro-
fessor a partir do trabalho real, do trabalho corrente no contexto de trabalho, e ndo a partir do
trabalho prescrito, superando a visdo da racionalidade técnica e do senso comum que ainda vigora
fortemente nas escolas e nas instituicoes formadoras.

Ainda a importdncia desse modelo para a formagdo docente estd no fato de ele acen-
tuar a primazia da aprendizagem pela atividade, considerando que ela ocorre por um processo
de assimilagdo da experiéncia sociocultural e a atividade coletiva dos individuos e por um pro-
cesso de internalizagdo. O tornar-se professor é uma atividade de aprendizagem e, para isso, sdo
requeridas capacidades e habilidades especificas. A aprendizagem estaria ligada aos fazeres
que seriam o suporte do desenvolvimento do pensamento tedrico (Libdneo, 2002, p.75).

Constato, de forma mais especifica, que a aprendizagem para a formagdo do pensamento
tedrico-cientifico, objetivo final da atividade de aprendizagem, requer primeiramente que os pro-
fessores da Educagdo Superior admitam que sua profissdo necessita de duas especialidades: a de
dominar os conteldos especificos da matéria que ensina; a de dominar os modos de ensinar essa
matéria para que os alunos aprendam. Em segundo lugar, o professor universitdrio precisar saber
lidar pedagdgico-didaticamente com o conteldo de sua disciplina.

A minha aproximagdo ao tema desta investigagdo mostrou-me o quanto podemos apren-
der e o quanto ainda precisamos aprender a apreender. Aprender ndo apenas para nds mesmos,

mas para compartilhar e contribuir para o processo de formagdo docente e, por consequéncia,
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para a formagdo de outras pessoas. Pessoalmente compreendo que eu e meus pares estamos no
inicio de uma jornada; que este estudo € apenas um passo entre muitos outros a serem dados
na diregdo daquilo que compreendo ser um professor reflexivo-critico na busca exaustiva de um
trabalho docente efetivo e situado, cujo produto maior seja a transformagdo pedagdgica da ma-
téria de ensino para a produgdo e mobilizagdo de novos conhecimentos pelos docentes e discentes
de Educagdo Superior, e que rompa com o paradigma positivista a partir de uma nova racionalidade

- a comunicativa.

REFERENCIAS

ABREU. M. C. T. A.; MASETTO, M. T. O professor universitario em aula: prdtica e principios
tedricos. Sdo Paulo: Cortez, 1983.

ADORNO, Theodor W. Educagdo e Emanciapagdo. Rio de Janeiro: Paz e Terra, 1995.
ARDOINO, J. Abordagem multirreferencial (plural) das situagdes educativas e formativas. In:
Barbosa, J. G. (Coord.) Multirreferencialidade nas ciéncias sociais e na educagdo. Sdo Carlos:
Editora da UFScar, 1998, p. 24-41.

ALARCAO, Isabel. Formagdo reflexiva de professores. Porto: Portugal, 1996.

. Professores reflexivos em uma escola reflexiva. Sdo Paulo: Cortez,
2003. (Colegdo Questdes da Nossa Epoca).

. (Org.) A escola reflexiva e a nova racionalidade. Porto Alegre: Artmed, 2001.

ALLESSANDRINI, Cristina Dias. O desenvolvimento de competéncias e a participagdo pessoal ha
construgdo de um novo modelo educacional. In: PERRENOUD, Philippe (Org). As competéncias
para ensinar no século XXI: a formagdo dos professores e o desafio da avaliagdo. Porto Alegre:
Artmed, 2002.

231



ALVES, Alda Mazzoti e GEWANDSZNJIDER, Fernando. O método nas ciéncias naturais e soci-
ais: pesquisa qualitativa e quantitativa. Sdo Paulo: Pioneira, 1998.

ALVES, Wanderson Ferreira. A formagdo de professores e as fteorias do saber docente: contex-
tos, dlvidas e desafios. Educagdo e Pesquisa, v. 33, n° 2, maio/ago. 2007, p. 263-280.

AMBROSETTI, Neusa B. e ALMEIDA, Patricia C. A constituigdo da profissionalidade docente:
torna-se professora de educagdo infantil. In: Anais do Encontro da Associagdo Nacional de Pds-
graduagdo e Pesquisa em Educagdo - ANPED. GT08. Caxambu, MG, 2007.

ANDRADE, Telga P. Pontes. O professor universitario, sem formagdo pedagdgica, a origem e
a construgdo de uma prdxis docente: que racionalidade? que caminhos? Tese (Doutorado em
Educagdo), Programa de Pés-Graduagdo em Educagdo Brasileira, Universidade Federal do Ceard,
2006.

ANDRE, Marli, Etnografia da pratica escolar. 4.ed. Campinas: Papirus, 2000. 128p.

AZAMBUJA, Guacira e FOSTER, Mari Margarete S. Diferentes dimensdes da formagdo e da pra-
tica docente: culturas, representagdes e saberes. Unirevista, 2006, v. 1, n° 2.

AZZI, S. Trabalho docente: autonomia diddtica e construgdo do saber pedagdgico. In: PIMENTA,
S. 6. (Org.). Saberes pedagdgicos e atividade docente. Sdo Paulo: Cortez, 2002.

BALZAN, Newton César. A diddtica e a questdo da qualidade do ensino superior. Cadernos
Cedes (22). Sdo Paulo: Cortez, 1987.

BANASSULY, Jussara Sampaio. A formagdo do professor reflexivo e inventivo. In: LINHARES,
Célia e LEAL, Maria Cristina (Orgs.). Formagdo de professores: uma critica a razdo e a politica

hegemanicas. Rio de Janeiro: DP&A, 2002.

BAPTISTA, Marisa T.D.S. A identidade do professor universitario. Tese (Doutorado em Educa-
¢do). Sdo Paulo, PUC, 1992.

BARBOSA, J. 6. (Coord.) Multirreferencialidade nas ciéncias sociais e na educagdo. Sdo Carlos:
Editora da UFScar, 1998.

BARDIN, L. Andlise do conteldo. Traducdo de L.A. Antero e A. Pinheiro. Lisboa: Edi¢ées 70, 1995.

232



BARREIRO, Aguida Celina de Méo. A prdtica docente nha universidade. In: MALUSA, S.: FELTRAN,
R.C. S.(Org.). A pratica da docéncia universitaria. Sdo Paulo: Factash, 2003. p.39-98.

BARROS, Aidil Jesus da Silveira; LEHFELD, Neide Aparecida de Souza. Fundamentos de meto-
dologia cientifica: um guia para a iniciagdo cientifica. 2. ed. Ampl. Sdo Paulo: Makron, 2000.

