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Saberes Docentes do Ensino Superior: desvelando saberes

RESUMO

O ser humano por toda a vida enfrenta dificuldades para se adaptar as condi¢des exigidas por
uma sociedade em desenvolvimento. Isto significa que ele, tem a necessidade de preparar-se
para um mundo de certezas provisorias, de conhecimentos ilimitados e situacfes
imprevisiveis. Em meio a esse contexto, e com base no pressuposto que o principal objetivo
da educacdo esta em capacitar o homem com elementos culturais, a figura do docente e da
universidade contribui tacitamente para a constru¢do de uma sociedade melhor. Desse modo,
o professor € um elemento primordial neste contexto, e carece de uma ampla formacéo.
Entretanto estudos tém mostrado que o professor do ensino superior aprende a sé-lo mediante
um processo de socializagdo em parte intuitiva ou seguindo a rotina dos outros. Nestes
termos, o0 presente trabalho objetivou compreender o processo e a producdo de saberes de um
grupo de professores que atuam no ensino superior do Curso de Ciéncias Biologicas —
Habilitacdo Licenciatura. O foco da discusséao foi a articulagdo entre os saberes adquiridos na
formacdo e no exercicio da docéncia. Guiados por depoimentos, resgatados por questionarios
e entrevistas semi-estruturadas com os professores, seguiu-se uma metodologia norteada pela
pesquisa qualitativa com principios da analise de discurso, na 6tica Foucault. Nos dados
analisados, observa-se que o professor no ensino superior e, em particular no Curso de
Ciéncias Biologicas — Habilitacdo Licenciatura, na auséncia de uma formacdo docente
especifica, mobiliza saberes da experiéncia para solucionar situacdes conflituosas do dia-a-dia
no processo de ensino e aprendizagem, promovendo um novo modo de a¢des, determinando
condutas proprias de reorganizacdo de conceitos em uma praxis diferenciada produzindo

novos saberes profissionais.

Palavras-chave: Formagéo docente. Professor universitario. Saberes docentes.



Knowledge Teachers of Higher Education: revealing knowledge

ABSTRACT

The human being, during life, faces difficulties to adapt himself to conditions in a society
which is in development. It means he has the necessity to prepare himself for temporary
certainties of the world, over unlimited knowledge and unpredictable situations. In this
context, and based on the assumption that the main objective of education is to capacitate the
man with cultural elements, the teacher and the university's function tacitly contributes to
building a better society. Thus, the teacher is a key element in this context, and needs an
extensive training. However, studies have shown that the university teacher learns to be like
that by a process of socialization by the intuition or following other teachers' routine.
Accordingly, this study aimed to understand the process and the production of knowledge of a
group of teachers who work in higher education in the Course of Biological Sciences -
Graduate Qualification. The focus of the discussion was the link between the knowledge
acquired in training and the practice of teaching. Guided by testimonials, rescued by
questionnaires and semi structured interviews with teachers, followed by a methodology
guided by qualitative research with the focus on the analysis of discourse, in Foucault optics.
In the data analyzed, it may be observed that the teacher in higher education, in particular in
the Course of Biological Sciences - Graduate Qualification, in the absence of a specific
teacher training, acquires experience and knowledge to solve everyday conflict situations in
the teaching and learning process, promoting a new way of acting determining its own
conduct of concepts reorganized in a different practice thus producing new professional
knowledge.

Keywords: Teacher training. University professor. Teacher knowledge.
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INTRODUCAO

Somente o didlogo, que implica um pensar critico, é capaz, também de
gera-lo. Sem ele ndo ha comunicacdo e sem esta ndo h& verdadeira

educacéo.

Paulo Freire

O ser humano por toda a vida enfrenta dificuldades para se adaptar as condicbes
exigidas por uma sociedade em desenvolvimento, o que significa que o0 mesmo tem a
necessidade de preparar-se para um mundo de certezas provisorias, de conhecimentos
ilimitados e situagBes imprevisiveis. Em meio a esse contexto, a educacdo oferecida pela
universidade é fator primordial, pois dela depende o desenvolvimento cultural, cientifico e

tecnoldgico de uma nacéo.

Partindo do pressuposto que, o principal objetivo da educacdo estd em capacitar o
homem com elementos culturais que podem impulsionar e promover transformacdes exigidas
pela dindmica das sociedades, a figura do professor e da universidade contribuem tacitamente

para a construcdo de uma sociedade melhor.

A universidade é uma instituicdo social, que representa a estrutura e a maneira de
funcionamento da sociedade como um todo, contribuindo, de maneira sistematica, com a
formacdo de profissionais, técnicos e intelectuais de nivel superior que essas carecem
(CHAUI, 2003; WANDERLEY, 1999).
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Estende-se a funcdo universitéaria, além de formacdo e qualificacdo de profissionais,
representadas pelo Ensino, a Pesquisa e a Extensdo, formando um tripé de responsabilidades,
qgue nesta instituicdo sdo repassadas ao professor. Neste contexto e, devido as novas
responsabilidades atribuidas ao profissional do ensino, como atividades de assessoramento e
apoio aos estudantes, elaboracdo de projetos e propostas docentes, superviséo de atividades
de aprendizagem em distintos ambientes de formacdo, aumento da burocratizacdo didética,
entre outras, (ZABALZA, 2004), faz-se necessaria uma atencdo especial a este individuo — o

Professor do Ensino Superior.

Por um longo tempo o quesito exigido para ser professor universitario era baseado na
premissa de quem é competente na profissdo pode ensinar. Porém, percebe-se que ensinar é
um ato complexo, e ndo se pode reduzir essa acdo a um simples fato de saber desempenhar
uma profissdo. A docéncia vai além de meros conhecimentos da profissdo. Para ser um

profissional do ensino exige-se capacitagdo prépria e especifica (MASETTO, 2008).

Inseridos nesse contexto profissional, percebemos que capacitagcdo propria e especifica
ndo ha, uma vez que sdo inumeros os profissionais liberais que atuam como docentes em
universidades sem formacdo para tal desempenho. Devido a lacuna na dimensao formativa,
Zabalza (2004) afirma que muitas vezes o0s professores se véem mais como pesquisadores ou
como profissionais no campo aplicado, do que como professor de fato, e, muito menos, como

formador.

Segundo Isaia (2006, 2007), o professor do ensino superior desempenha sua funcao
respaldada apenas em pendores naturais, saberes advindos do senso comum sobre a préatica
pedagogica, fato esse decorrente da inexisténcia de cursos especificos para a formacgdo do
mesmo. Assegura ainda, que esse processo se constrdi no trabalho cotidiano e que envolve de
forma intrinsecamente relacionada a dimensdo pessoal, profissional e institucional. Bueno
(1998) considera que sdo inimeras as situacdes de dificuldades e conflitos que o professor
administra simultaneamente dentro de uma sala de aula, devendo para isso, mobilizar um

extenso rol de saberes e habilidades.

O professor, ao desempenhar sua funcdo, vai construindo mecanismos que permitem
uma compreensdo maior do processo ensino e aprendizagem. Mecanismos esses, construidos
ao longo dos anos, articulados pela teoria recebida na formacao inicial e na experiéncia
profissional. Assim, com o passar do tempo o professor adquire um dominio maior sobre as

situacGes complexas presentes no cotidiano, tornando-se protagonista do processo que inova
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suas metodologias, instiga os alunos e, desempenha seu trabalho com mais seguranga e

tranquilidade.

A partir da década de setenta, de acordo Gauthier et al (1998), comeca a se observar
que a acdo do professor poderia influenciar na aprendizagem dos alunos, pois essa, nem
sempre depende de fatores como talento ou programas instrucionais. Ha algo significativo e
determinante, a experiéncia do professor. Mas, somente na década de oitenta, pesquisas
revelam a existéncia de um conjunto de conhecimentos especificos da profissdo docente,

identificado como Saberes Docentes.

A esse respeito, outros autores como Freire (2001), Pimenta (2002, 2005), Shulman
(1986), Schon (1992), Therrien (2001, 2006), Tardif (2005, 2006), em seus trabalhos também
relatam a importancia da experiéncia na aprendizagem profissional, dando énfase aos saberes
aprendidos com a pratica cotidiana, afirmando, que, por meio desses, seria possivel analisar 0s
processos de formagéo e profissionalizacdo do professor. Os autores, ora citados consideram
que é possivel perceber o trabalho docente como espaco ndo apenas de mobilizacdo, mas
também de construcdo de saberes, rompendo assim, com a perspectiva do professor como

transmissor de conhecimentos e percebendo-o como produtor.

Diante do exposto, 0 presente trabalho tem por finalidade compreender o processo e a
producdo de saberes de um grupo de professores que atuam no ensino superior, no Curso de
Ciéncias Bioldgicas - Habilitacdo Licenciatura, tendo em vista que esses saberes ndo se
desenvolvem e consolidam somente no periodo de formacdo inicial, mas ao longo de suas

atividades profissionais, ou seja, no exercicio da docéncia.

O trabalho esta estruturado em seis capitulos, como segue: No primeiro capitulo sera
apresentado um breve relato sobre a universidade e 0 contexto em que esta inserida, e

algumas influéncias sofridas no decorrer da implantacao da universidade.

No capitulo I, serdo abordados a formacdo docente e o processo de educacao,
destacando os aspectos legais referentes a formacdo do professor no ensino superior e 0

exercicio da docéncia.

No capitulo 11, serdo apresentados conceitos de saberes, nas perspectivas de Pimenta
(2005), Shulmann (1986) e Tardif (2005).

No capitulo IV, o foco da pesquisa e os objetivos serdo considerados, enfatizando a
razdo do tema e as agdes pretendidas. No Capitulo V, a apresentacdo da metodologia norteada

pela pesquisa qualitativa, conforme as concepcoes de Alves-Mazzotti (2001); Bogdan; Biklen
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(1994) e Bauer; Gaskell (2002), e pelos principios da anélise de discurso, na ética Foucault
(2008).

No capitulo VI, serdo analisados os conhecimentos adquiridos no processo de
formacgdo e ao longo na carreira dos entrevistados, a partir das discussées dos resultados

obtidos.
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1 A UNIVERSIDADE

A universidade conserva, memoriza, integra, ritualiza uma heranca
cultural de saberes, idéias, valores; regenera essa heranca ao reexamina-la,
atualiza-la, transmiti-la; gera saberes, idéias e valores que passam, entéo,
a fazer parte da heranca. Assim, ela é conservadora, regeneradora,
geradora.

Edgar Morin

A compreensdo do processo de formacdo e o papel do professor do ensino superior
estdo intimamente ligados as mudancgas na estrutura do ensino na universidade. Porém, como
sdo tantos e tdo complexos os elementos a serem considerados, relata-los torna-se uma tarefa
dificil. Assim, exemplificamos de uma forma sucinta algumas modificacfes significativas
pelas quais o cenario universitario esta passando, em razdo das transformacGes do mundo

contemporaneo, destacados no texto de Zabalza (2004):

De um bem cultural, a universidade passou a ser um bem econdémico. De um
lugar reservado a uns poucos privilegiados, tornou-se um lugar destinado ao
maior numero possivel de cidaddos. De um bem direcionado ao
aprimoramento de individuos, tornou-se um bem cujo beneficiario é o
conjunto da sociedade (sociedade do conhecimento, sociedade da
competitividade). De instituicdo com uma “missdo” que ultrapassa os
compromissos terrenos imediatos, tornou-se uma instituicdo para a qual se
encomenda um “servico” que deve resultar na melhor preparacdo e
competitividade da forca do trabalho da sociedade & qual pertence. De
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instituicdo conduzida por académicos que definiam sua orientacdo e
administravam seu desenvolvimento, tornou-se mais um espaco em que se
destacam as prioridades e as decisdes politicas (ZABALZA, 2004, p.25).

A universidade, de acordo com o autor, transformou-se em mais um recurso do
desenvolvimento social e econémico dos paises, sujeitando-se as mesmas leis politicas e
econbmicas que 0s demais recursos, pois, a mesma faz parte das dindmicas sociais e esta
submetida aos mesmos processos e as mesmas incertezas do ambito politico, econémico ou

cultural com as quais convive ou integra.

Em uma visdo ampla, de acordo com Wanderley (1999), nos paises socialistas a
autonomia das universidades estd condicionada pelo Estado, desse modo, algumas mantém a
rigidez e a hierarquizacdo, outras se modernizam. Seguem um planejamento, avancando nas
realizacdes cientificas e tecnoldgicas, bem como formar especialistas de alto nivel, primando
sempre para o desenvolvimento e a construcdo do socialismo. Em paises capitalistas, o grau
de autonomia das mesmas pode variar, dessa forma ha aqueles que véem a universidade como
um ambiente historicamente propicio para a criacdo e divulgacdo do saber, um lugar para o
desenvolvimento da ciéncia e a formacdo de profissionais capacitados de acordo com as
necessidades dos sistemas vigentes. Ha outros, que véem a universidade como um dos
aparelhos ideologicos privilegiados da formacdo social capitalista, tanto na producdo de
recursos materiais, quanto para garantir as funcdes de implantacdo politica e ideoldgica das

classes dominantes.

O mesmo autor considera, ainda, a universidade como um lugar distinto para conhecer
a cultura universal e as diversas ciéncias, para criar e propagar o saber, mas ressalta que esta
deve buscar uma identidade prépria e uma adequacédo a realidade nacional. Estabelece-se na
esfera da superestrutura, dentro da sociedade civil, mantendo vinculos com a sociedade
politica e a base econdmica, pode servir tanto ao sistema dominante como a transformacao
social. Deve ter uma consideravel autonomia para cumprir suas finalidades, garantindo o
pluralismo de idéias e a liberdade de pensamento, sendo seus fins 0 ensino, a pesquisa e a

extensao.

Ao longo do tempo, no processo de construcdo da universidade, a mesma, por diversas
vezes, teve sua estrutura de ensino modificada, assim como sua orientacdo e sua projecado

social. Essa dindmica de adaptacdo, fregliente as circunstancias e as demandas da sociedade,
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geraram crises que (in) diretamente influenciaram na formagéo e no trabalho dos profissionais
do ensino (SANTOS 1989; 2005; WANDERLEY, 1999; ZABALZA, 2004).

Em relacdo as crises da universidade, SANTOS (1989) em seu texto “Da idéia da
universidade a universidade de idéias”, identifica trés crises com que a universidade se

depara, a primeira identificada como Crise de Hegemonia, acontece sempre:

Que uma dada condicao social deixa de ser considerada necessaria, Unica e
exclusiva. A universidade sofre uma crise de hegemonia na medida em que a
sua incapacidade para desempenhar cabalmente funcBes contraditorias leva
0S grupos sociais mais atingidos pelo seu défice funcional ou o Estado em
nome deles procurar meios alternativos de atingir seus objectivos (SANTOS,
1989, p. 14-15).

Segundo o autor essa crise pde em choque as funcdes tradicionais da universidade e as
que ao longo do século XX, Ihe tinham vindo a ser imputadas. De um lado, a exceléncia de
seus produtos culturais, cientificos e humanisticos, pensamento critico e conhecimentos
exemplares, necessarios a formacdo das elites de que a mesma vinha se ocupando desde a
Idade Média. Por outro lado, as exigéncias sociais emergentes, producdo de padrdes culturais
e de conhecimentos instrumentais, necessarios na formacdo de mao-de-obra qualificada
ordenada pelo desenvolvimento capitalista, forcou o Estado e os agentes econdmicos a
procurar meios alternativos de atingir esses objetivos. Concluindo, ao deixar de ser a Unica
instituicdo no dominio do ensino superior e na producdo de pesquisa, a universidade entrara
numa crise de hegemonia. Nessa crise estd em causa a exclusividade dos conhecimentos que a

universidade produz e transmite.

A segunda, denominada de Crise da Legitimidade existe quando uma dada condicao
social deixa de ser consensualmente aceita em face da contradi¢cdo entre hierarquizacdo dos
conhecimentos especializados e democratiza¢do. Na universidade, a crise existe na medida em
gue se torna socialmente visivel a faléncia dos objetivos coletivamente assumidos. Ou seja,
acontece no momento em que 0 objetivo da universidade deixou de ser apenas a procura de

exceléncia e passou a ser também a procura de democracia e igualdade (SANTOS, 1989).

E finalmente na Crise Institucional, o valor em causa é a autonomia da universidade. E

a consequiéncia da contradi¢do entre a reivindicagdo da autonomia na definigdo de valores e
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objetivos da universidade e a pressdo crescente de forcas externas para subordinar esta a
critérios de eficécia e de produtividade de natureza social (SANTOS, 1989; 2005).

Vista como instituicdo social, a universidade ao longo da historia sofreu mudancas
significativas, advindas de cada momento historico. No entanto, observa-se gque existe entre
autores como Masetto (2008), Santos (1989; 2005), Wanderley (1999), Zabalza (2004), um
consenso no sentido de conferir & universidade a funcdo de produzir e difundir
conhecimentos, fato esse que, concede ao professor universitario grande responsabilidade,

pois € ele o produtor e o disseminador desses conhecimentos.

E, para se compreender um pouco sobre o principio desse contexto, cenario de
historias e realizacGes, berco de conhecimentos e formagdo profissional, segue-se um breve

relato sobre a origem da universidade no contexto brasileiro.

1.1 A UNIVERSIDADE NO BRASIL

A universidade na cultura ocidental ocupa um lugar de destaque na elaboracdo das
diversas formas do conhecimento e no desenvolvimento intelectual. A experiéncia constata

que o mundo ndo pode prescindir da instituicdo universitaria (SUCUPIRA, 1972).

No Brasil, até o inicio do século X1X, ndo foi criada nenhuma universidade. Por essa
razdo, os nobres que pretendiam graduar seus filhos, deveriam leva-los a Portugal, a fim de
proporcionar uma formacdo na Universidade de Coimbra. A mesma era conduzida pelos
padres jesuitas, desde o século XVI, sendo uma de suas funcBes a unificacdo cultural do
Império Portugués (FAVERO, 1980; OLIVE, 2002). Desta forma, todos aqueles que eram das
colbnias portuguesas, ao pretenderem cursar a universidade eram direcionados a esta
institui¢do de ensino, assim o governo portugués garantia que a “inteligéncia” nativa tivesse

uma formagéo segura seguindo o pensamento jesuitico e pro-Portugal.

A presenca da familia real portuguesa no Brasil trouxe mudancas significativas para o
contexto educacional. Nesse periodo tem inicio 0s primeiros cursos de nivel superior, criados
por D. Jodo VI, estavam em sua maioria voltados para a defesa militar da col6nia. Em razéo
dessa necessidade, ¢ criada no Rio de Janeiro em 1808 a Academia Real da Marinha, e 1810 a
Academia Real Militar, ambas voltadas para a formacgdo de engenheiros militares e civis e a

preparacdo de oficiais. Também, em 1808 e 1809, foram criados na Bahia e no Rio de Janeiro,
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respectivamente, a Academia Médico-cirurgica, com a finalidade de formar médicos
cirurgibes militares, estas consideradas como o inicio das faculdades de medicinas
(MENDONCA, 2000).