BATISTA NETO, José. Saberes Pedagdgicos e Saberes Disciplinares Especificos: os desafios
para o Ensino da Historia. In. ENDIPE. Educagdo formal e ndo formal, processos formativos,
saberes pedagdgicos: desafios para a inclusdo social. Recife: ENDIPE, 2006. p.51-71

BASSO, I. S. Significado e sentido do trabalho docente. Cadernos Cedes, Campinas, Sdo Paulo, v.
19, n° 44, p. 19-32, abril/1998.

BECKER, F. A epistemologia do professor: o cotidiano escolar. Petropdlis, Rio de Janeiro: Vozes,
1993.

BEHRENS, Marilda Aparecida. A pedagdgica e os desafios do mundo atual. In: MASETTO,
Marcos T. (Org). Docéncia Universitaria. Campinas, Sdo Paulo: Papirus, 2003. p. 57-68.

BENASSULY, Jussara Sampaio. A formagdo do professor reflexivo e inventivo. In: LINHARES,
Célia; LEAL, Maria Cristina (Orgs.). Formagdo de professores: uma critica a razdo e a politica
hegemanicas. Rio de Janeiro: DP&A, 2002.

BENEDITO, Vicen. La formacion universitaria a debate. Barcelona: Universidade de Barcelona,
1995.

BIREAUD, A. Os métodos pedagogicos no ensino superior. Porto: Porto Editora, 1995

BKOUCHE, R. De La Transposition Didactique. Didactiques n° 4, IREM de Lorraine, 1999.
http://casemath.free.fr. Acessado em 14/07/2008.

BOCCHESE,J; GRILLO, M. Transposigdo Didatica no cotidiano do professor. Revista da ADPUC,
Porto Alegre, n° 1, out/1999.

BOGDAN, R. e BIKLEN, S. Investigagdo qualitativa em educagdo: uma introdugdo a teoria e aos
métodos. Porto: Porto, 1994,

233


http://casemath.free.fr/

BORDET, D. Transposition Didactique: une tentative d'éclaicissement. Revue DEES 100/Decem-
bre, 1997. http://www.cndp.fr. Acessado em 14/07/2008.

BORGES, Cecilia. Saberes docentes: diferentes tipologias e classificagées de um campo de pes-
quisa. In: Educagdo e Sociedade: revista quadrimestral de ciéncia da Educagdo. Centro de Estudos
Educagdo e Sociedade (CEDES) N° 74. Abril. Campinas - SP, 2001. (p.59 - 76)

BOUFLEUER, José Pedro. Pedagogia da agdo comunicativa: uma leitura de Habermas. 3.ed. Ijui:
Unijui, 2001.

BRASIL. Congresso Nacional. Lei 9394, de 20 de dezembro de 1996. Lei de Diretrizes e Bases
da Educagdo Nacional - LDBEN. D.O.U., Brasilia, DF, n. 248, 23.12.1996, pp. 27.833-27.841.

BREZEZINSKI, Iria. (Org.). LDB interpretada: diversos olhares se entrecruzam. 4. ed. Sdo Paulo:
Cortez, 2000.

. (Org.). Profissdo professor: identidade e profissionalizagdo docente. Brasilia: Plano,
2002.

BRITO, Arlete de J. et al. A Histéria da Ciéncia e da Matemdtica na Formacgdo de Professores.
In: NUNEZ, I. B. e RAMALHO, B. L. (Orgs.). Fundamentos de Ensino Aprendizagem das Ciéncias

Naturais e da Matematica: o Novo Ensino Médio. Porto Alegre: Sulina, 2004.

CAILLOT, M. La théorie de la transposition didactique est-elle transposable? In: RAISK, C. e
CAILLOT, M (Orgs.). Au-dela dés didactiques, 1€ didactique. Paris, 1996.

CANDAU, Vera M (Org). A didatica em questdo. Petrdpolis: Vozes, 1994.
. Magistério: construgdo cotidiana. Petrépolis: Vozes, 1997.

CARMINATI, Celson Jodo. Professores de Filosofia: crise e perspectivas. I'tajai: Universidade
do Vale do Itajai, 2006. 185p.

CARROLO, Carlos. Formagdo e identidade profissional dos professores. In: ESTRELA, Maria T.
(Org.). Viver e construir a profissdo docente. Porto: Porto Editora, 1997.

234


http://www.cndp.fr/

CARVALHO, Antonia Dalva Franga. A racionalidade pedagédgica da agdo dos formadores de
professores: um estudo sobre a epistemologia da prdtica docente nos cursos de licenciatura da
Universidade Federal do Piaui. Tese (Doutorado em Educagdo), Programa de Pés-Graduagdo em
Educacdo Brasileira, Universidade Federal do Ceard, Fortaleza, 2007.

CASTANHO, Maria Eugénia de Lima e Montes. Professores e Inovagdes. In: CASTANHO, Sérgio.
CASTANHO, Maria Eugénia de Lima e Montes (Orgs.). O que ha de novo na Educagdo Superior:
do projeto pedagdgico a prdtica transformadora. Campinas, SP: Papirus, 2000.

CAVALLET, Valdo José. A formagdo do engenheiro agronomo em questdo: a expectativa de um
profissional que atenda as demandas sociais do século XXI. Sdo Paulo, 1999. Tese (Doutorado
em Educagdo) - Faculdade de Educagdo. Universidade de Sdo Paulo.

CHAUT, M. de S. Escritos sobre a universidade. Sdo Paulo: UNESP, 2001,

CHARLOT, Bernard. Relagdo com o Saber, Formagdo dos Professores e Globalizagdo. Porto
Alegre. Ed. Artmed, 2000.

CHEVALLARD, Y. La transposicion didactica: Del saber sdbio al saber ensefiado. Buenos Aires:
Aique Grupo Editor, 1995.

CONTRERAS, José. A autonomia dos professores. Sdo Paulo: Cortez, 2002.

COOL, César. Aprendizagem escolar e a construgdo do conhecimento. Porto Alegre: Artmed,
1986.

COULON, Alain. Etnometodologia. Tradugdo Epharim Ferreira Alves. Petrdpolis, RJ: Vozes, 2005.

CRUZ, J.M.O. Processo de ensino-aprendizagem na sociedade da informagdo. Campinas: Revista
Educagdo e Sociedade. vol. 29, n.105. Set./Dec. 2008, p.1023 - 1042.

CUNHA, Maria Isabel da e LEITE, Denise D. B. Decis6es Pedagdgicas e Estruturas de Poder
na Universidade. Campinas: Papirus, 1996. (Magistério Formagdo e Trabalho Pedagdgico)

CUNHA, Maria Isabel da. Profissionalizagdo Docente: Contradigdes e Perspectivas. In:
VEIGA, IIma Passos Alencastro e CUNHA, Maria Isabel da (Orgs.). Desmistificando a Pro-
fissionalizagdo do Magistério. Campinas: Papirus, 1999.

235



. O Bom professor e sua pratica. Campinas, Sdo Paulo: Papirus, 2003.

. O professor universitario na transigdo de paradigmas. 2.ed. Araraquara: Jun-
queira e Marin, 2005.

. O lugar da formagdo do professor universitdrio: a condigdo do profissional em
questdo. In: CUNHA, M. I. (org.) Reflexdes e Praticas em Pedagogia Universitaria. Cam-
pinas, S.P: Papirus, 2006.

. A Educagdo Superior e o campo da pedagogia universitdria: legitimidades e desafios.
In. CUNHA, Maria Isabel da. (Org). Trajetdrias e lugares de formagdo da docéncia universi-
taria: da perspectiva individual ao espago institucional. Campinas, Sdo Paulo: Junqueira&Marin;
Brasilia, DF: CAPES: CNPQ), 2010. p. 59-82.

D'AMBROSIO, U. Educagdo para uma sociedade em transigdo. Campinas: Papirus, 1999.

D'AVILA, Maria Cristina e SONNEVILLE, Jacques. Trilhas percorridas na formacdo de profes-
sores: da epistemologia da prdtica & fenomenologia existencial. In: D'AVILA, Maria Cristina e
VEIGA, Ilma Passos A (Orgs.). Profissdo docente: novos sentidos, novas perspectivas. Campinas,
SP: Papirus, 2008.

DANIELLOU, F. (Org.). A ergonomia em busca de seus principios: debates epistemoldgicos. Sdo
Paulo: Edgard Blucher, 2004.

DE SORDI, Mara Regina Lemes. Avaliagdo da aprendizagem universitdria em tempos de mudanga:
a inovagdo ao alcance do educador comprometido. In: VEIGA, Ilma Passos e CASTANHO, Maria
Eugénia L. M. (Orgs.) Pedagogia Universitaria: a aula em foco. Campinas, SP: Papirus, 2000.

DELEUZE, G.; GUATTARL, F. Mil platas: capitalismo e esquizofrenia. 5. ed. Sdo Paulo: 34, 2004.
v. 1.

DEMO, Pedro. Pesquisa e construgdo de conhecimento: metodologia cientifica no caminho de
Habermas. Rio de Janeiro: Tempo Brasileiro, 1994.

DESBIENS, J. F. Comment comprendre |€s savoirs a la base du controle et de La régulation de la
supervision active em enseignement de I'educacion physique. In: Savoir, former et intervir dans
une éducation psyque en changement. Editions du CRP, Université de Sherbrooke, 2003.

236



DIAS, Ana Maria Iorio. Leitura e (auto)formagdo: caminhos percorridos por docentes na Educagdo
Superior. In: VEIGA, Ilma Passos Alencastro e VIANA, Cleide Maria Azevedo Quixadd. Docentes
para a Educagdo Superior: processos formativos. Campinas, SP - Ed. Papirus, 2010, p. 71-100.

DIAS SOBRINHO, José. Pés-graduagdo, escola de formagdo para o magistério superior. In.
SERBINO, Raquel Volpato. Formagdo de Professores. Sdo Paulo: Ed. UNESP, 1998.

DOYLE, W. Classroom Organization and Management. In Witrock, M. (ed.). Handbook of Re-
search of Teaching. New York: Mc Millan, 1986.

DOMINICé, Pierre. L' histoire de vie comme processus de formation. Paris, L'Harmattan, 1990.

FARACO, Carlos A. Linguagem, Escola e Modernidade. In: GHIRALDELLTI Jr., P (Org.). Infancia,
Escola e Modernidade. Sdo Paulo: Cortez, 1997. p. 49-59.

FARIAS, Isabel Maria Sabino de. Docéncia no Telensino: saberes e prdticas. Sdo Paulo:
AnnaBlume, 2000.

FELTRAN, Regina Célia de Santis. A sabedoria no melhor professor universitdrio. In: MALUSA,
S.; FELTRAN, R. C. S. (Org.). A pratica da docéncia universitaria. Sdo Paulo: Factash, 2003. p.
99-135.

FERNANDES, C. M. B. Formagdo do professor universitdrio: tarefa de quem? In: MASETTO,
Marcos Tarcisio (Org.). Docéncia na Universidade. Campinas, Sdo Paulo: Papirus, 2002.

FIORENTINTI, D.; SOUZA JUNIOR, A.J.; MELO. G.F.A. Saberes docentes: um desafio para aca-
démicos e prdticos. In: GERALDI. C.M.G.; FTORENTINTI. D.; PEREIRA, E.M.A. (Orgs.). Cartogra-
fias do Trabalho Docente: Professor (a) - Pesquisador (a). Campinas: Mercado de Letras: Asso-
ciagdo de Leitura do Brasil, 2001.

FORQUIN, Jean-Claude. As abordagens socioldgicas do curriculo: orientagdes tedricas e pers-
pectivas de pesquisa. Educagdo e realidade, n° 1, vol. 21, Porto Alegre, 1996.

FRANCA, Junia Lessa et al. Manual para normalizagdo de publicagdes técnico-cientificas. Belo
Horizonte: UFMG, 1998.

237



FRANCO, Maria Estela Dal Pai. Comunidade de conhecimento, pesquisa e formagdo do professor
de ensino superior. In. MOROSINI, Marilia C. (Org.). Professor do ensino superior: identidade,
docéncia e formagdo. Brasilia: INEP, 2000.

FRANCO, Maria Amélia S.. Saberes Pedagdgicos e Pratica Docente. Livro de Anais do XIII
ENDIPE: Educagdo Formal e ndo formal, processos formativos e saberes pedagdgicos. Vol.l.
p.27-50, edigbes Bagago. Recife, 2006.

FRANCO, Maria Laura P. B. Andlise do conteudo. Brasilia: Liber Livro, 2005.

FREIRE, Paulo. Pedagogia da Autonomia. Sdo Paulo: Paz e Terra, 1999.

FRIPP, Leila de Fatima Haubert. A Formagdo Continuada de Professores: Possibilidade e Pers-
pectivas Para a Construgdo da Autonomia. Dissertagdo de Mestrado. Unisinos - Universidade do

Vale do Rio dos Sinos. Sdo Leopoldo, 2006.

GALLARDO, Marcelo Andrés Saravia. Evaluacion del professorado universitario: um enfoque
desde la competéncia profesional. Tese de Doutorado. Universidade de Barcelona, 2004.

GARFINKEL, H. Studios en Etnometodologia. Barcelona: Anthropos, 2006.