Com a finalidade de melhorar a infra-estrutura de que precisava a Corte, para viver na
Colbnia outros cursos foram criados, por exemplo, na Bahia os cursos de Agricultura em
1812, de Quimica e Desenho Técnico em 1817, no Rio de Janeiro, o Laboratério de Quimica
em 1812 e o curso de Agricultura em 1814. Também fez parte dessa infra-estrutura a criagdo
do Museu Real, do Jardim Boténico e da Biblioteca Publica, e em 1820, a Real Academia de
Desenho, Pintura, Escultura e Arquitetura Civil, mais tarde tornou-se Escola Nacional de
Belas-Artes (ROMANELLI, 2001).

Essas instituicdes foram criadas e mantidas por iniciativa da Corte Portuguesa, as
quais dariam origem as escolas e faculdades profissionalizantes. Além do carater pragmatico
que marcava a maior parte dessas iniciativas, conforme Mendonca (2000), também havia um

carater laico e estatal.

De acordo com Teixeira (2005), em 1827 foram criados dois cursos de direito; um em
Olinda para atender a populacdo do Nordeste, e outro em Sdo Paulo, a do Sudeste. Data
também de 1832 a fundagdo da Escola de Minas na cidade de Ouro Preto. As primeiras
faculdades fundadas no Brasil foram a de Direito, Medicina e Politécnica, independentes uma
das outras e localizadas em cidades distantes e importantes na época. O modelo seguido era
semelhante aquele das Grandes Escolas Francesas, instituicbes voltadas unicamente para o

ensino e ndo para a pesquisa.

No decorrer do periodo imperialista, varias propostas foram apresentadas para a
fundagdo de uma universidade, no entanto, nenhuma foi aprovada (TEIXEIRA, 2005).
Segundo Soares (2002), com a mudanca no regime politico, a influéncia do ideario positivista
se manifestou. Assim com apoio dos militares e burguesia, tem inicio o mercado para o

ensino superior.

A criagdo da Escola Politécnica do Rio de Janeiro se corporificou com a criagdo da
Academia Brasileira de Ciéncias em 1916, dando origem a uma ampla discussdo a respeito da
pesquisa e do ensino superior. Em continuidade a esses debates em 1924 fundou-se a
Associacdo Brasileira de Educacdo - ABE, conforme Teixeira (2005, p.11), “representou a
primeira e mais ampla forma de institucionalizar a discusséo dos problemas da escolarizagéo,

em ambito nacional”. Nascendo assim, uma nova concepgéo de universidade, voltada para o
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desenvolvimento de atividades de pesquisa. Observa-se neste periodo, uma forma de romper
com o modelo profissionalizante, para dar espaco a uma universidade que também,

desenvolvesse a pesquisa.

Segundo Teixeira (2005), proximo a comemoracdo do primeiro centenario da
independéncia, em 1920 foi criada com o Decreto n°. 14.343 a Universidade do Rio de
Janeiro. Esta, criada a partir da unido de varias faculdades profissionalizantesis j& existentes.
N&o houve a oferta de um novo modelo, o sistema era 0 mesmo, sé que agora todas as
faculdades eram administradas numa central Unica e com um nome genérico: Universidade do
Rio de Janeiro. Com a criagdo desta, surgem novos debates sobre o conceito de universidade,
a autonomia universitaria e a op¢do entre um modelo Unico ou diverso de universidade e a
funcdo a exercer, causando divergéncias de opinifes, alguns consideravam a pesquisa
cientifica e a formacdo profissional como prioridades, enguanto outros viam somente a
formacéo profissional (FAVERO, 1980).

Com a Revolucdo de 1930 e a ascensdo de Vargas ao poder, o contexto politico-
institucional é transformado, criando uma tenséo entre as duas concepc¢des educacionais. De
acordo com Teixeira (2005) a oposicao entre liberais e autoritarios deu origem a Revolucao
constitucionalista de 1932, influenciando as politicas educacionais. De um lado, o0s
educadores liberais em torno do Inquérito, coordenado por Fernando Azevedo, para o jornal O
Estado de Séo Paulo. Por outro, uma tendéncia de cunho autoritario, ganha forca com a

ascensdo de Vargas ao poder.

Em decorréncia das crises econémicas e politicas que agitaram a década de vinte,
compds-se, um cenario propicio a transformacdo da educacdo no Brasil em um efetivo
problema nacional. Em 1932, um grupo de educadores e homens de cultura, ndo satisfeitos
com a situacdo educacional vigente, conseguiu “captar na sua inteireza esse anseio coletivo e
lancou um manifesto ao povo e ao governo que ficou conhecido como Manifesto dos
Pioneiros da Educacdo Nova, com redacao de Fernando de Azevedo” (MENESES, 2004,
p.106).

O documento, conhecido como “Manifesto dos Pioneiros”, resgata uma concepgao de
universidade proxima aquela defendida pelos egressos da escola politécnica. Neste
documento, a universidade é concebida como um lugar de primazia do conhecimento e
organizada em uma triplice func¢do “criadora da ciéncia (investigacdo) docente ou
transmissora de conhecimentos (ciéncia feita) e de vulgarizadora ou popularizadora, pelas

instituicdes de extensdo universitaria, das ciéncias ¢ das artes” (AZEVEDO, 1932, p. 199),



20

atendendo tanto & formagé&o profissional como a formacéo de pesquisadores e de divulgadores
do conhecimento & sociedade. Porém, o fio condutor desta instituicdo sera a pesquisa, que na
analogia de Coulter, expressado neste mesmo documento de forma esclarecedora, deve ser “o

sistema nervoso da Universidade, que estimula ¢ domina qualquer outra fun¢ao” (AZEVEDO,
1932, p. 199).

Em decorréncia da politica educacional divergente, Vargas em 1931 cria o Ministério
dos Negocios da Educacdo e Saude Publica, tendo Francisco Campos como primeiro titular,
com ele ocorreu a aprovacao do Estatuto das Universidades Brasileiras, que ficou em vigor
até 1961. Este estatuto permitia que a instituicdo universitaria pudesse ser publica ou privada.
No ambito publico poderia ser federal, estadual ou municipal. Ao se proceder a fundacdo de
uma universidade, esta deveria possuir trés dos seguintes cursos, a saber: Direito, Medicina,
Engenharia, Educacédo, Ciéncias e Letras (SOARES, 1980). As politicas do novo Ministério,
de criar uma faculdade de educacdo, frustraram os educadores da ABE — Associagdo
Brasileira de Educacéo, pois 0s mesmos priorizavam a criacdo de uma universidade voltada as

atividades de pesquisa.

Em 1931, as acbes de Francisco Campos culminaram com a primeira reforma
educacional de carater nacional, realizada no inicio da Era Vargas. Reforma marcada pela
articulacdo junto aos idearios do governo autoritario de Getulio Vargas e seu projeto politico
ideoldgico, implantado sob a ditadura conhecida como Estado Novo. A Reforma Francisco

Campos, assim denominada, efetivou-se por meio de uma série de decretos, entre eles:

1. Decreto n® 19.850 — de 11 de abril de 1931: Cria 0o Conselho Nacional de
Educacéo.

2. Decreto n® 19.851 — de 11 de abril de 1931: Dispde sobre a organizagdo
do ensino superior no Brasil e adota o regime universitario.

3. Decreto n°® 19.852 — de 11 de abril de 1931: Dispde sobre a organizacao
da Universidade do Rio de Janeiro.

4. Decreto n® 19.890 — de 18 de abril de 1931: Dispde sobre a organizac¢do
do ensino secundario

5. Decreto n° 20.158 — de 30 de junho de 1931: Organizagdo 0 ensino
comercial, regulamenta a profissdo de contador e da outras providéncias.

6. Decreto n° 21.241 — de 14 de abril de 1931: Consolida as disposi¢Ges
sobre organizacdo do ensino secundario (ROMANELLI, 2001, p. 131).
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A finalidade desta reforma foi proporcionar um ensino harmoénico com a
modernizacdo do pais, dando énfase tanto a formacdo elitista quanto a profissional. Observa-
se uma relacdo entre capacitacdo profissional e a modernidade do pais, apresentada na
universidade. Esta reforma, além do ensino, valorizava a ciéncia e a cultura, porém, a

prioridade ainda era a profissionalizagéo.

No ano de 1935, pelo Decreto municipal do Rio de Janeiro de n° 5.513, foi criada a
Universidade do Distrito Federal — UDF, por acdo de Anisio Teixeira, lidere dos liberais, que
lutava por uma escola laica, gratuita e para todos (PROEDES, 1996). Pretendia que a UDF
renovasse e ampliasse o aspecto cultural e que desenvolvesse pesquisas. Contou com 0 apoio
de professores, que apoiavam a iniciativa, mas pelo fato de ser acentuadamente liberal contou
com poucos recursos que dessem sustento econdémico ao projeto. A Universidade do Distrito
Federal — UDF ndo suportando ingeréncia do governo, e a pressao da igreja catolica, foi
extinta em 1939, sendo seus cursos transferidos para a Universidade do Brasil — UB, nome
que fora dado a primeira Universidade do Brasil. Esta criada em 1937, dava continuidade a
Universidade do Rio de Janeiro, e pretendia dar énfase ao ensino universitario em detrimento

as escolas superiores isoladas.

Os setores conservadores da Igreja Catolica criticavam asperamente o projeto de
ensino universitario expresso pela UDF, pois ndo aceitavam terem sido excluidos do projeto
de sua institucionalizacdo e estar ausentes do quadro de professores (TEIXEIRA, 2005).

E realizado o | Congresso Catdlico de Educacio, neste se procurou tracar metas para
uma universidade que fosse subordinada a hierarquia eclesidstica com independéncia do
Estado. O objetivo se materializou com o Decreto N°. 8. 681 do dia 15 de margo de 1946, este
criava a primeira universidade catolica do Brasil, ou seja, Pontificia Universidade Catdlica —
PUC (TEIXEIRA, 2005).

Nesse periodo, o Estado de Sdo Paulo também fundava a sua propria universidade:
Universidade de Sdo Paulo — USP, esta deveria ser o centro de hegemonia que o estado
paulista sempre quis ter, e que politicamente perdeu com a Revolucdo de 1930. Seria uma
hegemonia pelo intelecto. Para tanto, o estado possuia o poder econdmico necessario para
bancar tal projeto, assim funda um centro de ensino superior estadual, portanto, independente
do governo federal. Isto ocorreu no ano de 1934, para tanto, fez-se a unificagdo de algumas
faculdades tradicionais, e para o impulso inicial buscou-se um grupo de professores na
Europa. Foi uma mentalidade nova no espago do ensino superior que se instaurava no pais
(OLIVE, 2002; ROMANELLI, 2001).
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A democratizagdo politica e econdmica do Brasil trouxe mudancas no contexto, entre
elas a exigéncia de diplomas, para a ascensédo profissional, tornando 0s cursos superiores um
caminho para um melhorar o nivel social, 0 que ocasionou uma grande procura por cursos
superiores, consequentemente um aumento no ndmero de universidades (CUNHA, 2004).
Este aumento deve-se a um novo estilo de vida, na Era Vargas. Um estilo mais urbano é a
industrializagdo que se principia, o emprego publico em crescimento, bem como o privado,
provocando uma demanda pela formacdo universitaria. De acordo com Teixeira (2005), foi
nesse periodo, que Gustavo Capanema substitui Francisco Campos no Ministério da Educacéo
e da continuidade ao processo de reforma educacional. Essas mudancas denominadas

Reformas Capanema, além do ensino superior, estendiam-se em todos os demais niveis.

Em 20 de dezembro de 1961, é sancionada a Lei n® 4.024, a qual fixa as diretrizes e
bases da educacdo nacional. Esta por sua vez, reforcou o modelo tradicional das instituicoes
de ensino superior vigentes no pais, em termos organizacionais manteve a catedra vitalicia, as
faculdades isoladas e as universidades composta pela agregacdo de escolas profissionais.
Embora tenha dado maior importancia ao ensino do que a pesquisa, a mesma, nao faz aluséo
guanto a formacdo do professor para o ensino superior. Esta lei concedeu ao Conselho
Federal de Educacdo o poder de fiscalizar, autorizar e deliberar sobre novos cursos de
graduacdo, bem como exigir um curriculo minimo. Concorreu também para uma forte
centralizagdo. Neste foram criados os Centros Populares de Cultura, desenvolveram-se as
Campanhas de Alfabetizacdo de Adultos, e estes projetos envolveram universitarios e jovens
professores. Convém apontar também os féruns da Sociedade Brasileira para o Progresso da
Ciéncia (SBPC), e para encerrar 0 destaque vai para os periddicos cientificos que aparecem e
publicam as pesquisas de professores e demais da area (TEIXEIRA, 2005).

Em 1961 é criada a Universidade de Brasilia — UnB. Esta, ndo era resultado de
aglutinacdo de faculdades pré-existentes. O modelo era totalmente novo, marcado por uma
proposta original e apoiado pela comunidade cientifica, a Universidade, seria uma institui¢do
de pesquisa e um centro cultural, com a finalidade de unir o humanismo, a liberdade cultural,
a ciéncia e tecnologia (MOROSINI, 2005). Nesta foi adotado o sistema departamental, bem
como a segmentacdo em cursos profissionalizantes. Mas com a tomada do poder pelo aparato
militar, a ingeréncia do regime no seio da universidade, esse projeto inicial acabou por ser

descaracterizado.

A reforma de 1968, que chegou com a Lei n°. 5540/68, a Lei da Reforma

Universitaria, ampliou as fungdes da universidade formando o tripé — ensino, pesquisa e
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extensdo, bem como a dedicacdo exclusiva do professorado, e a valorizagdo de sua titulagéo e
producdo. Criou-se o sistema departamental e os professores foram distribuidos de acordo
com os departamentos e ndo mais de acordo com 0s cursos. Foram instituidos os sistemas de
créditos, o vestibular passa a ser classificatorio e ndo mais eliminatdrio, aparecem 0s cursos

de curta duracéo, e finalmente a extincéo da catedra vitalicia.

Na época, a politica educacional sofreu mudangas em consequéncias da politica
vigente no pais, em virtude da expansdo econémica, a universidade teve que se adequar as
necessidades do momento culminando na Reforma em questao, tornando a instituicdo mais

eficiente e produtiva.

A procura por vagas nas universidades aumentou pés 1968 e, para atender esta
demanda novas instituices foram criadas, resultando em um crescimento espantoso dos

estabelecimentos de ensino superior (OLIVE, 2002).

Convém observar que o regime militar pretendia a modernidade e desenvolvimento
para o Brasil, e este ideério teve como consequéncia a forte expansao do setor privado na area
do ensino superior. Quanto mais, pelo territério nacional, houvesse uma pulverizacdo de
Instituicdo de Ensino Superior, mais descentrados ficaria o alunado, vale dizer, mais dificil
sua mobiliza¢do; paralelamente se praticou a “limpeza ideologica” nos grandes centros
universitarios, principalmente nas publicas, e para tanto, ndo foram parcimoniosos nas

cassagOes de professores ndo grato ao regime (TEIXEIRA, 2005).

No ano de 1996 foi aprovada a Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional — Lei
n°. 9.394/96, normatiza o processo regular e sistematico de avaliacdo dos cursos de
graduacdo, bem como das instituicdes de ensino superior. Estabelece que o credenciamento e
renovacdo do mesmo fiquem submetidos ao seu desempenho permitindo ao acompanhar o
andamento da atividade académica no pais. Esta continua com um perfil de publica e/ou

privada e permanece a instituicdo isolada.

As instituicdes de ensino estdo submetidas a avaliacdo e controle por parte de 6rgéos
do MEC, cuja continuacdo da instituicdo estd vinculada ao seu desempenho mediante

avaliacdo.

Percebemos nesse breve relato que, algumas dificuldades na implantacdo da
universidade no Brasil devem se ao idealismo de dado momento historico ou ao interesse de
classes dominantes. Essa situagdo de mudanga ndo é novidade, haja vista que por um longo

periodo na histéria, as universidades estiveram modificando sua orientagdo e sua projecéo
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social. Mudancas que influenciam de forma direta o trabalho do professor universitario, pois o
mesmo precisa se adaptar as condi¢bes sdcio-culturais para desempenhar sua funcao,

qualificando sua praxis.
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2 FORMACAO DOCENTE

O que o professor pensa sobre 0 ensino determina o que o professor
faz quando ensina.

Showers, Joyce e Bennett

Educar ndo é apenas um ato de amor, significa transformacgdo, emancipagdo. De
acordo com o Luckesi (1994), a educacdo é uma atividade social que se caracteriza
fundamentalmente por um objetivo almejado. Na sociedade ndo se apresenta como um fim em
si mesma, mas como um instrumento de manutencdo ou transformacgdo social. Nessas
condicBes, 0 educar necessita de pressupostos teoricos, de conceitos que fundamentem e

direcionem seus caminhos.

Segundo Delval (2001), a educacdo é uma das poucas atividades especificas dos seres
humanos, uma vez que sdo 0s Unicos animais que ensinam sistematicamente. Para o autor, a
espécie humana conseguiu estender-se por toda a superficie da terra, controlar e impor-se
sobre outros seres vivos, gracas ao fato de ter acumulado uma cultura, que é passada de
geracdo para geracdo. Nesse contexto, a educacdo pode ser entendida como uma producdo
historica e socialmente produzida pelos diferentes grupos sociais, pois, mesmo nas sociedades
primitivas, a aprendizagem de fazeres sociais, assim como a educagdo dos novos membros se

manifesta pela socializacdo, mediante a participacdo diaria das criancas nas atividades da vida
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adulta. Esse processo de transmissdo de conhecimento e instrugdo constituia-se em fator

relevante para garantir a sobrevivéncia das novas geragdes implicando em conquistas futuras.

Entretanto, houve mudancas em muitos aspectos da vida social, conseqiientemente
aquele modelo de educacéo das sociedades primitivas e o processo de socializacdo tornam-se
precario e insuficiente, a familia e o grupo de convivéncia ndo supriam as necessidades
vigentes para atender o desenvolvimento da sociedade, bem como a diversificagdo de fungdes
e atividades de vida nela exercida. Assim, para suprir tais deficiéncias da sociedade, desde o
inicio e ao longo da historia surgem diferentes formas de ensinar, caracterizando um processo
sistematizado de educacdo ou socializa¢do secundaria (tutor, preceptor, escola religiosa), que
conduziram aos sistemas de escolarizagdo que hoje conhecemos e atendem todas as camadas
da populacdo nas sociedades. Portanto, nestas a prepara¢do das novas geracdes, bem como
sua participacdo no mundo do trabalho e na vida publica requer a intervencao de instancias
especificas como a escola, considerando que uma das funcbes da escola seja canalizar o
processo de socializagio (SACRISTAN, GOMEZ; 2000).