GAUTHIER, Clermont et. al.. Por uma teoria da pedagogia: pesquisas contempordneas sobre o
saber docente. Ijui: UNIJUI, 1998. (Colegdo Fronteiras da Educagdo).

GARCIA, Carlos Marcelo. A formagdo de professores: novas perspectivas baseadas na investiga-
¢do sobre o pensamento do professor. In: NOVOA, Antonio (Org.). Os professores e sua for-
magdo. Lisboa: Dom Quixote, 1992, p. 51-76.

GATTI, Bernadete A. Formagdo de professores e carreira: problemas e movimentos de renova-
¢do. Campinas: Autores Associados, 1997.

. Formagdo do professor pesquisador para o ensino superior: desafios. Psicologia da
Educagdo, Sdo Paulo, 16, p. 73-82, 1 sem. 2003.

GEORGEN, Pedro L. A Critica da Modernidade e a Educagdo. Pré-Posicées, Revista da Faculdade
de Educagdo da UNICAMP, vol. 7, n. 2, [20], 5-28, jul. 1996.

238



GHEDIN, Evandro. Professor reflexivo: da aliena¢do da técnica & autonomia da critica. In: PI-
MENTA, S. G. e GHEDIN, E. Professor reflexivo no Brasil: génese e critica de um conceito,
(Orgs.). - 4. ed. Sdo Paulo: Cortez, 2006.

GIDDENS, Anthony. As consequéncias da modernidade. Rio Claro: UNESP, 1991.

. Jirgen Habermas. In. SKINNER, Quentin (Org.). As Ciéncias Humanas e seus Gran-
des Pensadores. Lisboa: Publicagdes Dom Quixote, 1992. p. 155-176.

GIL, Antonio Carlos. Como elaborar projetos de pesquisa. Sdo Paulo: Atlas, 2002.
. Didatica do Ensino Superior. Sdo Paulo: Atlas, 2006.

GIUSTI, Graziella. e AGUIAR, Elisabete Monteiro. A importdncia da formagdo diddtico-pedagé-
gica e a construgdo de um novo perfil para docentes Universitdrios. Revista Iberoamericana
de Educacion, 2004.

GOLDENBERG, Mirian. A arte de pesquisar: como fazer pesquisa qualitativa em ciéncias sociais.
2% ed. Rio de Janeiro: Record, 1998.

GRILLO, Marlene Correro. O lugar da reflexdo na construgdo do conhecimento profissional. In:
Morosini, Marilia Costa. Professor do ensino superior: identidade, docéncia e formagdo. Brasilia:
Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais, 2000.

. O professor e a docéncia: o encontro como aluno. In: ENRICONE, Délcia. (Org). Ser
professor. Porto Alegre: EDIPUCRS, 2005. 5 ed. p.73-89.

GUIMARAES, Orquidea Maria de Souza. Saberes docentes mobilizados na dindmica do trabalho
docente: um olhar a partir do ensino fundamental. 2004. Dissertagdo (Mestrado em Educagdo).
Programa de Pds-graduagdo em Educagdo, Centro de Educagdo, Universidade Federal de Pernam-
buco. Recife: UFPE, 2004.

HABERMAS, Jiirgen. Conhecimento e Interesse. Rio de Janeiro: Guanabara, 1987.

. Pensamento pés-metafisico: estudos filoséficos. Rio de Janeiro, Tempo e Presenga,
1990.

239



. Teoria de la accion comunicativa: complementos y estddios prévios. Madrid: Edicio-
nes Catedra, 1997.

. Técnica e Ciéncia como Ideologia. Lisboa: Edi¢ées 70, 1997.
HELLER, A. O Cotidiano e a Historia. Rio de Janeiro: Paz e Terra, 1989.
HALTE, J.F. Savoir er écrire, savoir feire. Pratiques, n° 61, Mentz, 1989.

HUBERMAN, Susana. Como se forman los capacitadores: arte y saberes de su profesién. 1.reim.
Barcelona: Paidds, 2000.

IMBERNON, F. Formagdo docente e profissional: formar-se para a mudanca e a incerteza. Sdo
Paulo: Cortez, 2004.

ISAIA, Silvia Maria A. e BOLZAN, Déris P. V. Construgdo da profissdo/professoralidade em de-
bate: desafios para a educagdo superior. In: Reflexdes e praticas em pedagogia Universitaria.
CUNHA, Maria Isabel (Org). Campinas, SP: Papirus, 2007.

ISAIA, Silvia Maria A. Repercussdo dos sentimentos e das cognigdes no fazer pedagdgico de
professores de 3° e 4° graus: produgdo de conhecimento e qualidade de ensino. Porto Alegre.
Tese (Doutorado). Universidade Federal do Rio 6rande do Sul, 1992.

. Aprendizagem docente: sua compreensdo a partir das narrativas de professores. In:
ENDIPE, 14, 2008, Porto Alegre. Anais. Porto Alegre, 2008. CD-ROM.

JAPIASSU, Hilton. A crise da razdo e do saber objetivo: as ondas do irracional. Letras &
Artes, Sdo Paulo, 1996.

KAWASHITA, Nobuko. A docéncia universitdria e a reforma educacional brasileira nos anos 90.

In: MALUSA, S. e FELTRAN, R. C. S. (Org.). A pratica da docéncia universitaria. Sdo Paulo:
Factash, 2003. p. 11-38.

KRASILCHIK, M. Pratica de Ensino de Biologia. Sdo Paulo: Editora da Universidade de Sdo Paulo,
2005, 197p.

KUHN, Thomas S. A Estrutura das Revolugées Cientificas. Sdo Paulo: Perspectiva, 1987.

240



LAVILLE, C. e DIONNE, J.. A construgdo do saber: manual de metodologia da pesquisa em
ciéncias humanas. Porto Alegre: Artes Médicas, 1999.

LEITE, Denise et al. A avaliagdo institucional e os desafios da formagdo do docente na universi-
dade pds-moderna. In: MASETO, M. (org.) Docéncia na universidade. Campinas, Sdo Paulo: Papi-
rus. 2002.

LEITE, Denise. Pedagogia universitdria no Rio Grande do Sul. In: MOROSINI, Marilia C.
(Org). Enciclopédia de Pedagogia Universitaria. Porto Alegre: FAPERGS, RIES, 2003.

LEONTIEV, A. O desenvolvimento do Psiquismo. Lisboa: Livros Horizontes, 1978.

LIBANEO, José Carlos. Democratizacdo da escola publica: a pedagogia critica-social dos
conteldos. 8. ed. Sdo Paulo: Loyola, 1989.