Com a transformacdo das sociedades, a escola modifica-se, ela deixa de ser um lugar
onde se aprende a ler e escrever somente e passa a exercer outras funcdes, entre elas orientar o
individuo a pensar sozinho, a ser critico, e impulsiona-lo a (re) construir seus proprios
conceitos de forma a estruturar sua propria histéria e ser capaz de decidir sobre seu futuro

com consciéncia e responsabilidade.

Segundo Imbernén (2000), além de facilitar o acesso baseado na aquisicdo de
conhecimentos, a educacdo deve proporcionar o desenvolvimento das habilidades necessarias
para atuar neste ambiente. Pois, é perceptivel que, o desenvolvimento e as transformacgdes no
mundo contemporaneo exigem dos profissionais um perfil diferenciado, e ndo somente
conhecimentos especificos. O profissional devera ser um sujeito criativo, critico e pensante,
preparado para agir e se adaptar rapidamente as mudancas dessa nova realidade. Assim, o
profissional de ensino necessita de conhecimentos que védo alem dos adquiridos na academia.
De acordo com Freire (2001), o professor precisa conhecer as diferentes dimensdes que
caracterizam a esséncia da pratica e o que pode tornar seu desempenho melhor e mais

adequado ao processo de ensinar e aprender, diz ainda que:

O melhor ponto de partida para estas reflexdes é a inconclusdo do ser
humano de que se tornou consciente. Como vimos, ai radica a nossa
educabilidade bem como nossa insercdo num permanente movimento de
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busca em que, curiosos e indagadores, ndo apenas nos damos conta das
coisas, mas também delas podemos ter um conhecimento cabal. A
capacidade de aprender, ndo apenas para nos adaptar, mas sobretudo para
transformar a realidade, para nela intervir, recriando-a, fala de nossa
educabilidade a um nivel distinto do nivel do adestramento dos outros
animais ou do cultivo de plantas (FREIRE, 2001, p.76).

O autor salienta que somos seres inacabados e, como tal seremos eternos
aprendentes, dai a importancia de um aprendizado continuo e permanente, pois o cotidiano
escolar desafia o professor a (re) construir e a (re) pensar a cada dia, sua prépria politica de
educacdo, sua didatica, ampliando seus conhecimentos, suas experiéncias, aperfeicoando as

relacBes que estabelece com os alunos, com seus pares e com 0s saberes da profissao.

Devemos lembrar, porém, que a instituicdo educacional ndao é o Unico lugar de
aprendizagem para os professores, a aprendizagem se faz presente nas circunstancias
vivenciadas em diferentes situac@es do cotidiano. Desse modo a formacédo do profissional de

ensino nao se resume apenas na formacdo inicial, mas ao longo da vida.

De acordo com Garcia (1988) quando falamos de formacdo de professores nédo
podemos nos referir apenas ao periodo de formacao inicial, mas considerar todas as atividades
gue sdo sistematicamente organizadas e envolve os professores tanto no aspecto individual
guanto coletivo, para adquirir e desenvolver suas capacidades profissionais. Afirma ainda, que
para conceber a formacdo como um processo continuo, sistematico e organizado € necessario
compreender a carreira docente como um todo. Feiman, (1983) apud Garcia (1988) esclarece
que falar sobre formacéo de professores ou carreira docente, é reconhecer que os professores
ao aprender a ensinar passam por diferentes fases, a saber: pré-treino, formacéo inicial,

iniciacdo e formacdo continua.

A Fase de Pré-treino, segundo o autor acima mencionado, sdo as experiéncias
prévias de ensino que o0s professores vivenciaram nas situacbes de aprendizagem,
experimentadas ao longo da vida de estudante, ou seja, no periodo que eram alunos. A Fase
de Formac&o Inicial € a etapa de preparacdo formal para a docéncia e ocorre em instituicbes
especificas, as quais sdo responsaveis pelos conhecimentos pedagdgicos e académicos
necessarios ao exercicio da profissdo. Em seqliéncia, temos a Fase de Iniciacdo que
corresponde aos primeiros anos de exercicio da profissdo, caracterizado pela transigdo de
estudantes para professores. Fase marcada por tensbes e aprendizagens intensivas em um

territorio geralmente desconhecido, por se tratar de uma nova fungdo do individuo: a de
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professor. E finalmente, a Fase de Formagdo Continua ou Permanente, caracterizada por um
processo de desenvolvimento pessoal e profissional dos individuos, com a finalidade de um
constante aprimoramento do ser professor, o que, conforme Freire (2001) é na incompletude

do ser, que se sabe como tal, que se funda a educacdo como processo continuo.

Esta ideia de que a formacdo deve ser entendida como um processo continuo de
aprendizagem é fortalecida por Pachane (2006):

Inicia-se mesmo antes do comego de sua carreira, ja nos bancos escolares,
guando o futuro professor, ainda aluno, toma contato com seus primeiros
exemplos de conduta docente, estendendo-se ao longo de toda sua carreira,
em um processo de constante aperfeicoamento (PACHANE, 2006, p.134).

Diante da transformacéo, da incerteza e da instabilidade que hoje se vive, e com o
aumento da producdo de conhecimento e maior facilidade de acesso a ele por meio de
recursos da informatica, evolucdo tecnolodgica, sensibilizacdo da sociedade para valores éticos,
politicos e sociais, ha a necessidade de rever as caracteristicas dos profissionais, bem como
sua formacdo. O profissional do ensino é a peca chave neste campo, pois ele atua na formacéo
da cidadania, acompanhando a vida escolar do aluno. Em se tratando do ensino superior ha
um agravante, o professor é responsavel pela formacéo de outros profissionais. E preciso (re)
pensar o significado da formacdo e como desenvolvé-la, pois os sujeitos em formacdo devem
ser estimulados e mobilizados para a participacdo, o dialogo, a reflexdo, a iniciativa, e ndo
simplesmente treinados para executar decisdes tomadas por outros € muito menos moldados
para a passividade e o conformismo (ALARCAO, 2001). Nesse aspecto, Novoa (1992)

pontua que:

A formacdo deve estimular uma perspectiva critico-reflexiva, que forneca
aos professores 0s meios de um pensamento autbnomo e que facilite as
dindmicas de autoformacdo participada. Estar em formagdo implica um
investimento pessoal, um trabalho livre e criativo sobre os percursos e 0s
projetos proprios, com vista a construcdo de uma identidade, que é também
uma identidade profissional (NOVOA, 1992, p.25).
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Segundo o autor, a formacéo deve estimular o desenvolvimento profissional de uma
forma contextualizada, valorizando a capacidade reflexiva e considerando a importancia da
formacgdo continuada e a reelaboracdo de saberes iniciais em confronto com praticas do
cotidiano. Desse modo, os saberes sdo construidos valendo-se de uma reflex&o na e sobre a
prética, pois, constantemente, o professor se depara com problemas da préatica profissional,
situagbes problematicas que o obrigam a tomar decisbes num terreno de grande
complexidade, incertezas, singularidade e de conflitos de valores (SCHON 1992). A esse
respeito, Alarcdo (2001) complementa que o professor deve agregar a acdo reflexiva a pratica,
de forma a analisar sua atividade pedagdgica partilhando com os demais envolvidos no
processo, pois esta por si s6 ndo gera conhecimento, € preciso interacdo para que mudancas

ocorram no meio educacional.

Na sociedade contemporanea, vivemos um contexto de transformacdes, de
exigéncias multiplas e, conseqlientemente, mudangcas ocorrem no cenario universitario.
Assim, situacdes desafiadoras sdo impostas diariamente ao profissional do ensino; essas
dindmicas de adaptacdo constante as circunstancias e as demandas da sociedade exigem do
profissional do ensino um conhecimento amplo, para formar-se professor, porque conforme
Floden e Buchmann, (1990) apud Garcia (1999):

Ensinar, que é algo que qualquer um faz em qualquer momento, ndo € o
mesmo que ser um professor. Existem outras preocupacdes conceptuais
mais vastas que contribuem para configurar o professor: ser professor
implica lidar com outras pessoas (professores) que trabalham em
organizagdes (escolas) com outras pessoas (alunos) para conseguir que estas
pessoas aprendam algo (se eduquem) (FLODEN E BUCHMANN, 1990
apud GARCIA 1999, p. 23-24, grifo do autor).

Diante do cenario percebe-se que ensinar ndo é tarefa facil, o que implica uma
formagédo especifica e continua. Assim € preciso construir um repertorio pessoal de
conhecimentos praticos, de experiéncias, de saberes profissionais para melhor conduzir o
trabalho docente. Uma vez que a formacdo ndo se constroi apenas com acumulos de diplomas
ou conhecimentos, ela vai alem, € necessario pensar a pratica, reconstrui-la permanentemente.

Como afirma Novoa (1992):
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A formacéo ndo se constréi por acumulacéao (de cursos, de conhecimentos ou
de técnicas), mas, sim, através de um trabalho de reflexidade critica sobre as
praticas e de (re) construcdo permanente da identidade pessoal. Por isso é tdo
importante investir a pessoa e dar um estatuto ao saber da experiéncia
(NOVOA, 1992, p.25).

A reflexdo critica sobre as praticas e as experiéncias cotidianas viabiliza uma
reformulacdo do trabalho docente, pois a experiéncia nos remete a um constante aprendizado,
constituindo-se em elemento essencial nas praticas e decisdes pedagogicas. Therrien (1995)
afirma que os saberes da experiéncia originados do cotidiano e do meio vivenciado pelo
professor s&o tidos como uma competéncia profissional, em razdo de orientar a postura de
professores e possibilitar agdes implicando um saber-fazer e um saber-agir de acordo com 0s

condicionamentos de situacdes complexas.

Porém, ndo podemos mobilizar a experiéncia apenas num sentido pedagogico, é
preciso percebé-la como producdo de saberes, permitindo compreender o sujeito na sua
totalidade e na sua interacdo com o meio. Segundo Mizukami (1996), a troca de experiéncias
¢ importante no percurso profissional, pois possibilita a socializacdo profissional, o que
implica as aprendizagens do professor relativas as interagdes com seu meio, salientando a

importancia entre 0s pares.

A reflexdo sobre a formacao inicial e continuada de professores possibilita mudancas
de atitudes dos docentes e das instituicdes, permitindo-se investir em experiéncias inovadoras,
na valorizacdo de seus saberes, suas experiéncias e em sua forma de construir o cotidiano,
concebendo a universidade como um ambiente educativo, articulando teoria e pratica,

promovendo o entendimento entre conteldos académicos e 0s adquiridos na acdo docente.

A formacdo deve ser um processo permanente, integrado ao cotidiano dos
professores e das escolas, e ndo uma funcdo que intervém a margem de projetos profissionais
e organizacionais. A formacdo precisa se vincular a organicidade da instituicdo de ensino,
encontrando nesta, além de formas para ensinar, formas de aprender individual e

coletivamente.

Garcia (1999) ao analisar diferentes tendéncias e perspectivas sobre formacdo de

professores explicita um conceito amplo sobre formacao:
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A formacdo de professores é area de conhecimentos, investigacdo e de
propostas tedricas e praticas que, no &mbito da Didactica e da Organizacdo
Escolar, estuda os processos através dos quais os professores — em formacao
ou em exercicio — se implicam individualmente ou em equipe, em
experiéncias de aprendizagem através das quais adquirem ou melhoram os
seus conhecimentos, competéncias e disposicdes, e que lhes permite intervir
profissionalmente no desenvolvimento do seu ensino, do curriculo e da
escola, com o objectivo de melhorar a qualidade da educagdo que os alunos
recebem (GARCIA, 1999, p. 26).

Freire (2001) e Zabalza (2004), afirmam que a formac&o docente deve ser oferecida de
forma a proporcionar aos professores novas possibilidades de desenvolvimento pessoal, novos
conhecimentos no sentido de aprender continuamente, novas habilidades no que se refere ao
desenvolvimento da capacidade de intervencdo nos processos de trabalho e do seu
desempenho, também o enriquecimento de suas experiéncias e por Gltimo, e ndo menos

importante, o desenvolvimento de atitudes e valores pessoais e profissionais.

Nos processos de formacdo docente, segundo Pimenta e Anastasiou (2002), é
importante considerar os saberes das areas de conhecimento, os saberes pedagdgicos, 0S
saberes didaticos e 0s saberes da experiéncia, porque esses orientam as situacdes de ensinar e

com elas dialogam.

Considerando a profissdo docente como um aprendizado constante, que vai sendo (re)
construido a medida que o professor articula o conhecimento teérico-académico com a
experiéncia profissional para torna-se um profissional reflexivo e qualificado, criam-se
possibilidades para o entendimento da profissionalizagdo, valorizagdo e transformacéo
docente. Assim, a formacdo é uma somatoria de fatores que implicam um saber consistente e

significativo, como bem explicita Zabalza (2004):

A formacdo deve servir para qualificar as pessoas. Ndo é suficiente equipa-
las com um perfil profissional padrdo ou com uma determinada bagagem de
conhecimentos e habitos culturais, ou, ainda, adaptd-las melhor a uma
atividade profissional qualquer. Por isso, quando falamos de formacao (nessa
visdo ampla) [...] devemos estar em condicOes de integrar nela os seguintes
conteidos formativos [...] Novas possibilidades de desenvolvimento pessoal
[...] Novos conhecimentos [...] Novas habilidades [...] Atitudes e valores [...]
Enriquecimento das experiéncias (ZABALZA, 2004, p. 41-42,).
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2.1 ASPECTOS LEGAIS A FORMACAO DOCENTE NO ENSINO SUPERIOR

Por um longo tempo a idéia de quem sabe uma profissdo, sabe ensinar, foi suficiente
para ser professor no ensino superior, porém com as mudangas no mundo contemporaneo, as
circunstancias para o desempenho da profissdo também se alteraram. Assim, desde a criagédo
da universidade, um longo caminho foi percorrido no que tange a formacdo do profissional de

ensino, e as exigéncias para se adentrar nesse cenario passam a ser regulamentadas.

Considerando este contexto, apresentamos um breve relato em relacdo aos aspectos

legais a formacdo docente no ensino superior:

Iniciamos pelo decreto n°® 19.851, de 11/04/1931, o qual dispde que o0 ensino superior
no Brasil obedecerd, de preferéncia, ao sistema universitario, podendo ainda ser ministrado
em institutos isolados, e que a organizacdo técnica e administrativa das universidades é

instituida no presente decreto, pelo artigo 48 que especifica:

O corpo docente dos institutos universitarios podera variar na sua

constituicdo, de acordo com a natureza do ensino a ser realizado, mas seré

formado, em moldes gerais, de:

a) professores catedraticos;

b) auxiliares de ensino;

c) docentes livres; e eventualmente,

d) professores contratados;

e) e outras categorias de acordo com a natureza peculiar do ensino em cada
instituto universitario (BRASIL, DECRETO, 1931).

No artigo 49, deste mesmo decreto menciona-se que “a selegdo do professor
catedratico para qualquer dos institutos universitarios deverd ser baseada em elementos
seguros de apreciacdo do mérito cientifico da capacidade didatica e dos predicados morais do
profissional a ser provido no cargo”. Quanto a selecdo do professor, a mencao esta no artigo
53, o qual explicita que o “concurso de provas, destinados a verificar a erudi¢do e experiéncia
do candidato, bem como os seus predicados didaticos, constard de [...] prova préatica ou
experimental e prova didatica” (BRASIL, DECRETO, 1931).

A contradicédo € iniciada, pois o decreto acima citado faz referéncia a uma formacao

didatica, porém, ndo ha uma formacéo especifica para ser professor no ensino superior.
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Em 20 de dezembro de 1961, é sancionada a Lei n° 4.024, a qual fixa as diretrizes e
bases da educacdo nacional. Essa, por sua vez, reforcou o modelo tradicional das instituicbes
de ensino superior vigentes no pais. Em termos organizacionais manteve a catedra vitalicia, as
faculdades isoladas e as universidades compostas pela agregacdo de escolas profissionais.
Embora, tenha dado maior importancia ao ensino do que a pesquisa, a mesma, nao faz aluséo

quanto a formacéao do professor para o ensino superior.

Os cursos de pos-graduacdo sdo criados no Brasil em 1965, com o Parecer n® 977, do
Conselho Federal de Educacéo. Nesse parecer fica definida a pds-graduacdo em dois niveis, a
saber: o lato sensu e o stricto sensu. O lato sensu caracteriza cursos que se seguem apds a
graduacdo, ou seja, uma especializagdo e aperfeicoamento técnico-profissional sem abranger
0 campo total em que se insere a especialidade, € um dominio cientifico e técnico de uma area
limitada ou de uma profissdo. O stricto sensu foi dividido em mestrado e doutorado, e € de

natureza académica e de pesquisa. Nesse documento:

A pos-graduacdo torna-se, assim, na universidade moderna, clpula dos
estudos, um sistema especial de cursos exigido pelas condi¢es da pesquisa
cientifica e pelas necessidades do treinamento avancado [com a finalidade
de] proporcionar ao estudante aprofundamento do saber que lhe permita
alcangar elevado padrdo de competéncia cientifica ou técnico-profissional
(BRASIL, 1965, p.164).

Com a criacdo dos cursos de pds-graduacédo, tem inicio uma mudanca para o trabalho
docente e, em consequéncia da Lei n° 5.540, de 28 de novembro de 1968, a obtencdo de graus
de mestre e de doutor comeca a ser requisito para acesso a profissdo de professor nas
universidades. Esta lei institui a Reforma Universitaria, fixando normas de organizagdo e
funcionamento do ensino superior, criando os departamentos, sistema de créditos, vestibular
classificatorio, cursos de curta duragdo, entre outras inovagdes. Também, estabelece a
indissociabilidade entre ensino, pesquisa e extensdo; propde o regime de tempo integral e a
dedicacdo exclusiva aos docentes das universidades, valorizando sua titulagdo e producéo
cientifica. No entanto, a lei ndo deixa muito clara qual a formacdo especifica para ser

professor no ensino superior.

Em 1983 com a Resolugdo n° 12/83, o Conselho Federal de Educacgéo fixa condigOes

para a validade de certificados dos cursos de pos-graduacdo lato sensu, estabelecendo o
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minimo de 360 horas, sendo, 60 horas destinadas as disciplinas de formacdo didatico-
pedagogica. Desse modo, o meio principal de preparacdo de docentes para o ensino superior
era a conclusdo de cursos de especializacao, pois estes proporcionavam um ‘“‘conhecimento
introdutorio” de didatica e metodologias de ensino. Porém, na Resolug¢ao CNE/CES n° 01 de

03 de abril de 2001, é suprimida a exigéncia de disciplinas pedagogicas (BRASIL, 2001).

A Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional n° 9.394/96 no artigo 66, estabelece
que, “a preparacdo para o exercicio do magistério superior far-se-4 em nivel de pos-graduacgéo
prioritariamente em programas de mestrado e doutorado” (BRASIL, 1996). Porém, ndo ha
nenhuma alusdo a formacdo didatico-pedagdgica como pré-requisito para a formacao,
ingresso e promocao na carreira docente do magistério superior. A exigéncia que a mesma lei

estabelece para as universidades no artigo 52, incisos I, Il e 11l respectivamente, é que, tenha:

I- Producéo intelectual institucionalizada mediante o estudo sistematico
dos temas e problemas mais relevantes, tanto do ponto de vista
cientifico e cultural, quanto regional e nacional.

II-  Um terco do corpo docente, pelo menos, com titulacdo académica de
mestrado ou doutorado.

I11- Um ter¢o do corpo docente em regime de tempo integral (BRASIL,
1996).

Com a auséncia de uma formacédo especifica para o professor do ensino superior, a
mesma fica a cargo de iniciativas individuais e dos regimentos das instituicbes que oferecem
cursos de poés-graduacdo, cuja organizacdo e desenvolvimento sdo determinados por

parametros de qualidade institucional.

Vaérios pareceres, resolucdes e algumas leis foram promulgadas desde a criacdo da
universidade, no que concerne a formacdo do professor. Evidentemente, nem todos foram
citados nesta pesquisa. No entanto, o que se percebe neste breve relato € que embora os cursos
de mestrado e doutorado sejam considerados o0 meio principal para a preparacdo do
profissional do ensino nas universidades, esses privilegiam mais os aspectos cientificos e a
pesquisa e pouco contemplam a formacdo pedagogica, fato esse influenciado pela ciéncia
moderna. Segundo Santos (1988, p.64) “na ciéncia moderna o conhecimento avancga pela
especializacdo. O conhecimento € tanto mais rigoroso quanto mais restrito € o objeto sobre o
qual incide”. Cabe ressaltar que a critica ndo se faz a pesquisa, porém, para exercer a docéncia

sd0 necessarios conhecimentos relativos a esta profissdo. Destacamos 0s saberes que
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implicam em conhecer ndo apenas os contetdos especificos, mas compreender como sao
construidos pelos alunos, como interagir com a classe, como ler nas entrelinhas a linguagem

silenciosa e gestual dos alunos. A esse respeito Cunha pontua:

Os saberes da docéncia sdo distintos daqueles requeridos para a pesquisa. E
esses sdo sistematicamente desqualificados na cultura universitaria. Sem
realizar uma reflexdo teorico-pratica sobre os fundamentos da profissdo
docente, o professor da educagdo superior repete os modelos profissionais
historicos, isto é, toma como base das suas decisdes pedagogicas as
experiéncias que teve ao longo de sua formacao estudantil (CUNHA, 2007,
p. 21).

Nos dizeres da autora percebe-se uma lacuna entre a formacdo que dispomos hoje e

aquela necessaria ao professor universitario.

2.2 DOCENCIA NO ENSINO SUPERIOR

No sentido etimoldgico, docéncia é derivada do verbo latino docere, cujo significado
se expressa por ensinar, instruir, mostrar, indicar, dar e entender. No sentido formal, docéncia

é o exercicio do magistério.

Usamos docéncia para referir-nos ao trabalho do professor, embora, saibamos na
realidade, que estes desempenham fungdes que transpdem o “ministrar aula”. Um exemplo
desta questdo é o que prescreve a Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional n° 9.394/96,
no Artigo 13, incisos I, I1, 111, IV, V, VI respectivamente, as incumbéncias dos professores:

| - participar da elaboracdo da proposta pedagdgica do estabelecimento de
ensino;

Il - elaborar e cumprir plano de trabalho, segundo a proposta pedagdgica do
estabelecimento de ensino;

111 - zelar pela aprendizagem dos alunos;

IV - estabelecer estratégias de recuperacdo para os alunos de menor
rendimento;

V - ministrar os dias letivos e horas-aula estabelecidos, além de participar
integralmente dos periodos dedicados ao planejamento, a avaliacdo e ao
desenvolvimento profissional;

VI - colaborar com as atividades de articulagdo da escola com as familias e a
comunidade (BRASIL, 1996)
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Ser um profissional da educacdo é tarefa complexa. E participar de um universo
carregado de significados construidos na objetividade que o meio oferece e mediado na
subjetividade humana. H& de se compreender que para exercer a funcdo de professor e
construir sua identidade - o profissional de ensino necessita de uma ampla e consistente
preparacdo, a qual se realiza em diferentes fases da vida desses individuos, Pimenta (2005)
justifica a complexidade:

Uma identidade profissional se constroi, pois, a partir da significacdo social
da profissdo; da revisdo constante dos significados sociais da profissdo; da
revisdo das tradi¢des. Mas também da reafirmacdo de préaticas consagradas
culturalmente e que permanecem significativas. Praticas que resistem a
inovacBes porque prenhes de saberes validos as necessidades da realidade.
Do confronto entre as teorias e as praticas, da analise sistematica das préaticas
a luz das teorias existentes, da construcdo de novas teorias. Constrdi-se,
também pelo significado que cada professor, enquanto ator e autor, confere a
atividade docente no seu cotidiano a partir de seus valores, de seu modo de
situar-se no mundo, de sua historia de vida, de suas representacées, de seus
saberes, de suas angustias e anseios, do sentido que tem em sua vida o ser
professor. Assim como a partir de sua rede de relagbes com outros
professores, nas escolas, nos sindicatos e em outros agrupamentos
(PIMENTA, 2005, p.19).

A profissdo vai se delineando com o passar do tempo, pois a identidade profissional é
construida no cotidiano, em cada momento, em cada gesto, em cada acdo do professor. E
determinada ndo somente por conhecimentos, saberes, mas também pelo modo de vida

pessoal e profissional, com base nas experiéncias e relagdes interpessoais.

Pimenta e Anastasiou (2002) compreendem que a docéncia na universidade configura-
se por um processo continuo de construcdo da identidade, e tem por base os saberes da
experiéncia, edificados na atividade profissional mediante o ensino dos saberes especificos
das areas de conhecimento, pela analise critica desses saberes alicer¢cados no campo tedrico da

educacéo.

Para compreender a formacdo do profissional do ensino e como este assume sua
identidade e desempenha sua fungdo, tem-se constatado nas pesquisas, uma crescente
preocupacdo em conhecer mais e melhor a maneira como se desenvolve o processo de
aprender a ensinar, e nesse processo intricado e dindmico, entender como os professores do

ensino superior geram e adquirem saberes e conhecimentos ao longo da sua formacéo.
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Em relacdo a formacdo, estudos tém mostrado que o professor do ensino superior
aprende a sé-lo mediante um processo de socializagdo, em parte intuitiva ou pela adogéo de
seguir a rotina de outros. Fato explicado pela inexisténcia de uma formacdo especifica para
professor do ensino superior (ISAIA, 2006; PIMENTA, 2002).

Ao falar sobre formacdo de professores, identidade e construgdo de saberes,
precisamos observar influéncias proporcionadas pelo meio e o trabalho do professor na préxis,
e 0 quanto estas estdo submetidas aos saberes advindos do senso comum e do conhecimento
sistematicamente elaborado.

No dizer de Cunha:

A escola é uma instituicdo contextualizada, isto é, sua realidade, seus
valores, sua configuracdo variam segundo as condices histérico-sociais que
a envolvem. Ha toda uma confluéncia de fatores que determinam seu perfil e
suas manifestagdes. O professor com relacdo a escola é, a0 mesmo tempo,
determinante e determinado. Assim como seu modo também influéncia este
mesmo ambiente. A escola, analisada em diferentes momentos histéricos,
certamente mostrara realidades também diferenciadas (CUNHA, 2001 p.
24).

Afirma ainda a autora que, huma visdo simplista, a funcdo do professor € ensinar, e
que poderia reduzir este ato a uma perspectiva mecéanica e descontextualizada. Libaneo (2001)
relata que o ensino corresponde as acfes, meios e condicBes para a realizagdo da instrucao.
Portanto, o ensino e a aprendizagem estdo relacionados entre si. O primeiro evoca a figura do
professor como agente, ou seja, promove a instrucdo, orientacdo, comunicacdo e transmissao
de conhecimento. A segunda esta diretamente vinculada ao aluno, como sendo descoberta,
apreensdo, aquisicdo de conhecimentos e modificacdo de comportamento.

As pesquisas sobre formacédo e profissdo docente apontam para uma compreensdo da
pratica pedagdgica do professor, que ¢ tomado como mobilizador de saberes profissionais.
Desse modo, em sua trajetdria profissional, o professor constréi e reconstroi seus
conhecimentos, conforme a necessidade de utilizagdo dos mesmos, pois possuem saberes e
competéncias que se diferenciam de acordo com a area de atuacdo. E nessa evolucdo
historica, percebe-se que a preocupacdo com a formacdo de professores e os saberes docentes
vem crescendo significativamente. Observa-se, neste sentido, o desenvolvimento de pesquisas

com o intuito de resgatar o papel do professor, destacando a importancia de se pensar a
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formacdo numa abordagem que va além da académica, incluindo o desenvolvimento pessoal,
profissional e organizacional da profissdo docente. As pesquisas sobre o tema surgem com
marca da producdo intelectual, com o desenvolvimento de estudos que utilizam uma
abordagem téorico-metodologica que da a voz ao professor, a partir da analise de trajetorias e
de histérias de vida (FREIRE, 1987; 2001; MIZUKAMI, 1996; NOVOA, 1992; PIMENTA,
2005; SHULMAN, 1986; SCHON, 1992; TARDIF, 2006; TARDIF & LESSARD, 2005;
THERRIEN 2001; 2006).

Segundo Ndvoa (1992) esta nova abordagem veio em oposic¢éo aos estudos anteriores
que reduziam a profissdo docente a um conjunto de competéncias e técnicas, gerando uma
crise de identidade dos professores em decorréncia de uma separacéo entre o eu profissional e
0 eu pessoal. Essa virada nas investigacfes passou a ter o professor como foco central em
estudos e debates, considerando o quanto o “modo de vida” pessoal acaba por interferir no
profissional. Acrescenta ainda, que esse movimento surgiu hum universo pedagdgico, num
amalgama de vontades de produzir outro tipo de conhecimento, mais proximo das realidades

educativas e do cotidiano dos professores-

Na perspectiva de analisar a formacdo de professores para uma ampliacdo da
profissionalidade docente, ressignificando as caracteristicas do profissional do ensino,
aumentando as possibilidades de um delineamento especifico do ser professor, é que 0s
estudos sobre este tema ganham impulsos e comegcam a aparecer na literatura, numa busca de
identificarem os diferentes saberes implicitos na pratica docente. Saberes esses enraizados em

acOes do cotidiano, camuflados pela rotina.

A docéncia exige mais, exige disponibilidade para o incerto, para o imprevisivel, e é
na pratica, no fazer cotidiano, que encontramos significados para acdes, muitas vezes,
incompreendidas na teoria. Ser professor implica em ndo estar limitado as aprendizagens
institucionais, ou seja, apenas académicas. Compreende atuar num contexto caracterizado pela
producdo e divulgacdo de conhecimentos processados de modo acelerado e de relagcdes
pessoais diferenciadas, caracterizados como alem de meros conhecimentos da profissdo. Faz-
se necessario um conhecimento amplo, baseados ndo apenas em conhecimentos especificos,
mas compreendendo a totalidade do ser professor e todas as implicagOes decorrentes da

profissdo, uma vez que:
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A docéncia é uma acdo complexa [...] como atividade profissional, exige a
condicdo de saber justificar as acfes desenvolvidas, recorrendo a uma base
de conhecimentos fundamentados, a uma argumentacdo teoricamente
sustentada. Nesse sentido, o exercicio profissional da docéncia requer uma
formacdo especifica capaz de identificar a condi¢cdo amadora da profissao,
condicdo essa que tende a manter os processos culturalmente instalados e
cotidianamente reproduzidos (CUNHA, 2007, p. 22).

Nesses termos, para desenvolver capacidades de aprender, de formular, refletir,
analisar e criar novos caminhos para atuar em um panorama de incertezas e dificuldades
maltiplas — identificado como o cotidiano de sala de aula, € fundamental associar
conhecimentos da academia ao repertorio pessoal; as experiéncias vivenciadas, de modo

consciente e refletir sobre acdes e situacdes efémeras inerentes a profissao.

A visdo holistica, a reflexdo, o pensar consciente e outros multiplos aspectos

possibilitam a “pessoa” aprender a “ser professor”, a exercer a docéncia.
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3 SABERES DOCENTES

Como professor devo saber que sem a curiosidade que me move, que

me inquieta, que me insere na busca, ndo aprendo nem ensino.

Paulo Freire

Compreender os saberes dos professores e como sdo produzidos pelo profissional do
ensino, é uma complexa tarefa, pois 0s mesmos sdo variados e estdo relacionados a
experiéncia pessoal e profissional de cada sujeito. Assim, para compreendermos a profisséo
de professor e a forma como estes mobilizam saberes para exercerem suas func¢ées no dia-a-
dia, é necessario observarmos o contexto; o I6cus; a relacdo com o humano, seu elemento de
trabalho, revelada na acdo cotidiana, ou seja, na sala de aula, nos corredores das instituicoes,
nos relacionamentos com seus pares e com funcionarios institucionais, que dao suporte e
apoiam o trabalho docente. Saberes estes, estigmatizados por uma complexidade peculiar,
baseados num conjunto de outros saberes que o professor precisa para tornar-se um

profissional do ensino.

O saber docente, de acordo com Tardif (2006), integra uma pluralidade de saberes,
oriundos de diferentes fontes, com 0s quais 0 corpo docente mantém diferentes relacdes.
Relagdes que definem e moldam o ser professor. Para o autor, a no¢do de saber em sentido
amplo engloba: conhecimentos, competéncias, habilidades e atitudes, ou 0 que muitas vezes,
foi chamado de saber-fazer e saber-ser. Assim, o saber dos professores deve ser compreendido

a partir de uma intima relacdo do trabalho deles na escola e na sala de aula. Dessa forma, as
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relagOes dos professores com o0s saberes ndo séo estritamente cognitivas, elas sdo mediadas
pelo trabalho que lhes proporciona elementos para enfrentar e solucionar situagdes cotidianas.
Therrien (2006) afirma que é nesse momento que o docente registra a marca de sua
identidade, lancando médo de um reservatério de saberes construidos ao longo do tempo,
oriundos de sua trajetéria de vida, de sua formacao e das experiéncias pessoais e profissionais,
dando ao curso de sua acao caracteristicas que lhe sdo préprias.

Tardif (2006) considera que esses saberes se fundamentam em varios aspectos: a)
sociais por serem resultados de interacGes coletivas; b) historicos por originar-se de praticas,
atitudes e costumes que evoluem ou desaparecem com o tempo e com as transformacdes
sociais; ¢) antropolégico por ser peculiar ao ser humano, sendo resultados de processos
interpessoais que sdo construidos e justificados no que lhe é especifico a cada grupo que o

individuo pertence.

O homem entendido como ser social, necessita adaptar-se as regras, costumes, culturas
e outros fatores que influenciam no crescimento pessoal e profissional. Nesse processo,
vivencia experiéncias, aprende, interage, reage as condi¢ces do meio, faz escolhas e
renuncias, adquirindo saberes e delineando sua vida da melhor forma possivel. Na
interpretagdao de Tardif (2006, p. 31), saberes sociais ¢ “o conjunto de saberes que dispde uma
sociedade” e a educagdo, “o conjunto dos processos de formag¢do e de aprendizagem
elaborados socialmente e destinados a instruir os membros da sociedade com base nesses
saberes”. Nesse caso, ¢ evidente que professores, ao realizarem esses processos educativos no
ambito do sistema de formacdo em vigor, de uma forma ou de outra, sdo chamados a definir
sua pratica em relacdo aos saberes que possuem. Assim, ndo se pode falar de um saber no
ambito profissional, sem relaciona-lo com os condicionantes e com o contexto do trabalho,

pois:

O saber é sempre o0 saber de alguém que trabalha alguma coisa no intuito de
realizar um objetivo qualquer. Além disso, 0 saber ndo é uma coisa que
flutua no espaco: o saber dos professores é o saber deles e esta relacionado
com a pessoa e a identidade deles, com a sua experiéncia de vida e com a sua
histéria profissional, com suas relagcbes com os alunos em sala de aula e com
0s outros atores escolares na escola (TARDIF, 2006, p.11).
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Percebe-se que a préatica integra diversos saberes que provém de varias fontes e
diferentes momentos da historia de vida e de carreira profissional. Nesse aspecto, Schon
(1992), nas suas pesquisas procura entender como se da a aquisicdo dos saberes que 0s
profissionais carregam, pois o professor acumula um conhecimento que Ihe é peculiar, e que o
utiliza para a solucdo de diferentes questdes no dia-a-dia, uma vez que € necessario ser
observador, perspicaz ao aprender com as situagdes problemas e emergenciais inerentes a
profissdo. E um conhecimento tacito, ou um conhecimento adquirido na prética, que se
expressa na execucdo de uma dada tarefa. Nessa questdo, Pimenta (2005) ressalta que os
saberes docentes se constroem com base na significacdo que cada professor d& ao seu
trabalho, aos seus valores, as vivéncias, a sua forma de pensar, na sua maneira de ver e

entender o mundo, e nos conhecimentos que orientam sua pratica pedagdgica.

O professor, no processo de trabalho, desenvolve saberes no momento que se depara
com situacOes problemaéticas no cotidiano, buscando muitas vezes, o conhecimento que possui
de uma maneira peculiar e criativa, para intervir no contexto. Assim, vai criando um
repertorio de conhecimentos e nessa relacdo constrdi saberes necessarios a profissao. Tardif
(2006, p. 36), define o saber docente “como um saber plural, formado pelo amalgama, mais
ou menos coerente, de saberes oriundos da formacao profissional e de saberes disciplinares,

curriculares e experienciais”.

Segundo o autor, o saber docente se relaciona a pessoa do trabalhador, o professor, e
a seu trabalho. E um saber produzido pela acdo do mesmo, composto por uma diversidade e
um pluralismo, considerado como temporal, uma vez que é adquirido no contexto de uma
historia de vida e de uma carreira profissional. A principio, dizer que o saber é temporal
significa dizer que ensinar supde aprender a ensinar, aléem de dominar progressivamente 0s
saberes necessarios a realizacdo do trabalho docente. Neste contexto, vale lembrar que,
mesmo antes de serem professores, estes profissionais freqlientaram salas de aula e escolas,
seu futuro local de trabalho. Este ambiente é necessariamente formador, uma vez que,
adquirem crengas, representacdes e certezas sobre a pratica do trabalho do professor; bem

como o que € ser aluno, valendo-se das palavras de Tardif (2006):

Antes mesmo de comecarem a ensinar oficialmente, os professores ja sabem,
de muitas maneiras, 0 que é 0 ensino por causa de toda a sua histdria escolar
anterior. Além disso, muitas pesquisas mostram que esse saber herdado da
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experiéncia escolar € muito forte, que ele persiste através do tempo e que a
formacdo universitaria ndo consegue transforma-lo nem muito menos abala-
lo (TARDIF, 2006, p.20).