. A Diddtica critico-social e as abordagens contempordneas do processo de ensino e
aprendizagem. In: ENDIPE, Florianépolis, 1994.

. As mudangas na sociedade, a reconfiguragdo da profissdo de professor e a emer-
géncia de novos temas na Diddtica. In: ENDIPE, 1998, Aguas de Linddia. Anais IT,v. 1/1, Aguas
de Linddia, 1998.

. Produgdo de saberes na escola: suspeitas e apostas. In: Anais do X ENDIPE. Rio de
Janeiro, 2000.

. Educagdo: pedagogia e diddtica. In. PIMENTA, S.6. (Org). Didatica e formagdo de
professores: percursos e perspectivas no Brasil e em Portugal. Sdo Paulo: Cortez, 2002, p. 77-
129.

. Didatica: Velhos e Novos Temas. Edicdo do Autor, 2005.

. Reflexividade e formagdo de professores: outra oscilagdo do pensamento pedagdgico
brasileiro? In: PIMENTA, S. G. e GHEDIN, E. Professor reflexivo no Brasil: génese e critica de
um conceito, (Orgs.). - 4. ed. Sdo Paulo: Cortez, 2006.

LIMA, Emilia Freitas de. Formagdo de Professores - passado, presente e futuro: o curso de pe-
dagogia. In: MACIEL, Lizete Shizue Bomura e NETO, Alexandre Shigunov (Orgs.). Formagdo de
Professores: passado, presente e futuro. Sdo Paulo: Cortez, 2004.

241




LIMA, Maria do Socorro Lucena e GOMES, Marineide de Oliveira. Redimensionando o papel dos
profissionais da educagdo: algumas consideragoes. In: PIMENTA, S. 6. e GHEDIN, E. Professor
reflexivo no Brasil: génese e critica de um conceito, (Orgs.). - 4. ed. Sdo Paulo: Cortez, 2006.

LOPES, A. R. C. Conhecimento escolar: Ciéncia e cotidiano. Rio de Janeiro, 1999.
LUCKESTI, Cipriano. Avaliagdo da aprendizagem escolar. Sdo Paulo: Cortez, 2005.

LéVI—STRAUSS, C. A ciéncia do concreto. In: LéVI—STRAUSS, C. O pensamento selvagem. 2.
ed. Sdo Paulo: Nacional, 1976.

MACEDO, S. R. Por uma epistemologia complexa e multirreferencial nos meios educacionais. In:
Barbosa, J. 6. (Org.) Reflexdes em torno da multirreferencialidade. Sdo Carlos: UFScar, 1999.

MALUSA, S. e FELTRAN, R. C. S. (Org.). A prética da docéncia universitdria. Sdo Paulo: Factash,
2003.

MALUSA, Silvana. Investigagdo sobre a atualizag@io docente no ensino superior. In: MALUSA, S.
e FELTRAN, R. C. S. (Org.). A pratica da docéncia universitaria. Sdo Paulo: Factash, 2003. p.
137-174.
MAROSINI, Marilia C. Docéncia universitdria e os desafios da realidade nacional. In: MAROSINTI,
Marilia C. (Org.). Professor do ensino superior: identidade, docéncia e formagdo. Brasilia: INEP,
2000.
MARQUES, Mario O. Pedagogia, a Ciéncia do Educador. Ijui : UNIJ'Uf, 1990.

. A Reconstrugdo da Educagdo com Qualidade. Ijui: UNIJ ut, 1992.

. Conhecimento e Modernidade em Reconstrugdo. Tjui: UNIJUT, 1993.
MASETTO, Marcos Tarcisio (Org). Mediagdo Pedagdgica e o uso da tecnologia. In: MORAN, J.

M; BEHRENS, M.A e MASETTO, M. T. Novas Tecnologias e mediagdo pedagdgica. Campinas:
Papirus. 2000.

242



. Atividades pedagdgicas no cotidiano da sala de aula universitdria: reflexdes e suges-
t6ées. In. CASTANHO, S. e CASTANHO, M.E. Temas e textos em metodologias do ensino su-
perior. Campinas. Papirus, 2001.

.Docéncia na Universidade. Campinas, Sdo Paulo: Papirus, 2002.
. Competéncia pedagégica do professor universitario. Sdo Paulo: Summus, 2003.

. Docéncia universitdria: a aula em foco. In. TEODORO, Antdonio e VASCONCELOS,
Maria Licia. Ensinar e aprender no ensino superior: por uma epistemologia da curiosidade na
formagdo universitdria. Sdo Paulo: Cortez e Mackenzie, 2005.

MARTINAZZO, Celso José. Pedagogia do Entendimento Intersubjetivo: razdes e perspectivas
para uma racionalidade comunicativa na Pedagogia. Ijui: UNIJUT, 2005. 232p

MAZZI, Angela P. R. Razdo Comunicativa e Emancipacdo: fundamentos para uma teoria critica
da educagdo, Tese (Doutorado em Educagdo). Rio de Janeiro: PUCRJ, 1992.

MEDEIROS, Marinalva Veras; CABRAL, Carmen Lucia de Oliveira. Formagdo Docente: da teoria
a prdtica em uma abordagem sécio-historica. Revista E- curriculum, ISSN 1809-3876, Sdo

Paulo, v.1, n.2, junho de 2006. Disponivel em: http://www.pucsp.br/ecurriculum. Acessado em
02/01/2010.

MELLO, Guiomar N. Transposi¢do diddtica: a mais nobre (e complexa) tarefa do professor. Revista
Nova Escola, Ed. 178, dez/2004.

MINAYO, M.C.S. (Org.) Pesquisa Social: teoria, método e criatividade. Petropolis, RJ: Vozes,
1994,

MIZUKAMI, Maria das Gragas Nicoletti e REALI, Aline Maria de Medeiros Rodrigues (Orgs.).
Aprendizagem profissional da docéncia: saberes, contextos e prdticas. Sdo Carlos: EAUFSCar,
2002.

MOITA, Maria da Conceicdo. Percursos de formacdo e de transformacdo. In: NOVOA, Anténio
(Org). Vidas de Professores. Portugal, Porte ed., 1995.

MONTEIRO, Ana M. F. da C. Professores: entre saberes e prdticas. In: Educagdo e Sociedade,
n° 74, Cedes, Sdo Paulo: Cortez, 2001, p. 121-124.

243



http://www.pucsp.br/ecurriculum

MONTEIRO, S. B. Epistemologia da prdtica: professor reflexivo e pesquisa colaborativa. In: PI-
MENTA, S. G. e GHEDIN, E. Professor reflexivo no Brasil: génese e critica de um conceito,
(Orgs.). - 4. ed. Sdo Paulo: Cortez, 2006.

MONTOYA,I. K. ePACHECO, Y. de M. Os desafios da universidade na sociedade do conhecimento.
In: BEHRENS, M. A. (org.) Docéncia universitdria na sociedade do conhecimento. Curitiba (PR):
Champagnat, 2003.

MORAES, Maria Candida. O paradigma educacional emergente. Campinas, SP: Papirus, 1997.
MORAES, S.E. Habermas e a agdo comunicativa na escola. In. MACHADO e CUNHA (Orgs.).

Linguagem, conhecimento, agdo: ensaios de epistemologia e diddtica. Sdo Paulo: Escrituras Editora,
2003.

MOREIRA, AF.B.,LOPES, A.C. e MACEDO, E. Socializagdo profissional de professores: as insti-
tuigdes formadoras. Relatorio de pesquisa. Rio de Janeiro, UFRJ, 1998.

MORIN, Edgar. Educagdo e complexidade: os setes saberes e outros ensaios. Sdo Paulo: Cortez,
2002.

. Os sete saberes necessarios a educagdo do futuro. 8. ed. Sdo Paulo: Cortez, 2003.

. A inteligéncia da complexidade. Sdo Paulo: Peirdpolis, 2000.

NOVOA, Anténio. Formacdo de professores e profissdo docente. In: NOVOA, Anténio (Org). Os
professores e sua formagdo. Lisboa: Dom Quixote, 1992.

. Os professores e a sua formagdo. Lisboa: Dom Quixote, 1995.

. (org.). Vidas de professores. 2a ed. Porto: Porto Editora, 2000.
OLIVEIRA, Carla Maria Kirilos Mattar. A construgdo dos saberes docentes: um estudo a partir
da trajetoria profissional de professores da 1* a 4° série do Ensino Fundamental em Maceié/AL.

2003. Dissertagdo (Mestrado em Educagdo). Programa de Pés-graduagdo em Educagdo, Centro de
Educagdo, Universidade Federal de Pernambuco. Recife: UFPE, 2003.

244



PARO, V. H. Escritos sobre Educagdo. Sdo Paulo: Xamd, 2001.
PERES, Américo Nunes. Educagdo Intercultural: Utopia ou Realidade? Porto: Profedigdes, 2000.

PEREZ GOMEZ, Angel. O pensamento prdtico do professor - a formagdo do professor como pro-
fissional reflexivo. In: NOVOA, Anténio (Org). Os professores e sua formagdo. Lisboa: Dom
Quixote, 1992.

. A fungdo e formagdo do professor/a para a compreensdo: diferentes perspectivas. In.
SACRISTAN, J. G. e GOMEZ, Angel Pérez. Compreender e transformar o ensino. Porto Alegre,
RS: Artes Médicas, 1998.

PERRENOUD, Philippe. Praticas pedagdgicas, profissdo docente e formagdo: perspectivas so-
cioldgicas. Lisboa: Publicagées Dom Quixote, Instituto de Inovagdo Educacional, 1993.

. Dez novas competéncias para ensinar. Porto Alegre: Artes Médicas, 1999.

PICONEZ, Stela C. Bertholo, A prdtica de ensino e estdgio supervisionado: aproximagdo da rea-
lidade escolar e a prdtica da reflexdo. In: PICONEZ, Stela C. Bertholo (Coord.). A pratica de
ensino e o estdgio supervisionado. 8 ed. Campinas, SP: Papirus, 1991. (Colegdo Magistério: For-
magdo e Trabalho Pedagdgico).

PIMENTA, Selma Garrido & ANASTASIOU, Léa das Gragas Camargo. Docéncia no Ensino
Superior. Sdo Paulo: Cortez, 2002.

PIMENTA, Selma G. e LIMA, M. S. Lucena. Estagio e docéncia. Sdo Paulo: Cortez, 2004 (Colegdo
Docéncia em formagdo. Séries Saberes Pedagdgicos).

PIMENTA Selma G. Formagdo de professores: identidade e saberes da docéncia. In: Pimenta
S.6. (org.). Saberes pedagdgicos e atividade docente. Sdo Paulo (SP): Cortez; 1999.

. Professor Reflexivo: construindo uma critica. In: PIMENTA, S. 6. e GHEDIN, E. Pro-
fessor reflexivo no Brasil: génese e critica de um conceito, (Orgs.). 4. ed. Sdo Paulo: Cortez,
2006.

. Saberes pedagdgicos e a atividade docente. 3. ed. Sdo Paulo: Cortez, 2002.

PIMENTEL, Maria da Gléria. O professor em construgdo. Sdo Paulo: Papirus, 2005.

245




PINTO, Mary E. Pereira. Docéncia no nivel superior: uma exigéncia de formagdo permanente no
contexto de mudangas continuas. Florianépolis: UFSC, 2002.

PUENTES, Roberto Valdés e AQUINO, Orlando Fernandéz. A aula universitdria: resultados de

um estudo empirico sobre o gerenciamento do tempo. Linhas Criticas (UnB), vol. 14, n.26, jan/jun,
2008. p.111-128.

RIBEIRO, Jacira Alves. Formagdo Continuada e Trabalho Pedagégico: o caso de uma professora
egressa do curso de pedagogia para professoras em exercicio no inicio de escolarizagdo - PIE.
Dissertag¢do de Mestrado. Universidade Catélica de Brasilia, maio/2006.

RICHARDSON, Roberto Jarry. Pesquisa social: métodos e técnicas. Sdo Paulo: Atlas, 1985.
RIOS, Terezinha Azeredo. Competéncia ou competéncias - o novo e o original na formagdo de
professores. In: ROSA, Dalva E. Gongalves. SOUZA, Vanilton Camilo de. Didatica e praticas de

Ensino: interfaces com diferentes saberes e lugares formativos. Rio de Janeiro: DP&A, 2002.

RODRIGUES, M. C. As concepgoes do trabalho docente e da profissdo professor na Universidade.
In: A profissdo do professor: vdrios olhares. 2004.

ROUANET, Sérgio Paulo. As Razdes do Iluminismo. Sdo Paulo: Companhia das Letras, 1987.
ROY, Luis. Planejar e redigir trabalhos cientificos. Sdo Paulo: Edgar Bleicher, 1993.

SACRISTAN, José 6. Consciéncia e acgdio sobre a prética como libertagdio profissional dos pro-
fessores. In. NOVOA, A. (Org.). Profissdo professor. Porto: Porto Editora, 1995.

. Tendéncias investigativas na formagdo de professores (Transcri¢do e tradugdo de
José C. Libdneo). In: ANPED, 19? Reunido Anual, Caxambu - MG, 1996.

. Compreender e transformar o ensino. Porto Alegre: Artmed, 1998.