Partilhando dessa idéia Mizukami (1996), explica que os modelos do professor sdo
baseados em situacfes implicitas do que € conhecimento e de como ele é aprendido. E nédo
importa qual o modelo de aprendizagem que permeiam os pensamentos dos professores, estes
terdo grandes influéncias nas atividades realizadas do processo de ensino e aprendizagem.
Ressalta, ainda, que nos referenciais pessoais dos mesmos, além da consideracdo de valores,
crencas e conhecimentos adquiridos ao longo de sua trajetoria de escolarizagdo, € necessario

considerar o ethos da escola em que atua, e 0s conhecimentos associados a outros grupos.

3.1 CARACTERIZACAO DE SABERES

Para entender como se procede a aquisicdo de saberes dos professores, Shulman
(1986), estabelece uma base de conhecimentos para a docéncia com o objetivo de estudar o
que os professores sabem, sobre os conteddos que ensinam, onde e quando adquirem, como e
porqué se transformam durante a formacdo de professores. Esses saberes, a principio foram

categorizados em:
a) Conhecimentos dos contetidos especificos: conhecimento da disciplina que ministra;

b) Conhecimento pedagdgico: é um saber que permite ao professor transformar o

contetdo disciplinar em conhecimento compreendido pelo aluno;

c) Conhecimento curricular: conhecimentos de contetidos ensinados nas diferentes séries

de escolaridade.

Com o avango de suas pesquisas, Shulman (1986) propde uma nova categorizacao, a
saber: conhecimento disciplinar, conhecimento pedagogico geral, conhecimento do curriculo,
conhecimento da psicologia da infancia, conhecimento do contexto institucional,

conhecimentos dos fins educativos e conhecimentos externos ao contexto escolar.
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Segundo Pimenta (2005), os saberes da docéncia séo:

a) Saberes de experiéncia: saber construido ao longo da trajetoria da vida escolar, nas
experiéncias  socialmente acumuladas, situacbes caracterizadas por uma

multidimensionalidade, a qual ira formando o ser professor;

b) Saberes das &reas especificas ou conhecimento: € o referencial teorico, saberes
cientificos e tecnoldgicos, habilidades para trabalhar com estes de modo a (re)

construi-los, analisando-os e contextualizando na sociedade contemporanea;

c) Saberes pedagogicos: saberes advindos da ciéncia da educacdo, € o referencial para
trabalhar os conhecimentos enquanto processo de ensino, que se efetiva em situacdo

historico-social;

Tardif (2006) classifica os saberes dos professores em:

a) Saberes Profissionais: compreendem um conjunto de saberes que provém de sua
histdria de vida e de sua cultura escolar, também de conhecimentos adquiridos tanto na
formacdo inicial, quanto na continuada, fundamentados nas ciéncias da educacéo.
Porém, os saberes profissionais, segundo o autor, ndo sdo exclusivos aos dessa ciéncia,
pois a pratica docente é uma atividade que mobiliza outros saberes, que podem ser
chamados de pedagdgicos. Os saberes pedagdgicos se apresentam como doutrinas e
ideologias, provenientes de reflex6es sobre a pratica educativa articulada com as
ciéncias da educacdo, na busca de uma legitimacdo cientifica. Afirma ainda, que 0s
saberes profissionais sdo variados e heterogéneos, uma vez que, o professor raramente
tem uma concepcdo Unica de sua pratica, pois, a relacdo com os saberes ndo é
necessariamente uma busca pela logica, mas de utilizacdo integrada no trabalho
docente, com a finalidade de atingir, simultaneamente, varios objetivos. O autor faz
uma analogia entre o saber profissional e a atividade do artesdo, caracterizando uma
unidade pragmatica. llustra como o artesdo, no exercicio de suas fungdes, langa méo
de ferramentas presentes no interior de uma mesma caixa, por constituirem recursos
concretos e integrados ao processo de trabalho e por servirem para fazer algo
especifico a atividade que compete ao artesdo. Essa relacdo pragmatica entre o artesao
e todas as suas ferramentas pode ser comparada com o0s saberes profissionais dos
professores, 0s quais estdo a servi¢co da acdo docente e € na agdo que assumem seu

significado e sua utilidade.
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O autor também especifica que os saberes profissionais sdo personalizados e

situados, por ser apropriado, incorporado, subjetivado. Tais saberes ndo podem ser

desagregados do individuo, de sua experiéncia e de sua situacdo de trabalho a qual devem

atender, porque, como menciona Novoa (1997, p.25), “o professor é a pessoa. E uma parte

importante da pessoa ¢ o professor”.

b) Saberes disciplinares: sdo conhecimentos provenientes das diversas areas do saber,

d)

integram-se a pratica docente sob a forma de disciplinas, por meio da formacdo inicial
e continua. Esses saberes emergem da tradicdo cultural e dos grupos sociais
produtores de saberes. Os saberes disciplinares (ciéncias, geografia e outros) séo
transmitidos nos cursos universitarios. Os saberes das disciplinas originam-se da

tradicdo cultural e dos grupos sociais.

Saberes curriculares: correspondem aos discursos, objetivos, conte(idos e métodos. E
a forma como a instituicdo de ensino categoriza e apresenta os saberes sociais por ela
definidos e associados como modelo de cultura. Ou seja, sdo programas escolares que

os professores devem aprender a aplicar.

Saberes Experiencias: sdo saberes que o professor desenvolve ao executar sua acao
docente, sdo construidos com base no trabalho cotidiano e no conhecimento de seu
meio. De acordo com Tardif (2006, p.39), “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, de saber-fazer e de saber-ser”. Sdo saberes praticos e
constituem um conjunto de representacGes, as quais os professores explicam,
compreendem e orientam seu trabalho e sua prética cotidiana em todas as suas
dimensdes. O autor considera que no trabalho diario do professor, circunstancias
vivenciadas aparecem relacionadas as situacdes concretas que ndo sao passiveis de
definicdes, pois sdo caracterizadas pela imprevisibilidade e urgéncia, exigindo
habilidade pessoal, bem como a capacidade de enfrentar situagcdes efémeras, proprias
da profissdo. Lidar com os condicionantes, ora apresentados, permite ao professor
desenvolver o habitus, ou seja, disposi¢Bes na e pela pratica. Para Tardif (2006, p. 49),
“os habitus podem transformar-se num estilo de ensino, em macetes da profissao e até

mesmo em tracos da personalidade profissional”.

O professor, no seu trabalho, interage com outras pessoas em determinado contexto

social e com seres situados historicamente. Assim, a atividade docente ndo é exercida sobre

um fato a ser conhecido, ela acontece, de acordo com Tardif (2006, p. 50), “onde o elemento
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humano é determinante e dominante e onde estdo presentes simbolos, valores, sentimentos,
atitudes, que sdo passiveis de interpretacdo e decisdo”. Essas interagdes sdo mediadas pelo
comportamento, pela maneira de ser do professor e exigem dos mesmos a “capacidade de se
comportarem como sujeitos, como atores ¢ de serem pessoas em interacdo com pessoas”
(idem, p. 50). O autor valoriza os saberes da experiéncia na acdo docente e na competéncia

profissional, para ele, os saberes da experiéncia surgem:

Como nucleo vital do saber docente, nicleo a partir do qual os professores
tentam transformar suas relacfes de exterioridade com os saberes em
relacbes de interioridade com sua prdpria pratica. Neste sentido, os saberes
experienciais ndo sdo saberes como os demais; s&o, ao contrério, formados
de todos os demais, mas retraduzidos, “polidos” e submetidos as certezas
construidas na pratica e na experiéncia (TARDIF, 2006, p. 54).

Pimenta (2005) ressalta que ndo se pode mais educar ou ensinar, somente com o
saber das areas do conhecimento e o saber técnico, € necessario contextualizar todos os atos,
perceber 0s nexos, as relacdes e as implicacdes do meio educacional, é preciso compreender
gue a acdo docente ndo tem um carater unico, e que estas situacdes precisam de perspectivas
filoséficas, historicas, entre outras. Desse modo, constitui-se uma cultura profissional da acédo
docente permitindo dar sentido a mesma. A autora, ainda aponta que valorizar o oficio
docente significa fornecer aos professores perspectivas de analise que os auxiliem a
compreender os ambientes nos quais convivem e 0s saberes por eles produzidos. Saberes que
articulados com o cotidiano educacional, proporcionam ao professor uma constru¢do e uma

fundamentacdo do saber ser professor.

Embora, os saberes docentes possuem um carater circunstancial e ligado a
subjetividade do professor, ao consultar o referencial tedrico, percebe-se que varios sdo 0s
pesquisadores que trabalham com os saberes da profissdo docente e, que existem algumas
divergéncias entre os mesmos na forma de generaliza-los. Porém, referenciam-se a respeito de
um saber proprio da profissdo, pratico ou experiencial, independente da area especifica do
conhecimento, da linha tedrica ou proposta pedagogica adotada. Observa-se, ainda, um
consenso entre os pesquisadores ao considerar o professor como o elemento fundamental na
mediacdo entre os conhecimentos socialmente construidos na pratica pedagdgica e o0s

condicionantes produzidos pelo contexto.
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Os Saberes Docentes dos sujeitos investigados neste trabalho serdo classificados
conforme Pimenta (2005), por apresentar categorias sintéticas, porém abrangentes,
contemplando as vivéncias pessoais e relacionais dos docentes: Saberes de experiéncia;

Saberes das areas especificas ou conhecimento e Saberes pedagogicos.

3.2 EPISTEMOLOGIA DA PRATICA DOCENTE

A epistemologia da pratica do profissional, segundo Tardif (2006) pode ser definida
como um conjunto de saberes mobilizados e moldados durante a acdo docente para atender as
necessidades que se apresentam no contexto educacional. S&o a¢des aprendidas no exercicio
da profissdo e construidas a partir dos desafios encontrados no cotidiano. Nesse sentido o
saber engloba conhecimentos, competéncias, habilidades, atitudes que geralmente s&o
denominadas de saber, saber-fazer e saber-ser (TARDIF & LESSARD, 2005).

O objetivo da epistemologia da pratica docente é revelar os saberes construidos na
profissdo, compreendendo como sdo originados, integrados, mobilizados e aplicados nas
atividades diéarias, e qual é o papel que desempenham em relacdo a identidade profissional dos
professores.

Os saberes elaborados na préatica sdo saberes em movimento, em construcdo, saberes
do e no trabalho articulados no momento que os professores buscam alternativas para
solucionar situacdes problemas, originados no aprendizado didrio e que servem para dar
sentido as circunstancias de trabalho que lhes sdo peculiares. E um saber personalizado, traz a
marca do profissional. Tem por base conhecimentos formalizados e incorporados no processo
de trabalho docente, sdo conhecimentos em transformacéo. Saberes profissionais que impdem
uma parcela de autonomia, improvisacdo e adaptacdo a situacdes novas e singulares, que
exigem do profissional reflexdo e discernimento para que possa compreender o problema,
organizar e esclarecer os objetivos e 0os meios a serem utilizados para atingi-los. De acordo
com Tardif (2006), na epistemologia da pratica se propde um estudo de todos os saberes que

professores mobilizam para o desempenho da profisséo, e a natureza dos mesmos.
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4  OBJETIVOS

Compreender supde, antes de tudo, perguntar-se algo e abrir com isso um

espaco de novas significagdes e sentidos.
Josep Maria Puing

4.1 OBJETIVO GERAL
- Compreender o processo e a producdo de saberes docentes de um grupo de professores

que atuam no ensino superior, no Curso de Ciéncias Bioldgicas — Habilitacdo

Licenciatura.

4.2 OBJETIVOS ESPECIFICOS

- Investigar o processo de formacéo profissional do professor do ensino superior;

- Articular saberes produzidos na universidade com os saberes desenvolvidos nas
praticas cotidianas;

- Caracterizar os saberes da experiéncia docente como objeto de reflexdo para a

formagéo e atuacdo qualificadas do profissional do ensino;
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4.3 POR QUE O TEMA? RAZOES DA ESCOLHA

A escolha do tema foi resultado de uma reflexdo sobre circunstancias vivenciadas,
dificuldades que para atuar no ensino superior e num curso de ciéncias biologicas foram
relevantes, considerando a formacdo académica em pedagogia e a inexperiéncia docente, em
qualquer nivel de ensino. Foi um despertar na docéncia, como cita Pimenta (2002) apud

Anastasiou (2005, p. 174) “dormiram profissionais e pesquisadores e acordaram professores”.

Tais dificuldades foram aos poucos superadas, ora pela teoria recebida durante a
graduacdo; ora pela préatica construida no fazer docente, trocando idéias, experiéncias com
colegas de trabalho, relembrando situacdes vivenciadas no periodo estudantil, buscando
leituras, superando obstaculos, os quais alguns, ainda persistem. Como refere Paulo Freire
(2001), a aprendizagem ¢é uma acdo constante. Assim, na peculiaridade de cada situagdo um
novo conhecimento é agregado ao rol de experiéncias e nelas validamos o conhecimento na

pratica.

No tocante, a area de ciéncias bioldgicas promoveu durante 0s momentos de estudante
grande fascinio, devido a influéncia das acbes dos professores que apresentavam aulas
dindmicas e sem tédio, estimulantes ao aprendizado. No entanto, pelos percal¢os e

contratempos da vida, a formacdo académica foi alheia a essas ciéncias.

Uma indagacdo dos colegas de trabalho e demais pessoas do convivio, foi sempre um
tormento, “o que uma pedagoga estd fazendo na pratica de ensino de ciéncias e biologia”, no
sentido de justificar a condicdo de professora na pratica de ensino do curso de ciéncias
bioldgicas sem a formacdo académica especifica. No entanto, essa atividade docente partilha
de uma cooperacdo entre profissionais da area biologica e, neste caso, da area pedagogica
ampliando interacOes e conhecimentos dessas areas qualificando a formacéo inicial dos alunos

no fazer docente.

Esse questionamento foi realizado em diferentes situagGes, inclusive por individuos
que estavam atuando como profissionais do ensino e, sequer tinham uma formacao para tal,

para esses, 0 importante era a formacao especifica, a pedagdgica ndo era relevante.

Nesse sentido, a busca por respostas estimularam o desenvolvimento desta pesquisa,
tentando compreender o processo de producéo de saberes que o professor desenvolve, para se
adequar a circunstancias e a demanda que 0 ensino superior exige e, para o qual, ndo se tem

uma formagcéo especifica.
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5 METODOLOGIA

Mais importante do que viajar por varios lugares com um par de

olhos, é percorrer a mesma terra com muitos e diferentes olhos.

Proust

No contexto que estamos inseridos, vivenciamos um paradoxo. O mundo globalizado
proporciona um conhecimento amplo, informagdes atravessam o planeta em questdes de
segundos e em tempo real, porém, o individualismo permanece com tal intensidade, que o
homem, por vezes, esquece que a aprendizagem acontece com a interacdo do meio. De
acordo com Delval (2001) e Sacristan; Gomez (2000) é na interacdo com 0 meio que 0

processo de ensinar e aprender ocorre.

Dessa forma, a aproximacdo da formacdo académica aos contextos sociais, deve ser
fator primordial, particularmente, no que diz respeito as praticas educacionais, tendo em vista
gue o professor € um ser que existe numa determinada sociedade e nela intervém, de acordo
com as concepcdes adquiridas ao longo da trajetoria formativa. Nestes termos, Isaia (2007) e
Schon (1992), fortalecem a formacdo pessoal, profissional e as experiéncias que ocorrem na
rede de relagdes vivenciadas no cotidiano do professor como fatores que se impdem no

trabalho docente.

As pesquisas sobre formacdo e profissdo docente apontam para a compreensdo da
pratica pedagdgica do professor, que € tomado como mobilizador de saberes profissionais.

Saberes estes, que se constroem e se manifestam na diversidade do cotidiano escolar. Por
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meio da andlise das contribuicdes apresentadas pelos professores que nos serviram como
sujeitos de investigagdo, buscamos investigar e compreender o processo e a producdo de
saberes do professor do ensino superior, sua atuacdo profissional e as dificuldades

encontradas para adquirir e reelaborar os saberes no exercicio da docéncia.

Para compreender 0 processo e a producgéo desses saberes, a metodologia foi norteada
pela pesquisa qualitativa, conforme as concepcdes de Alves-Mazzotti (2001); Bogdan; Biklen
(1994) e Bauer; Gaskell (2002), e com principios da analise de discurso, na otica de Foucault
(2008).

A pesquisa qualitativa € caracteristicamente multimetodolégica (ALVES-
MAZZOTTI, 2001), e esta em particular, foi complementada, pela anélise e interpretacdo dos
discursos de uma amostra de seis docentes, que atuam no ensino superior de curso de Ciéncias

Biologicas, em universidades publicas e privadas da regido do noroeste do Parana.

Os instrumentos de pesquisa utilizados foram questionarios e entrevistas semi-
estruturadas, gravadas e transcritas. Os questionarios sdo instrumentos diretivos e formais no
processo investigatorio, porém oportunizam um pensamento mais elaborado que, em algumas
vezes, busca corresponder as expectativas do pesquisador (BOGDAN; BIKLEN, 1994). As
entrevistas, por sua natureza interativa, permitem tratar de temas complexos, possibilitando ao
investigador obter informac6es sobre situacOes e processos que fazem parte do cotidiano e
como estes sujeitos interpretam o mundo. Trata-se de uma conversa intencional, que comeca
com certa informalidade, especificando perguntas, até que o assunto em questdo seja
espontaneo e minuciosamente abordado pelo entrevistado. Complementando, Bauer e Gaskell

(2002) acrescentam que a entrevista qualitativa:

Fornece dados bésicos para o desenvolvimento e a compreensdo das relagdes
entre atores sociais e sua situagdo. O objetivo é uma compreensdo detalhada
das crengas, atitudes, valores e motivacGes, em relacdo aos comportamentos
das pessoas em contextos sociais especificos (BAUER; GASKELL, 2002,
p.65).

Os principios na analise de discurso, segundo a Otica de Foucault oferece um
entendimento dos sujeitos educacionais, como o aluno e o professor, em termos de uma
historia da subjetividade e de uma investigacdo genealogica (PETERS; BESLEY, 2008).
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Desse modo, significa compreender ndo sé o escrito e a fala dos entrevistados, mas também o
sentido presente nas relagcdes do contexto e 0 momento histérico vivenciado, além das acGes
advindas desse contexto, possibilitando assim, trabalhar em busca dos processos de producéo

do sentido e de suas determinacges historico-sociais.

Para analisar o discurso dos professores € necessario, basicamente, recusar as
explicagdes univocas, as primeiras impressdes, assim como o significado das expressoes,
pratica comum quando se fala em fazer analise de um discurso. De acordo com a perspectiva
de Foucault (2008), devemos permanecer no nivel da existéncia das palavras, das coisas
faladas, ou seja, é preciso trabalhar com o proprio discurso, expondo-o na complexidade do
que lhe é proprio. Pois, os discursos na visdo de Foucault (2008, p. 54), “ndo sdo como
poderia se esperar um puro e simples entrecruzamento de coisas e palavras”. Geralmente, o
discurso € visto como um conjunto de signos, com significado, conteudos e representacdes
quase sempre ocultos e, quando analisados pelo pesquisador, € como se a verdade pudesse ser
desvendada. Porém, para Foucault (2008), ndo ha nada a ser desvendado, ha enunciados e
relacGes, que o préprio discurso pde em movimento, nessa perspectiva, ¢ fundamental
perceber as relagdes histdricas, politicas e sociais de praticas concretas que estdo presentes no

mesmo. Nas palavras de Foucault:

[...] gostaria de mostrar que o discurso ndo é uma estreita superficie de
contato, ou de confronto, entre uma realidade e uma lingua, o intrincamento
entre um léxico e uma experiéncia; gostaria de mostrar, por meio de
exemplos precisos, que, analisando os proprios discursos, vemos se
desfazerem os lagos aparentemente t&o fortes entre as palavras e as coisas, e
destacar-se um conjunto de regras, proprias da pratica discursiva [...] ndo
mais tratar os discursos como conjuntos de signos (elementos significantes
que remetem a conteudos ou a representagdes), mas como praticas que
formam sistematicamente os objetos de que falam. Certamente os discursos
sdo feitos de signos; mais o que fazem é mais que utilizar esses signos para
designar coisas. E esse mais que os torna irredutiveis a lingua e ao ato da
fala. E esse “mais” que é preciso fazer aparecer e que é preciso descrever
(FOUCAULT, 2008, p. 54-55).

Para o autor, tudo esta imerso em relacbes de poder e saber que se implicam
mutuamente. Considerando o contexto, em que se constituem as praticas sociais e que

ocorrem no interior de redes de poderes, observamos os individuos, enquanto sujeitos.
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Na anélise de discurso o0 sujeito € atravessado pela linguagem e pela histdria para que
possa produzir sentido a sua prépria fala, e finalmente, constituir-se como sujeito. No entanto,
este se apresenta com uma natureza incompleta, por, continuamente, deslocar-se entre 0s
efeitos destes elementos, ou seja, a lingua, representante simbdlico, e a historia. Observa-se,
ainda, a possibilidade de uma estabiliza¢do, bloqueando o deslocamento, no qual o sujeito
apresenta dizeres ou lugares ja estabelecidos, presentes num imaginario e na memoria, sem

produzir novos sentidos, repetindo antigos discursos (ORLANDI, 2003).

Assim, o discurso ultrapassa a simples referéncia as coisas, vai muito aléem de um
mero uso de letras, palavras e frases, ndo pode ser compreendido apenas como expressao de
algo, mas “como uma rede conceitual a partir das regularidades intrinsecas dos discursos”
(FOUCAULT, 2008, p.68). Compreende-se por regularidades, a manifestacdo de diversas
posicBes de subjetividade, redimensionando o papel do sujeito no processo de organizacdo da
linguagem, eliminando-o como fonte geradora de significacdes (BRANDAO, 2002). Assim,

os enunciados do discurso se referem as consideragdes praticas presentes na sociedade.

Orlandi (2003) ressalta que ¢é possivel interpretar mensagens nas “entrelinhas”,
percebendo o imperceptivel, contidas no discurso, sem cairmos na ilusdo de sermos
conscientes de tudo. A linguagem é significativa quando existe um processo de compreensao
e quando entendida como acdo e transformacéo. Sabemos que o meio social e cultural exerce
influéncia na linguagem e na vida do homem, pois este tem a necessidade de ser
compreendido no seu meio. Desta forma, torna-se criador de recursos que o auxiliam nesta
tarefa, e por conseqliéncia, o maior recurso € a palavra, a fala, tornando a linguagem um
instrumento para exprimir conceitos, idéias. Nesse processo intricado de relacdes e poder, a
analise de discurso é um instrumento fundamental para entendermos as relagdes do contexto

entre o que se diz e 0 que esta sendo mencionado.

Branddo (2002) afirma, também, que o discurso € a mediacdo entre 0 homem e a
realidade natural e social, tornando possivel tanto a permanéncia e a continuidade, quanto o
deslocamento e a transformacdo do homem e da realidade em que vive. Nesse meio, €
fundamental perceber que a linguagem ndo é simples instrumento de comunicagdo, ela vai
além, caracterizando uma interacdo e uma historia. Portanto, decifrar e compreender o
significado do que estd além do texto e as implicagfes decorrentes dessa analise, permitem
compreender como se constrdi o “sentido de um texto” ou o sentido de um discurso, € como

esse se relaciona com a historia e com a sociedade que o produziu.
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Desta forma, a analise do discurso dos professores universitarios, possibilita entender
a relagdo complexa que se efetuam todos os dias com dificuldades e conflitos, prazeres e
desprazeres que a vida lhes oferece, tanto em questbes profissionais como pessoais,
interpretando suas atitudes e acbes pedagogicas desenvolvidas enquanto sujeitos de uma

sociedade e em um determinado momento historico.

5.1 PROCEDIMENTOS

A selecdo dos seis participantes da pesquisa foi determinada a partir dos seguintes
critérios: ser atuante no ensino superior, ter formagdo em ciéncias fisicas e bioldgicas e da
salide e possuir experiéncia no ensino superior, no minimo de dois anos em cursos de

licenciatura.

O primeiro contato com os professores foi uma conversa informal a respeito da
pesquisa, buscando a anuéncia dos mesmos na participacdo do desenvolvimento da pesquisa.
Essa aceitacdo implica em uma carta de consentimento que determina a privacidade das
informacdes e o sigilo de sua identificacdo (anexo 01). Este documento foi elaborado e
apresentado ao Comité Permanente de Etica em Pesquisa com Seres Humanos - COPEP,
conforme as normas estabelecidas pelo mesmo 6rgdo, o qual foi favoravel a execucdo da
pesquisa sendo aprovado pelo parecer n° 088/2008 (anexo 02). Neste sentido, os professores
serdo identificados na pesquisa, simplesmente pela letra P (professor), associada a outra letra,
que no caso, obedece a ordem alfabética (A, B, C, D, E, F).

Na investigacdo foram utilizados dois instrumentos de pesquisa, comuns a todos 0s
participantes: o0 questionario, composto por cinco questdes objetivas e oito questdes
dissertativas (anexo 03) e as entrevistas semi estruturadas. Com a aplicacdo do questionario,
buscou-se conhecer o perfil do professor investigado, sua formacéo, regime de trabalho e os
motivos que influenciaram a escolha da profissdo. Enquanto que, a realizacdo das entrevistas
permitiu uma investigacdo mais minuciosa em relagcdo aos aspectos que permeiam a mesma,
destacando como os professores resolvem situagdes conflituosas no cotidiano; como a histéria
de vida e a formacdo influenciam em sua pratica pedagdgica; e que valores os conteudos

praticos e cientificos ocupam na carreira (anexo 04).
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5.2 LOCUS DA INVESTIGACAO

Escolhemos a Universidade para ser o cenario da pesquisa por ser um local de ensino,
em que esta especificidade profissional ndo € levada em consideracdo; por ser o Locus de
formacdo de profissionais, realizacdo de pesquisas, cuja finalidade precipua é garantir a
conservacgdo e 0 progresso nos diferentes ramos do conhecimento, por meio do ensino, da
pesquisa e extensdo, e ainda, por ser uma instituicdo social, que se manifesta de maneira

determinada, conforme a estrutura e o modo de funcionamento da sociedade como um todo.

5.3 SUJEITO INVESTIGADO

O profissional investigado é identificado como sujeito do saber; imperfeito, por estar
em constante evolugdo; incégnito, por ndo ter uma definicdo precisa de quem ele seja; forte,
no sentido de muitas vezes possuir o saber; fragil, por sentir-se impotente diante da
responsabilidade da formacéo de outros profissionais. Porém, possuidor de um determinismo
impressionante, de uma forca que transcende os percalgos da profissdo. Frente aos desafios,
age no improviso, decide na incerteza. As vezes, é pai, mie, amigo ou conselheiro; para
alguns, carrasco, para outros nem tanto, ndo importa. O que importa € sua disposi¢do para o
novo, sua inquietude que o leva numa busca constante pelo saber. Considerado como exemplo
para muitos! Quem de nés pode negar uma lembranca, um fato que nos marcou, ou até

mesmo um gesto, singular que sejal

Na singularidade de sua profissao, este sujeito influencia e é influenciado. Realiza-se
com o progresso do individuo, que se sujeita aos seus aprendizados e com ele também
aprende; troca experiéncias; vivéncia fatos; mesmo conhecendo suas limitacdes, faz historia,

porque, para esse individuo chamado professor:

Estar no mundo sem fazer histéria, sem por ela ser feito, sem fazer cultura,
sem tratar sua propria presenca no mundo, sem sonhar, sem cantar, sem
musicar, sem pintar, sem cuidar da terra, das 4guas, sem usar as maos, sem
esculpir, sem filosofar, sem pontos de vista sobre o mundo, sem fazer
ciéncia, ou teologia, sem assombro em face do mistério, sem aprender, sem
ensinar, sem idéias de formacdo, sem politizar ndo é possivel (FREIRE,
2001, p. 64).
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6 DESVELANDO SABERES

Conhecer e pensar ndo é chegar a uma verdade absolutamente certa,

mas dialogar com a incerteza.

Edgar Morin

Desvelar saberes dos profissionais da educacdo implica entrar em um mundo
emaranhado de significados, de subjetividade, de incertezas, de concepcBes enraizadas na
vivéncia de cada individuo, protagonistas de uma histéria construida no labor cotidiano,
alicercada em conquistas, decepg¢des, conflitos e situacBes Unicas. Significa buscar o
entendimento para as acOes realizadas no dia-a-dia, compreender o gesto e o olhar, a fala
silenciosa, o discurso, saber ouvir, observar, descobrir nas relacdes a histéria de cada um, os

segredos e 0s mistérios que envolvem a profissao, pois:

O saber dos professores ndo é um conjunto de contetdos cognitivos
definidos de uma vez por todas, mas um processo em construgdo ao longo de
uma carreira profissional na qual o professor aprende progressivamente a
dominar seu ambiente de trabalho, a0 mesmo tempo em que insere nele e 0
interioriza por meio de regras de acdo que se tornam parte integrante de sua
consciéncia pratica (TARDIF, 2006, p. 14).
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O professor por sua caracteristica nato € um ser em desenvolvimento, detentor de
habilidades e inteligéncia que o diferencia dos demais animais. Em raz&o de dominar uma
cultura, ensina e aprende com as relacGes e interacGes de seus pares. Caracteriza-se, ainda,
COmMO Curioso e sagaz apto ao novo, capaz de superar obstaculos, agregar conhecimentos e,
paulatinamente, interiorizar acdes. Considerando o professor um profissional em processo
continuo de formacéo, ser professor implica em compreender o processo educativo na sua
totalidade com consciéncia de seus atos, articulando conhecimentos académicos com 0s
praticos, inovando e criando novas metodologias, percebendo-se parte de um contexto, e
assim, formando sua identidade. Pimenta e Anastasiou (2002, p.76), salientam que a
“identidade ndo ¢ um dado imutavel. Nem externo, que pode ser adquirido como uma
vestimenta. E um processo de construgdo do sujeito historicamente situado”. A profissao
docente, € uma profissdo com significados perpetuados ao longo do tempo que como tantas
outras, emergem em um dado contexto e em um determinado momento historico. Steiner

(1998) reforca a idéia das autoras ao dizer que:

O que nos rege ndo é o passado literal, salvo possivelmente, em um sentido
biolégico. O que nos rege sdo as imagens do passado, as quais seguidamente,
estdo estruturadas em alto grau e s@o muito seletivas, como os mitos. Essas
imagens e construgdes simbdlicas do passado estdo impressas em nossa
sensibilidade quase da mesma maneira que a informagdo genética. Cada
nova era historica reflete-se no quadro e na mitologia ativa de um passado ou
de um passado tomado de outras culturas. Cada era verifica seu sentido de
identidade, de regressdo ou de nova realizagdo tendo como pano de fundo
esse passado (STEINER 1998, apud SACRISTAN 2000, p.37).

6.1 CONHECENDO OS SUJEITOS

Os sujeitos de nossa pesquisa sdo professores do ensino superior, da regido noroeste
do Parana, graduados em universidades publicas e/ou privadas, na area de ciéncias fisicas e

biologicas e da saude.

Conhecer os sujeitos da pesquisa implica em entender a historia do sujeito professor.

Na analise de discurso, o sujeito é compreendido na sua heterogeneidade e na sua contradi¢do
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inerente, como também as determinacgdes historico-sociais e culturais, permeadas pelo desejo

e pelo inconsciente, que Ihe séo proprias (FOUCAULT, 2008).

Os sujeitos professores relatam fragmentos de uma histdria de vida e de formacao
construidas em meio a posicdes ideoldgicas colocadas em jogo no processo socio-historico.
Assim, podemos dizer que a identidade do sujeito professor € construida na e por meio de
uma linguagem. Esta se modifica de acordo com o momento historico e a posi¢do de quem

fala, o que pressupde que a identidade desse sujeito esta em constante construgéo.

No quadro abaixo, caracterizamos nossos sujeitos, quanto a formacdo e a experiéncia

profissional:
Sujeitos | Graduados Graduagédo Pés-graduacéao Experiéncia Profissional
em
universidades
PdblicalPrivadal Especializacio|Mestrado| Doutorado| ENsino | Ensino |Curso Pre | Ensino Superior
Fund. | Médio | Vestibular|Publico | Privado
PA X Ciéncias X X 03 anos | 06 anos 11 anos
Bioldgicas
PB X Qlépc!as X 03 anos |07 anos | 05 anos 03 anos
Bioldgicas
PC X Ciéncias X X |Cursando 07 anos
Bioldgicas
PD X Farmacia X |Cursando 06 anos
PE X Fisica X |Cursando | 4anos |20 anos 09 anos |08 anos
PF X Historia X X X 05 anos | 05 anos 31 anos
Natural

Considerando os critérios para a selecdo dos sujeitos desta pesquisa, observa-se que 0s
entrevistados apresentam formacdo em Ciéncias Bioldgicas (trés), Histéria Natural, Fisica e
Farmacia; atuam em curso de licenciatura com experiéncia que varia de trés anos até trinta e
um anos. Todos apresentam uma formacdo continuada, sendo um com especializacdo, cinco
com mestrado, destes, trés estdo cursando o doutorado e um com este nivel de pds-graduacéo,
concluido. Dentre eles apenas os professores PB e PE, ainda, atuam no ensino fundamental e
médio, estimulando a construcdo de um saber pedagogico, caracterizado por uma flexibilidade
e diversidade de situagfes encontradas nos varios niveis de ensino. O professor PD néo
possuiu uma formacéo pedagogica no curso de graduacdo, porém, é o0 Unico entrevistado que
apresenta esta qualificacdo durante sua pos-graduacdo, o qual valoriza este conhecimento na

sua acdo docente.
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6.2 A GRADUACAO

Os cursos de graduagdo se desenvolveram envoltos pelas mudancgas radicais e
aceleradas das estruturas cientificas, sociais e educativas. Mudancgas essas que afetam a
maneira de pensar, de sentir, e de agir das novas geracdes. A especificidade do contexto
enreda um ensino que va além de mera atualizacio cientifica. E necesséaria uma formagcéo que
proporcione meios aos individuos de compreender e enfrentar problematicas atuais, que
desenvolvam habilidades de lidar com o novo, com o incerto, com as informacdes que surgem
incessantemente e, ainda, o direcione na conquista de novos patamares do conhecimento e

crescimento pessoal.

O ambiente universitario aos poucos vai se adequando as necessidades deste ensino,
assim “é necessario que o professor seja a ponte entre o conhecimento disponivel e as
estruturas cognitivas, culturais e afetivas dos educandos” (CUNHA, 2007, p.18). Desse modo,
é essencial reconstruir a funcdo docente, buscando novas perspectivas para a

profissionalizagéo.

A docéncia expressa 0 entendimento que o professor tem em relacdo ao seu papel
como sujeito participativo na constru¢do e modificacdo da realidade social, caracterizando a

conectividade entre o sujeito que quer conhecer e o saber.

Na perspectiva de compreender como o professor trabalha diante da complexidade
evidente que procede no ensino hoje, a pesquisa em questdo buscou o relato de professores,
gue atuam como docentes de uma universidade, resgatando lembrancas de sua vida académica
e profissional, no sentido de compreender como foi o processo de formar-se professor e

adquirir saberes inerentes a profissdo.

Percebe-se que nos processos de construcdo da identidade docente, é relevante o
significado social que os sujeitos envolvidos atribuem a si mesmos e a educacdo. Nesta
pesquisa, constatamos a influéncia do contexto historico e social nos dizeres dos professores,

ora apresentado, quando solicitados a se definirem como professores:

Metddico, exigente, mas ndo inflexivel. Acredito também ser comprometido
com 0 processo ensino-aprendizagem, buscando inovar na metodologia e nos
critérios de procedimentos do processo como um todo (PA).

Professor feliz em ser um educador, que acredita possuir talento para exercer
a profissdo e que busca uma constante melhora de conhecimento e da
metodologia a ser desenvolvida (PB).
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Humanista e alegre. Acredito no desenvolvimento intelectual pautado em
esforco e vitdria (PD).

Sou aquele que orienta a aprendizagem, aquele que apresenta algumas
possibilidades de como um contedo pode ser pensado e aplicado. Sou
aquele professor que aprecia a criatividade do aluno e ndo a reproducédo
(PE).

O professor, aqui entendido como um sujeito historicamente situado, emergente de
uma sociedade que desvaloriza a profissdo docente e de concepc¢des que o consideram como
mero técnico reprodutor de conhecimento busca em seu discurso resgatar valores perdidos ao
longo do tempo, ressignificando a docéncia (PIMENTA, 2005). Percebe-se que o professor
PA, ao se definir metddico e exigente, ressalta que € flexivel, pois metddico e exigente lembra
caracteristicas do ensino tradicional, ensino hoje ndo visto com bons olhos, porque a forma de
ensinar ndo privilegia o aluno, ndo permite o dialogo e entende o conhecimento como pronto
e acabado (BEHRENS, 2000), no entanto, mostra-se preocupado com a forma de ensinar e
aprender durante o processo educativo, revelando-se um profissional reflexivo, preocupado
com uma a agdo docente inovadora, caracteristicas observadas também com o professor PB. O
professor PE, também resgata valores perdidos pelo tempo e ressalta a importancia da figura

do professor no processo de aprendizagem do aluno, de uma forma criativa.