. Poderes instaveis em educagdo. Tradugdo Beatriz Afonso Neves, Porto Alegre, RS:
Artes Médicas, 1999.

SAMPATIO, M. das Mercés F. A escola no centro da pesquisa: caminhos e problemas. In: ANPED,
26® Reunido Anual, Pocos de Caldas, 2003.

246




SANTIAGO, M. Eliete e BATISTA NETO, José (Org). Formagdo de professores e pratica
pedagdgica. Recife: Fundagdo Joaquim Nabuco: Massangana, 2000.

SANTOS, Boaventura de Sousa. Um discurso sobre as Ciéncias ha transigdo para uma ciéncia pos-
moderna. In: Revista de Estudos Avangados do IEA, n.2, maio/agosto 1988.

SANTOS, L. L. de C. P. Dilemas e perspectivas na relagdo entre ensino e pesquisa. In: ANDRE,
Marli (Org.). O papel da pesquisa na formagdo e na prdtica dos professores. Campinas:
Papirus, 2001.

. Formagdo de professores e saberes docentes. In. SHIGUNOV NETO, A. e MACIEL,
L. S. B. (Orgs). Reflexdes sobre a formagdo de professores. Campinas/SP: Papirus, 2002. p. 89-
102.

SARMENTO, Manuel Jacinto. A vez e a voz dos professores: contributo para o Estudo da
Cultura Organizacional da Escola Primdria. Lisboa: Porto Editora, 1993.

SAVIANI, Dermeval. A nova Lei da Educagdo: LDB, trajetdria, limites e perspectivas. 8%ed.
Campinas, SP: Autores Associados, 2004.

SCHON, Donald A. Formar professores como profissionais reflexivos. In: NOVOA, Anténio (Org).
Os professores e sua formagdo. Lisboa: Dom Quixote, 1995.

. Educando o profissional reflexivo: um novo design para o ensino e a aprendizagem.
Porto Alegre: Artmed, 2000.

SERRAO, Maria Isabel Batista. Superando a racionalidade técnica na formacdo: sonho de uma
noite de verdo. In: PIMENTA, S. G. e GHEDIN, E. Professor reflexivo no Brasil: génese e critica
de um conceito, (Orgs.). - 4. ed. Sdo Paulo: Cortez, 2006.

SHULMAN, L. Those who understand: knowledge growth in teaching. Educational Researcher 15
(2), 1986, p. 4-14.

SILVA, Ezequiel Theodoro da. O professor e o combate a alienagdo imposta. Sdo Paulo: Cortez,
1989.

SILVA, Maria do Socorro. Os saberes do Professor Rural: construidos na Vida, na Lida e

247




na Formagdo. 2000. Dissertagdo (Mestrado em Educagdo).
STEIN, Ernildo. Epistemologia e Critica da Modernidade. Ijui: UNIJUI, 1991.

SOUZA, Paulo Nathanael P. de. LDB e Educagdo Superior: estrutura e funcionamento. Sdo Paulo:
Pioneira Thomson Learning, 2001.

SZYMANSKT, Heloisa. Entrevista reflexiva: um olhar psicoldgico sobre a entrevista em pesquisa.
In. SZYMANSKI, Heloisa (Org.). A entrevista na pesquisa em educagdo: a pratica reflexiva.
Brasilia, DF; Liber Livro Editora, 2% ed, 2008.

TAFFAREL, C.N.Z; BARROSO, 6. Diddtica do ensino superior: teoria pedagdgica e critica a orga-
nizagdo do processo de trabalho Pedagdgico no ensino superior. Revista da Faculdade de Edu-
cagdo - Universidade Federal da Bahia, Salvador, v. 8, n.8, p. 227-243. 2002.

TARDIF, Maurice e GAUTHIER, Clermont. In: PAQUAY, Leopold; PERRENOUD, Philippe; CHAR-
LIER, Evelyne (Orgs.) Formando professores profissionais: quais estratégias? quais competén-
cias? 2 ed. rev. Porto Alegre: Artmed, 2001.

TARDIF, M.; LESSARD, C. (Orgs). O oficio de professor: histéria, perspectivas e desafios in-
ternacionais. Tradugdo de Lucy Magalhdes, Petrépolis, RJ, Vozes, 2008.

TARDIF, M.; LESSARD, C. e GAUTHIER, C. Formation des maitres et contexts sociaux: pers-
pectives internationals. Paris: Presses Universitaires de France, 1998.

TARDIF, M.; LESSARD, C. e LAHAYE, L. Os professores face ao saber. Esbogo de uma proble-
mdtica do saber docente. Teoria e Educagdo n° 4, Porto Alegre: Pannénica, 1991, p. 215-233.

TARDIF, Maurice e RAYMOND, Danielle. Saberes, tempo e aprendizagem do trabalho no magis-
tério. Educagdo e Sociedade, junho, 2001.

TARDIF, M. Saberes profissionais dos professores e conhecimentos universitarios: elementos
para uma epistemologia da prdtica profissional dos professores e suas consequéncias em relagdo
a formagdo para o magistério. Rio de Janeiro. PUC - RIO, 1999. (mimeo).

. Saberes docentes e formagdo de professores. Sdo Paulo: Vozes, 2002.

TEIXEIRA, Gilbertoe ZAFALON, Zaira Regina. A andlise critica do ensino superior brasileiro,
2005. <http://www.serprofessoruniversitario.pro.br/ler.asp? Acesso em 02 jun. 2010.

248



http://www.serprofessoruniversitario.pro.br/ler.asp

. O profissional liberal na docéncia do 3° 6Grau: uma proposta de capacitagdo
politico-pedagdgica. Tese de Doutorado em Administragdo de Recursos Humanos. Universidade
Mackenzie, 1994,

THERRIEN, J. Trabalho e saber: A interagdo no contexto da pés-modernidade. In: MARKERT, W.
(Org). Trabalho, qualificagdo e politecnia. Campinas, SP: Papirus, 1996, p.53-70.

. Saber de experiéncia, identidade e competéncia profissional: Como os docentes produ-
zem sua profissdo. Contexto & Educagdo V. 12, n° 48, Tjui: Unijui, 1997, p.7-36.

. Os saberes da racionalidade pedagdgica ha sociedade contemporanea. Revista Educa-
tiva, V. 9, n° 1, Goidnia: UCG, 2006, p.67-81.

. Professores em formagdo: a escola como lugar de Pesquisa. In. Francisco Kennedy Silva
dos Santos. (Org.). Professores em formagdo: a escola como lugar de pesquisa. Fortaleza: SEDUC,
2011, v. 1, p. 50-68.