Os professores PB e PD afirmam que séo felizes na profissdo, inconscientemente
justificando que mesmo com a defasagem salarial, situacéo real, eles permanecem trabalhando
felizes e comprometidos com o processo educacional. O professor PD, ainda, salienta que
acredita no esforco pessoal para conquistar objetivos, também uma ideologia impregnada na
sociedade para justificar a precariedade em alguns aspectos de desenvolvimento sécio-

cultural.

Nesses relatos constatamos, o qudo € multiplo e heterogéneo o sujeito que discursa,
embora, sO possamos perceber isso na linguagem, quando o sujeito deixa, de forma

inconsciente, incidir sua heterogeneidade.

Os saberes sdo construidos nos contextos vivenciados pelos professores, elaborados no
decorrer da vida profissional e pessoal dos individuos, implicando na constru¢cdo de uma
identidade profissional que pressupde dinamismo, criticidade e compreensédo dos significados
sociais. Pressupde liberdade, entendimento, e analise na forma de conceber os aspectos
ligados ao processo educacional. Nos relatos os professores exemplificam um saber

especifico:
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Para ser um bom profissional é necessario gostar do que se faz; ter talento e
uma boa formacdo. Ou seja, um bom embasamento teérico com
conhecimentos relacionados a profissao (PB).

O que mais me ajudou como docente foi uma soma: um pouco da minha
graduacdo e um pouco do meu dia a dia, eu tive um bom contato com
monitoria, fui monitor trés anos isso me ajudou bastante o contato com a
pesquisa e o0s estagios fora da universidade, fiz estdgio em outras
universidades, eu fui viajar para congressos, fui até para o Maranhdo
apresentar congresso entdo isso me ajudou muito, muito mesmo, tanto na
docéncia como na relagédo profissional. Eu acho que eu fiz muito mais do
gue minha formacdo precisaria ter, eu busquei mais isso, 0 contato com
pessoas. Eu dei muita palestra em eventos, reunido de terceira idade,
encontro de moradores de bairro, sempre gostei e fazia muito disso (PD).

Uma coisa que eu acho importante para essa formagdo profissional é a
participacdo em congressos, simpdsios, jornadas, isso eu participo desde que
me formei e continuo participando regularmente (PE).

Zabalza (2004) destaca que a formacdo do sujeito é uma juncdo de fatores diversos

que o professor, aos poucos incorpora para construcao de uma carreira:

A carreira profissional faz parte da construgdo da identidade profissional dos
docentes desde 0 momento em que eles iniciam tal processo como monitores
ou assistentes até alcancarem a maturidade profissional. Trata-se de um
longo itinerario em que vdo mesclando-se muitos componentes dos mais
diversos tipos: das circunstancias pessoais e familiares até as oportunidades
académicas; das normas institucionais aos critérios politicos e econémicos
de cada momento; das condi¢des sociais caracteristicas do momento a forma
como nos afeta o préprio jogo de influéncias e divisdo de poder que ocorra
em nosso meio (ZABALZA, 2004, p.138).

Nos relatos a seguir podemos constatar essas influéncias e o modo como 0s

professores foram delineando sua escolha profissional ao longo da trajetoria de suas vidas:

Entrei no curso pensando em ser bidlogo e ndo professor (PA).

Duas coisas me levaram a escolher o curso, primeiro que eu sempre tive o
desejo de lecionar e depois pela afinidade pela biologia, entdo essas duas
coisas me levaram a ciéncias bioldgicas (PB).

Eu escolhi porque eu gostava da biologia, mas para falar a verdade eu so
comecei a gostar da biologia quando eu fiz o cursinho passei a entender mais
sobre biologia. Tinha uma professora, que inclusive me deu aula na
faculdade, e ela era totalmente inspiradora, ai decidi fazer biologia, mas n&o
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tinha nogéo de que o curso de biologia era para formacdo de professores
também, sé fui descobrir isso na graduacao (PC).

A opcdo surgiu na realidade, primeiro que na minha familia sempre houve
um incentivo grande para o consumo de produtos naturais, plantas, chés, até
porque tenho descendentes indigenas na familia, entdo surgiu o interesse. Eu
passei a me interessar pelo curso e passei a conhecer algumas coisas sobre
tuberculose, e ai juntou o Util ao agradavel, tanto que trabalho com isso até
hoje (PD).

No inicio queria mesmo era me trancar num laboratério e ficar 14 [...] Eu
entrei no curso de licenciatura porque na época nao tinha outra op¢do. Néo
tinha a menor idéia do que podia ser a profissdo em termos de licenciatura
(PE).

Escolhi o curso porque morava no interior de SP, e como cidade pequena de
poucos recursos, precisava ir para a cidade vizinha para fazer um curso
superior que era S José do Rio Preto a 75 km de 14, e o que mais se aproxima
com o que tinha na veia era histdria natural, que tratava da parte da natureza
[...] E o que era mais viavel era esse curso, era mais proximo, eu ia ter que
me deslocar entdo tinha a questéo financeira, mas confessando aqui, 0 que eu
mais desejava era a parte de engenharia eletro mecénica, tanto que € meu
hobby até hoje, faco um monte de coisa como hobby gosto, mas foi assim
que escolhi o curso (PF).

A ciéncia sempre proporcionou fascinio ao homem, desde os tempos mais primoérdios
este era avido a descobertas, a tentar entender o porqué e como ocorre cada fendmeno, como
fortalece Laville & Dionne (1999, p. 22): “Muito cedo, o ser humano sentiu a fragilidade do
saber fundamentado na intuicdo, no senso comum ou na tradi¢do; rapidamente desenvolveu o
desejo de saber mais e dispor de conhecimentos metodicamente elaborados”. Observamos
esta preocupacdo no professor PE, o que ele queria era ficar no laboratério e “descobrir a
ciéncia”, porém iniciou o curso de licenciatura por falta de opcdo. O professor PA e PC,
também escolheram a biologia e ndo a docéncia, justamente pelo significado e amplitude que
a palavra biologia deixa transparecer. Na sociedade contemporanea o valor agregado a
profissdo de bidlogo é muito maior do que a profissdo de professor. O bidlogo, no sensu
comum possui uma significativa responsabilidade social, porque é capaz de compreender 0s
fendmenos naturais, produzir conhecimentos de acordo com as necessidades da sociedade e

conservar 0 meio ambiente.

Percebemos que os motivos das escolhas do curso de graduacdo podem ser diferentes
entre os individuos e, ainda, algumas ndo foram exatamente uma escolha e sim uma adaptacao
as circunstancias do momento. Assim, estas podem ser de ordem pessoal ou externa aos

professores (TARDIF, 2005) aqui citados, porém, sempre mantém uma relacéo direta com o
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momento histdrico vivenciado por cada sujeito e, embora nesses depoimentos 0s mesmos nao
relatem a idéia de serem futuros professores, todos eles o s&o hoje, em virtude dos contextos
vivenciados pelos mesmos, seja por circunstancias profissionais ou pessoais, 0 que pode ser

confirmado pelo relato a seguir:

No primeiro seminario que eu fiz na universidade que foi de quimica; eu
nunca vou me esquecer disso; quando eu terminei de dar o seminario, 0 meu
professor chegou perto de mim, agachou e falou assim — Menino! Vocé tem
0 maior jeito para ser professor, vocé ja pensou em dar aula? Ai foram um
cinco minutos de conversa, mais ou menos, e ele falando do perfil que eu
tinha como professor [...] eu nunca vou me esquecer, foi o professor de
quimica, [...] entdo foi dai que comegou (PA).

N&do pensava em ser professora, foi a oportunidade de ser que me levou a
descobrir que gosto dessa profissao (PC).

Quando comecei fazer o curso ndo pensava em ser professor. Essa idéia
surgiu no terceiro ano, comecei a trabalhar bastante com divulgacdo com
contato com midia e ai me chamou a atencdo, bem, sempre gostei de
apresentar semindrios, acho que isso foi uma motivagao legal (PD).

Em 72 me formei, mas antes disso no terceiro ano, ja peguei uma licenca de
ciéncias [...] n6s pegamos por que tinha todo aquele contexto de falta de
professores (PF).

Embora os entrevistados a principio ndo esbogassem a vontade de serem professores,
0s mesmos por serem considerados sujeitos essencialmente ideoldgicos e histéricos, fazendo
parte de um determinado lugar e tempo, posicionavam seu discurso em relagdo ao discurso de
outros, inserido num tempo e espaco socialmente situados, acabaram por desempenhar uma

funcéo, que ndo pensavam querer.

Observa-se também que as convicgdes adquiridas por meio de um saber socialmente
legitimado referente a questfes educacionais, apresentam uma ideologia que determina um
padréo de professor, porque, como situa Cunha (2005), a profissdo docente se alimenta de um
espaco de cultura, do que é valorizado entre seus pares e no seu tempo, e dos processos
regulatorios que vém das politicas de Estado, fatores que interferem na sua acdo docente,
produzindo diversas expectativas para o papel do professor, situacdo que originou adjetivos

aos professores como tradicionais, escola-novistas, tecnicistas, construtivistas, entre outros.
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Nos dias atuais, por exemplo, a valorizacdo da relacdo pessoal — professor e aluno — é

percebida nos relatos dos entrevistados:

Uma boa base tedrica é fundamental, mas, além disso, uma boa relag&o entre
professor e aluno ajuda, hoje precisamos de dialogo na sala de aula (PC).

Sempre considerei muito os alunos, essa relagdo humana sempre foi para
mim uma questdo de formacdo, também foi muito importante. Entdo eu
nunca tive nenhum problema em todo esse tempo de escola trinta e um anos
(PF).

Observa-se que os professores preocupam-se em relatar que acompanham o seu
tempo, época em que se prega uma pedagogia mais dialdgica, mais preocupada com o aluno
(FREIRE, 2001). No entanto, percebe-se que as conviccBes ideoldgicas permanecem e
perpassa o tempo de forma significativa, o professor PF destaca, na época em que comegou a

docéncia, trinta e um anos atras, que ser professor tinha uma conotacdo bem maior que hoje:

Eu era o Unico professor de ciéncias e biologia da cidade e do colégio [...]
Conhecia a familia de todos, cidade pequena vocé acaba conhecendo todo
mundo, eu jogava no time da cidade [...] na época o professor era respeitado,
muito mais que hoje (PF).

O entrevistado fala da posicdo de sujeito professor, que na época agregava maior
valor, por se tratar de um poder regulador, o poder do saber, que o sujeito professor detém, e

na sua pratica, atual, observamos reflexos dessa ideologia interiorizada:

Na primeira aula, eu gasto a aula toda s6 em bate papo, eu mostro o
programa, como vai ser a avaliacdo, como é meu tipo de aula, como é minha
relacdo com eles, minha primeira aula com qualquer turma eu gasto assim,
ndo dou nenhum contetdo [...] porque acho muito importante a relagdo
professor/aluno. Deixo bem claro para eles que o professor aqui ndo é seu
inimigo, ndo ta aqui para prejudicar, te ver sofrendo, pelo contrério, eu sou
pago para fazer um trabalho e eu quero fazer bem feito, eu quero que meu
trabalho possa produzir coisas boas em vocés e ai vai depender de vocés eu
vou estar disposto, vou fazer o melhor que eu sei , vou me dedicar e eu quero
resposta de vocés para isso. Essa primeira conversa € muito assim, jogada
fora, mas, entre aspas (PF).
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No seu discurso, embora frise a relacdo professor e aluno e sua importancia no
contexto, o professor PF, ressalta que ird cumprir sua obrigacdo na posicdo de sujeito
professor, e 0 aluno deve cumprir a sua para que 0 processo ensino aprendizagem ocorra de
forma positiva. Percebe-se também, nas palavras e no gesto do professor certo incomodo, de
maneira defensiva, parece justificar porque ndo esta passando o conteudo da disciplina nesta

primeira aula. Em outro relato, observa-se a questdo da ideologia mais explicita no discurso:

Estamos numa fase mais moderna, mas eu continuo fazendo os esquemas na
lousa [...] Nao faco reflexdes das aulas, sendo sincero ndo fago isso, até
gostaria, mas ndo tenho feito ndo, o que eu vejo na aula é o que o aluno tem
que saber o que ele esta vendo até com certa antecedéncia [...] A questdo de
postura acho muito importante, na aula sou professor, eu tenho que me
comportar, ndo sento na mesa, ndo sento porque quando vocé senta transmite
um relaxamento para o aluno, entdo eu trato com muito respeito, falo minhas
piadinhas também, mas sempre coisa assim para quebrar a monotonia do
trabalho [..] Entdo esse tipo de relacdo com o aluno eu acho muito
interessante, o respeito. Eu sou professor e ele aluno. Isso é uma situagdo e
eu exigo respeito também como professor, quer dizer ele vai me tratar com
respeito (PF).

Desse modo, o poder que o sujeito professor detém é constituido por um conjunto de
praticas discursivas e nao discursivas. Foucault (1979), afirma que essas relacBes sdo
relativas, as institui¢fes, acontecimentos politicos, praticas e processos econémicos. Segundo
0 autor, o poder ndo é um objeto natural, mas uma pratica social que se constitui

historicamente.

Nesse aspecto, aceita-se que saber e poder se enredam mutuamente, assim, subentende
que ndo ha relacdo de poder sem a construcdo de um saber. Dessa forma, a instituicdo
educacional é um lugar de ensino, producdo e transmissdo de um saber. A ideologia é uma
representacdo essencial nesta concepcdo discursiva, fato que alia o linguistico ao sécio-
historico. A linguagem neste caso passa a ser um fendmeno analisado como uma formacéo
ideologica, que se manifesta neste mesmo contexto socio-historico. Assim, incide na
formacédo dos sujeitos professores, constituindo-os. Uma vez que, é com a linguagem que o
sujeito se constitui e é nela que 0 mesmo deixa marcas desse processo ideoldgico. Ainda, na
linguagem hé indicios que nos aproxima dos sujeitos, que, inseridos nesse contexto socio-

historico apresenta certas agdes, valores, ideologias, principios estruturadores que déo sentido
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as historias, as culturas e as subjetividades, influenciando a maneira de desenvolver suas

praticas pedagogicas.

O professor PF € um sujeito que possui um conjunto de representacfes que o habitam,
mesmo que inconscientemente. A representacdo que o professor faz de si € a de quem detém
0 poder, porque a palavra € um lugar de poder, e o0 aluno, é subentendido como o sujeito que
recebe e aceita tudo o que seu professor prescrever. Assim, uma hierarquia de poderes é
estabelecida, que reflete em efeitos de poder nos discursos produzidos na sala de aula, na
interacdo professor- aluno, e € quem determina as posi¢oes dos sujeitos. Isto implica dizer que
o professor, embora, defenda uma relacdo diferenciada da época que foi aluno ainda revela
nas suas palavras, indicios do positivismo vivenciados naqueles tempos, caracterizando um

ensino tradicional.

Observa-se que as experiéncias vivenciadas pelo professor e elaboradas durante a
formagéo académica sdo referenciais significativos para uma acdo docente. Conforme Tardif
(2006), a docéncia expressa o entendimento que o professor tem quanto ao seu papel como
sujeito na construcao e modificacdo da realidade social, caracterizada pela conectividade entre
0 aluno e o saber. O profissional do ensino superior desenvolve sua praxis num sentido
transformador, pois em seu trabalho a producéo de saberes e significantes da interacdo com
outros sujeitos, evidenciam e direcionam o processo de comunicacdo, dialogicidade e

entendimento do professor em relacéo a sua pratica (FREIRE, 1987).

Em outros relatos, os entrevistados revelam as situacdes vividas na graduacéo,

apontando uma desatencdo pelos conhecimentos pedagogicos em detrimento aos especificos:

Quando eu entrei na graduacdo eu ndo tinha a nocdo de licenciatura e
bacharelado, entdo eu entrei no curso e era licenciatura e bacharelado, mas
na verdade eu desconhecia as duas vertentes. No decorrer do curso, no final
do primeiro ano é que eu comecei a entender que eu teria atividades de
licenciatura, mas dentro do curso de biologia que eu fiz, a parte da
licenciatura comegou muito tarde, por exemplo, a psicologia, mas a
psicologia néo era a psicologia da educacéo (PA).

No inicio queria mesmo era me trancar num laboratorio e ficar 14, mas meu
curso era licenciatura, tinha disciplinas pedagdgicas (PE).

Eu queria ser bidloga, eu era muito imatura, ndo tinha idéia do que o curso
podia me proporcionar. No primeiro ano ja veio o coordenador falando que
podia ter o curso dois em um o bacharel e a licenciatura plena, mas que a
gente poderia fazer uma opcdo na 3 série, porque ai teriam as disciplinas
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voltadas para a area de licenciatura e no comeco eu ndo queria fazer a
licenciatura, tanto que eu fui ate a terceira série pensando nisso, se eu faria
ou ndo a parte da licenciatura, ai na terceira serie eu fiz, mas confesso que eu
néo gostei (PC).

Esses dizeres representam a realidade, considerando que os saberes sdo atingidos pela
estrutura de poder apresentada na sociedade contemporanea, e nesse contexto a ciéncia é
amplamente aceita e acometida de preceitos valorativos implicando méritos e confiabilidade a

guem dela faz uso e a conhece mais especificamente (CHALMERS, 1995).

Observa-se também, outro fator que envolve a desvalorizacdo do saber pedagdgico
especifico a profissdo docente: o professor ndo se apresenta no topo da pirdmide de
profissbes, e quando o faz, mesmo que de uma forma implicita, a funcdo de pesquisador

agrega maior valor do que a funcdo docente.

Confirmando a realidade, o professor PA, diz ainda, que a preparacao para a docéncia

era secundaria, pois a prioridade era a pesquisa:

A parte especifica do estagio nos tivemos contato muito tarde dentro do curso,
na verdade a licenciatura, a formacao docente, ela estava em segundo plano, a
gente entrava no curso com a expectativa da pesquisa, e 0os professores
estimulavam mais ainda (PA).

Percebe-se um descaso pelas disciplinas pedagdgicas, concepcao baseada em antigos
principios como: ensinar é um dom, é uma tarefa fécil, basta saber o contetdo para ensinar
(MASETTO, 2008). Nesse sentido, a midia se apropria deste discurso em inumeras
reportagens, associando o trabalho voluntério as pessoas que passam a se dedicar de alguma
forma ao processo de educagdo, ocasionando maior desvalorizacdo aos saberes pedagdgicos e
colaborando na perpetuacdo de principios ja arraigados e acomodados ao longo da historia.
No relato do professor, destaca-se a importancia da pesquisa, quesito exigido pelas
instituicdes de ensino superior, pela condicdo de agregar melhores conceitos as universidades,
em funcdo das publicacbes de seus trabalhos. Enquanto a docéncia propriamente dita fica
relegada. A esse respeito, pontua Cunha (2005):
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A concepcdo da docéncia como dom carrega um desprestigio da sua
condicdo académica, relegando os conhecimentos pedagdgicos a um
segundo plano e desvalorizando esse campo nha formacdo docente de todos
os niveis, mas principalmente o universitario (CUNHA, 2005, p. 71-72).