Docéncia profissional: a prdtica de uma racionalidade pedagdgica em tempos de
emancipagdo de sujeitos. In. D'AVILA, Cristina Maria & VEIGA, I. P.A. Didatica e docéncia na
Educagdo Superior: implicagdes para a formagdo de professores. Sdo Paulo: Papirus, 2012, p. 109-
132.

THERRIEN, J. e DAMASCENO, Maria Nobre. Saber e pratica social do educador. Relatorio final
de pesquisa. Fortaleza: UFC/FACED-CNPq, 1996.

THERRIEN, J.; MAMEDE, Maira e LOIOLA, Francisco Antonio. Trabalho docente e transforma-
¢do pedagdgica da matéria: alguns elementos da gestdo dos conteldos no contexto da sala de aula.
In: Formagdo e praticas docentes. Fortaleza: UECE, 2007.

THERRIEN, J. e LOIOLA, Francisco Antonio. Experiéncia e competéncia no ensino: pistas de re-
flexdes sobre a natureza do saber-ensinar na perspectiva da ergonomia do trabalho docente.
Educagdo & Sociedade, ano XXII, n° 74, Abril/2001.

THERRIEN, J. e SOUSA, Angela. Cultura docente e gestdo pedagdgica: a racionalidade prdtica
dos saberes do saber-fazer racionalidade do agir docente - elementos para uma andlise da for-
magdo prdatica. In: NOBRE, M. D. e THERRIEN, J. (Org.). Artesdos de um outro oficio: multiplos
saberes e praticas no cotidiano escolar. Sdo Paulo: Annablume: Fortaleza, 2000.

249




THIOLLENT, Michel. Notas para o debate de sobre pesquisa-agdo. Servigo Social e Sociedade.
(10), Sdo Paulo: Cortez, dez., 1982.

. Metodologia da pesquisa-agdo. Sdo Paulo: Cortez, 1985.

TORNIZIELLO, Tania Maria Paolieri. Docéncia Universitdria: um estudo nas dreas de Ciéncias
Bioldgicas e da Salude. Campinas: UNICAMP, 2002. (Tese de Doutorado)

TRIVINOS, A. N. S. Introdugdo a pesquisa em ciéncias sociais: a pesquisa qualitativa em edu-
cagdo. Sdo Paulo: Atlas, 1987.

VASCONCELOS, Maria Lucia M. Carvalho. Contribuindo para a formagdo de professores universi-
tdrios: relatos de experiéncia. In: MASETTO, Marcos (Org). Docéncia na Universidade. Campi-
nas, Sdo Paulo: Papirus, 1998. p.77-94.

VASCONCELOS, M. L. M. C. O profissional liberal na docéncia de 3° grau: uma proposta de
atualizagdo pedagdgica. 1994. Tese (Doutorado em Administragdo) Universidade Mackenzie, Sdo
Paulo, 1994,

. A formagdo do professor no ensino superior. 2. ed. Sdo Paulo: Pioneira, 2000.

VAZQUEZ, A. S. Filosofia da prdxis. 4% ed. Rio de Janeiro: Paz e Terra, 1990.

. Contribuindo para a formagdo de professores universitdrios: relato de experiéncias.
In: MASETTO, Marcos (Org.). Docéncia na universidade. 4. ed. Campinas: Papirus. 2002.

VERISSIMO, Mara Rdbia A. M. Da ciéncia & arte: do professor técnico-racionalista ao profes-
sor reflexivo. Piracicaba, Sdo Paulo, Caderno do Programa de Pés-graduagdo em Educagdo,

Universidade Metodista de Piracicaba, ano 6, n° 2, p.104-118, nov. 1999.

VEIGA, I. P. A. (Org.) Projeto politico-pedagdgico da escola: uma construgdo possivel. 23. ed.
Campinas: Papirus, 2001.

. (Org.). Repensando a didatica. 23. ed. Sdo Paulo: Papirus, 2005.

250



. Alternativas pedagdgicas para a formagdo do professor da Educagdo Superior. In.
VEIGA,IP.A e VIANA, Cleide M. Quevedo Quixadd (Orgs). Docentes para a Educagdo Superior:
processos formativos. Campinas, SP: Papirus, 2010. 158p.

VILLA, Fernando Gil. Pés-modernidade, reflexividade e pessimismo ideoldgico. In: LINHARES,
Célia e LEAL, Maria Cristina (Orgs.). Formagdo de professores: uma critica a razdo e a politica
hegemanicas. Rio de Janeiro: DP&A, 2002.

ZABALA, Antoni. A pratica educativa: como ensinar. Porto Alegre: Artmed, 1998.

ZABALZA, Miguel A. El papel de los departamentos em La mejora de La calidad de La docencia
em La Universitdria. In: Revista interuniversitaria de Formacion Del Profesorado, 2000. p.45-
68.

. O ensino universitdrio: seu cendrio e seus protagonistas. Trad. Ernani Rosa. Porto Ale-
gre: Artmed, 2004.

ZAGO, N. A entrevista e seu processo de construgdo: reflexdes com base na experiéncia prdtica
de pesquisa. In. ZAGO, N.; CARVALHO, MP. e; VILELA, R.A.T. (Orgs.). Itinerdrios de pesquisa:
perspectivas qualitativas em Sociologia da Educagdo. Rio de Janeiro: DP&A, 2003. p. 287-309.

ZANCHET, Beatriz M. B. A. e CUNHA, Maria Isabel. Politicas da Educagdo Superior e Inovagdes
Educativas na Sala de Aula Universitdaria In: CUNHA, M. I. (org.) Reflexdes e Praticas
em Pedagogia Universitaria. Campinas, S.P: Papirus, 2007.

ZEICHNER, K. O pensamento prdtico do professor. In. NOVOA, A. Os professores e sua for-
magdo. Lisboa: Dom Quixote, 1992,

. Para além da divisdo entre professor-pesquisador e pesquisador-académico. In: Carto-
grafia do trabalho docente. Campinas: Mercado de Letras, 1998.

. Formagdo de professores: contato direto com a realidade da escola. In: Presenga Pe-
dagdgica, vol. 6, n° 34, jul/ago 2000. Belo Horizonte, 2000, p. 5-15.

. Formando professores reflexivos para uma educagdo centrada no aprendiz: possibili-
dades e contradi¢des. In: ESTEBAN, Maria Teresa e ZACCUR, Edwiges (Orgs.). Professora pes-
quisadora: uma prdxis em construgdo. Rio de janeiro: DP&A, 2002.

251



WHITE, Stephen K. Razdo, Justiga e Modernidade: a obra recente de Jiirgen Habermas. Sdo
Paulo: Icone, 1995.

WISNEY, A. A inteligéncia no trabalho: textos selecionados de ergonomia. Sdo Paulo, 1997.

252