Esse desprestigio se deve ao fato de que a profissdo docente é reflexo de uma cultura,
e do que é valorizado no seu tempo e entre seus pares. Assim, a universidade considerada
como um lugar privilegiado para a producdo de conhecimentos e o entendimento da formagao
profissional, a qual os professores escolheram, corresponde a uma expectativa da sociedade.
Porém, ndao podemos esquecer que nos cursos de formacdo para professores, como afirma
Pimenta (2005), espera-se, além do objetivo de conferir uma habilitacdo legal ao exercicio da
docéncia, a formacdo do professor, o que implica em conhecimentos pedagdgicos. Desse

modo, é oportuno ressaltar as palavras de Zabalza:

A docéncia mantém determinadas competéncias e uma estrutura comuns aos
seus aspectos formadores, apesar de ser desempenhada em diferentes
contextos e em relagdo a diferentes individuos e de se envolver diferentes
conteudos e diferentes propositos formativos (ZABALZA, 2008, p. 112).

Justamente por essa multidimensionalidade de fatores inerentes a profissdo, a
formacdo, também, contempla falhas. Falhas essas, percebidas no momento em que o
profissional exerce suas funcdes, situacdes em que o mesmo busca respaldo para atender a
necessidade de desempenhar sua profissao de uma forma eficaz e competente. A esse respeito,
o professor PD pontua uma falha na formacdo, quanto aos conteldos especificos, pois 0

mesmo salienta a complexidade das relagdes humanas na educacao.

Embora tive uma boa formacao, alguns detalhes poderiam ser melhores por
exemplo uma disciplina de ciéncias humanas, uma disciplina mais
humanistica seria mais interessante, voltar o curso um pouquinho mais para
0 humano, a gente fica trabalhando muito com técnica, isso é importante ¢,
mas precisaria trabalhar mais ciéncias humanas (PD).

Tais caréncias puderam ser superadas, em parte, pela participacdo em projetos de

extensdo, realidade essa percebida no cotidiano, pois, a aprendizagem e a formacéo do
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individuo ndo estdo apenas na sala de aula, nem nos contelldos explanados nessa, mas em
consonancia com todas as atividades desenvolvidas enquanto pessoa, na sua cultura, suas

experiéncias e relacdes sociais, como se observa no relato:

A relacdo do curso com a parte da extensdo e a associacdo com a
comunidade, acho que isso foi muito bom, o curso que eu fiz teve uma
ligagdo muito grande com projetos de extensdo, contato com a comunidade,
0S nossos estagios acho que isso ajudou bastante. A minha participacdo
nesses projetos me ajudou bastante (PD).

Segundo Tardif (2005) é trabalhando com circunstancias da préatica e situacfes do
cotidiano que se pode produzir um saber, ou um habitus. Desse modo, as experiéncias
vivenciadas no periodo de formacdo académica, especialmente as atividades desenvolvidas
nas disciplinas relacionadas a um tirocinio, aproximam a teoria da pratica e promovem a
formacdo de uma conduta voltada ao trabalho docente, relembrada, principalmente, nos
momentos que antecedem a responsabilidade que a docéncia exige. Observa-se pelos relatos
dos professores a importancia de saberes especificos a docéncia, e a experiéncia deles sentidas

nos estagios de regéncia precedente a sua formacao:

Atividades na licenciatura, acredito que os estagios supervisionados como a
regéncia foram muito importantes, eu nunca tinha entrado numa sala de aula,
eu tinha sido professor de aulas particulares ou de aulas individuais, mas em
sala de aula eu nunca tinha passado por essa experiéncia, eu acho que a
regéncia foi fundamental, porque eu tinha uma pessoa me avaliando, uma
professora que me deu dicas e corrigiu varios aspectos, para mim a regéncia;
apesar de ser poucas vezes, ela me fez com que amadurecesse, com certeza
para que eu me preparasse para 0 mercado de trabalho depois (PB).

O que mais foi valido para mim e o que eu mais sofri foi a regéncia, que
engracado, foi a regéncia, porque os professores acabaram ensinando qual
era a postura, como que tinha que se comportar dentro de sala de aula, e 0
que a gente teria que saber sobre contetido didatico, tudo isso que eu fiz na
graduacdo que foi sofrido, foi o que mais me valeu quando entrei em sala
(PC).

Ao relatarem episodios de suas histérias e as dificuldades que tiveram no decorrer da
vida profissional, um saber é fundamental para os professores: o saber experiencial e a

interacdo com seus pares, fortalecendo a idéia de Pimenta (2005), Mizukami (1996), de que a
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experiéncia e a interagdo com colegas proporcionam ao profissional do ensino um
aprendizado significativo e melhor entendimento a respeito de suas praticas. Como podemos

constatar nas palavras:

Minha dificuldade era saber contetdos e metodologias adequadas, busquei
ajuda com amigos e aprendi muito com eles, pessoas experientes me
auxiliaram no mercado, na metodologia e no contetdo (PB).

O que me ajudou no inicio foi o contato com professores mais experientes
que me auxiliaram na superagéo das dificuldades (PD).

O néo entendimento dos alunos, que na verdade s&o os alunos da primeira
série, que tem muita dificuldade de entender, e no comeco com a falta de
experiéncia, eu ficava desesperada, porque eu perguntava: Porque eles ndo
estdo entendendo? Eu que ndo sei? Onde esta a falha? Ai eu vi que ndo, eu
tenho um conhecimento suficiente, claro que ndo sei tudo, mas tenho um
conhecimento suficiente, mas a linguagem que eu tenho desse conhecimento
ndo é suficiente para que eles entendam. Entdo achei, outra forma de
explicar, talvez isso tenha facilitado ndo sei até que ponto, mas pelo menos
as aulas fluiam. Entdo eu usava outros exemplos, coisas as vezes, bem
hipotéticos, bem fora da realidade para que eles pudessem entender porque 0
conceito que a gente tem dentro da disciplina que eu ministro é muito
abstrato, fica dificil do aluno entender, entdo eu percebi que se usasse
exemplos esdrixulos, hipotéticos, para eles ficava mais facil e com isso
acabei tendo mais facilidade em explicar o0s conceitos para eles, isso eu
descobri com o tempo ninguém me ensinou, ndo sei se ¢ a forma mais
correta, ndo sei se 0s outros professores fazem isso, mas comigo isso
funcionou (PC).

Observamos que eles enfatizam a experiéncia, dando énfase a esse saber adquirido no
cotidiano e na relacdo com seus pares, revelando uma constante avaliagdo de sua praxis,
conforme Schon (1992), inovando com recursos e metodologias ao longo do tempo e

qualificando, desse modo, sua acéo docente:

Hoje eu ndo cometo erros que cometia quando comecei a trabalhar [...] a
experiéncia eu acredito ¢ fundamental porque faz com que a gente erre
menos [...] o conhecimento cientifico e o conhecimento pedagdgico sdo
importantes, mas grande parte do conhecimento vem da sabedoria que vocé
adquiriu com a experiéncia (PE).
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A principio, utilizei como modelo minha professora de graduacao (em quase
tudo) e, depois fui observando as experiéncias de outros professores e
também dos alunos em relagdo a minha postura em sala de aula (PC).

Nesses relatos observamos que o saber experiencial esta ligado as atividades da acéo
pedagdgica dos professores e, € por meio delas que ele € modelado, adquirido e mobilizado.
Esses saberes formam o alicerce da pratica e da competéncia profissional, tendo em vista, que
essa experiéncia é para o professor, a condi¢cdo de producdo e aquisicdo de seus proprios
saberes profissionais. Conforme Tardif & Lessard (2005, p. 51) “um professor experiente [...]
conhece as manhas da profissdo, ele sabe controlar os alunos, porque desenvolveu, com o
tempo e o costume, certas estratégias e rotinas que ajudam a resolver os problemas tipicos”.
Ainda, de acordo com 0s autores é essa a visdo de experiéncias que os docentes alegam para
“justificar seu saber ensinar, que eles opdem a formacdo universitaria e aos conhecimentos

tedricos” (idem).

Na sociedade contemporénea, novas exigéncias sdo acrescentadas ao trabalho do
docente e, no ensino de ciéncias em particular, é necessario um profissional que aprenda com
a diversidade do contexto, pois se observa a influéncia cada vez maior, da ciéncia e da
tecnologia em nossas vidas. Considerando que a educacdo em ciéncias esteve sempre
vinculada ao desenvolvimento cientifico do pais e do mundo, e que influencia de modo direto
0 aprendizado de ciéncias, 0s saberes da experiéncia podem contribuir para a compreensao
dessa realidade (KRASILCHIK, 1996).

6.3 POS GRADUACAO

A finalidade da p6s-graduacéo é a de preparar profissionais aptos a atuar em diferentes
setores da sociedade e capazes de contribuir, a partir da formacao recebida, para o processo de
modernizacdo do pais. As atividades na pos-graduacdo estdo vinculadas a uma mobilizacdo
permanente da comunidade académica, bem como a um processo continuo de integragdo com
a comunidade cientifica, coordenado e apoiado pela Coordenacdo de Aperfeicoamento de
Pessoal de Nivel Superior - CAPES e Conselho Nacional de Desenvolvimento Cientifico e
Tecnoldgico - CNPg (MENDONCGCA, 2000).

Embora, a pds-graduacdo seja um requisito para os professores que exercem a

profissdo docente no ensino superior, ndo fica esclarecido qual é a formagéo especifica para
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este professor, ha apenas um direcionamento, este voltado muito mais para a especificidade de
uma determinada area do conhecimento do que para questdes pedagdgicas, como estabelece
Santos (1988):

Na ciéncia moderna o conhecimento avanca pela especializacdo. O
conhecimento é tanto mais rigoroso quanto mais restrito é o objeto sobre o
que incide. Nisso reside, alias, o que hoje se reconhece ser o dilema basico
da ciéncia moderna: o seu rigor aumenta na propor¢do direta da
arbitrariedade com que espartilha o real. Sendo um conhecimento
disciplinar, tende a ser um conhecimento disciplinado, isto €, segrega uma
organizagdo do saber orientada para policiar as fronteiras entre as disciplinas
e reprimir os que quiserem transpor. E hoje reconhecido que a excessiva
parcelizagdo e disciplinarizacdo do saber cientifico faz do cientista um
ignorante especializado e que isso acarreta efeitos negativos (SANTOS,
1988, p. 64).

Assim, dizer que o individuo ao fazer um curso de p6s-graduacgdo esta apto a exercer a
profissdo docente, ou seja, compreender o sistema educacional, as relaces do processo ensino
e aprendizagem, e outros aspectos que envolvem o “ser professor”, ndo condiz com a
realidade investigada. Observa-se que em alguns cursos de pos-graduacdo ndo ha disciplinas

pedagogicas ou realizacdo de estagio de docéncia, salvo aos alunos que possuem bolsa.

Os professores, quando argliidos a respeito da preparacdo referente ao exercicio do

magistério, confirmaram o fato:

N4o acrescentou nada na minha formagéo metodolégica docente (PA).

Para a atuacdo em sala de aula 0 mestrado ndo forneceu nada. Porque a pés-
graduacdo dentro da fisica ela tem o objetivo de formar pesquisadores, ndo
tem a menor vocacdo ou interesse de trabalhar a formagdo de professores
para o0 ensino superior, em momento nenhum isso ficou claro, em momento
nenhum isso foi trabalhado. Nenhuma disciplina, nenhum estagio, nada
disso, absolutamente nada. Tudo voltado para a pesquisa (PE).

No meu caso no mestrado ndo teve muito aproveitamento da parte
pedagogica. Ndo tive nenhuma disciplina pedagégica no mestrado. O que
tem pelo departamento, é que o aluno bolsista é obrigado a fazer um estagio
de docéncia, que justamente é a parte pedagdgica e como eu ndo era bolsista
e ja trabalhava eu ndo precisei fazer, mas existe dentro do departamento essa
parte pedagdgica. Entdo quem trabalha e ndo é bolsista ndo precisa fazer,
entdo teoricamente nao tem (PC).
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No mestrado, somente disciplinas especificas da area escolhida (PF).

Nos relatos acima citados, observa-se que nos programas a énfase esta na formacao de
conteudos especificos a area escolhida. Entretanto nos depoimentos dos professores PC e PD,

percebe-se a importancia do conhecimento didatico para a docéncia no ensino superior:

Porque se vocé tiver so a parte de conhecimentos especificos vocé pode ser
um excelente professor, mas se vocé ndo consegue passar 0 contetudo para
seus alunos eles ndo vao entender (PC).

No mestrado eu tive disciplina pedag6gica Técnicas Didaticas Aplicadas ao
Ensino Superior. Eu fiz Anélises Clinicas, mas | a disciplina é obrigatéria
(disciplinas pedagdgicas) tanto no mestrado quanto no doutorado 40 h/a
cada. Essa disciplina ajuda bastante, ainda mais que meu curso nao era de
licenciatura (PD).

Revela-se uma situacdo antagonica, ou seja, uma pos-graduacdo - Analises Clinicas /
Ciéncias Farmacéuticas - ndo direcionada a formacdo de professores comprometida com um
saber pedagogico de seus alunos, enquanto que cursos de poés-graduacdo voltados a

qualificacdo docente, ndo apresentam a obrigatoriedade de um tirocinio.

Para os professores & importante um saber pedagdgico que o0s auxiliem no
desenvolvimento de uma metodologia mais adequada, que aproxime a teoria da pratica, que

os faca entender o processo de aprender e ensinar, conforme, seguem os relatos:

Fiquei até feliz uma época, quando ouvi dizer que todo curso de mestrado
deveria ter uma disciplina de metodologia do ensino superior, 0 que néo
procede, infelizmente. O papel do mestrado ndo é preparar o docente,
inclusive para o ensino superior, entdo ele teria que ter uma disciplina de
metodologia do ensino superior. Porque 0 que a gente faz no mestrado,
seminarios, seminarios, mais seminarios, discussao, trabalho de campo, mais
seminarios; entdo enfoca muito mais a parte da pesquisa do que a docéncia,
entdo no mestrado uma disciplina especifica ajudaria, talvez no doutorado
ndo precise, mas no mestrado sim, eu acho. Falta isso na formagéo (PA).

A formac&o pedagdgica deveria ser para todos [...] acho que deveria incluir
algumas coisas, principalmente a parte didatica, de como vocé se portar
dentro da sala de aula, porque a parte de legislacdo, de leis, acho que isso
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vocé pode aprender, ndo precisa ter como a gente teve na graduacao, vocé
tem condi¢bes de aprender numa reunido pedagdgica, num encontro, em
algum lugar vocé tem como, esta acessivel esse conhecimento, essa
informacdo, mas a parte da didatica de como se portar, de como dar uma boa
aula, como planejar a aula, como vocé vai avaliar seu aluno, como vocé ser
realmente professor, acho que isso deveria ter em todos os cursos de pés-
graduacéo (PC).

Uma disciplina pedag6gica, metodoldgica ajudaria sim e muito, muito
mesmo (PE).

Nos depoimentos dos professores observa-se a caréncia quanto a preparacdo para a
docéncia e até certa frustracdo ao se deparar com a realidade, pois, na busca de melhores
“instrumentos” para desempenhar suas fungdes, percebem-se, muitas vezes solitarios e assim,
véem-se como um artesdos, que procura na sua caixa de ferramentas algo que possa auxilia-

los.

Outro aspecto observado, no mestrado o professor esta sendo preparado para a
pesquisa. Suas acgoes e atividades se relacionam mais com a pesquisa do que com ensino,
deixando uma lacuna na preparacdo da docéncia. Essa precisa ser entendida de forma holistica
para que atenda as necessidades do aprendizado de um professor e contemple elementos
estruturantes que permitam o desenvolvimento de uma praxis em que, o grau de
complexidade e coeréncia teodrica proporcione uma analise reflexiva de suas qualidades
didaticas. Em outros depoimentos os professores se referem a conteidos especificos para a

docéncia na pés-graduacao:

Um fiasco, eu acho um fiasco. Na minha p6s nenhuma disciplina ou estagio
relacionado a docéncia. No meu programa o estagio s6 é obrigatério para o
aluno bolsista, entdo quer dizer ndo é obrigatério. Quando eu fui para me
matricular no estagio de docéncia, eles me responderam: mas esse crédito
ndo conta! Eu desisti de fazer [...] o papel do mestrado ndo é preparar o
docente inclusive para o ensino superior, entdo deveria ter uma disciplina de
metodologia do ensino superior. Porque, o que a gente fica fazendo no
mestrado? Seminarios, semindrios, discussdes, trabalho de campo, mais
seminarios, entdo, focam muito mais a pesquisa do que contetdos
especificos da docéncia (PA).

No doutorado que eu estou fazendo tem l& uma disciplina Estagio de
docéncia e eu achei que teria de fazer. Fiquei contente porque sdo quatro
créditos e pelo menos agora vou ter uma experiéncia numa universidade
publica, ver como é dar aula e eu estava querendo fazer, s6 que ai eu fui
conversar com minha professora e ela disse que ndo preciso fazer. Fiquei
pensando, perdi uma oportunidade de outra pessoa me ver como professora,
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de me avaliar, porque eu tenho a experiéncia, mas é dificil de saber, fui
avaliada no meu local de trabalho, mas gostaria de ter uma outra avalia¢éo
pra ver se eu tenho a mesma postura e 0 que eu posso aprender, e outra
coisa, dar aula aqui é completamente diferente e ai ela me diz que ndo
preciso fazer, confesso que fiquei decepcionada porque eu gostaria de fazer,
e eu ndo posso nem fazer, porque é um tempo dispendioso e ndo vai contar
no meu curriculo (PC).

Percebe-se, mais uma vez, a decepc¢do na formacao, a falta de estimulo até mesmo pelo

programa, ao ponto de desconsiderar o estagio de docéncia como um crédito para o curso.

Nessa situacdo, os professores que ndo encontram respaldos na formacgdo criam
subterfugios para atender suas necessidades, buscam um saber da profissdo ou da experiéncia
que possa suprir a necessidade no dia-a-dia (PIMENTA, 2002; TARDIF, 2006). Os mesmos
relatam que, para atender as dificuldades foram recordando de seus professores que lhes

serviram de exemplos, aprendendo na pratica e na convivéncia com seus pares:

Eu acho que foi na tentativa e erro, porque eu tive material cheio de textos,
eu ja tive figuras horrorosas, e eu ndo sei usar o quadro, sou uma negagdo
usando o quadro [...] mas foi aprendendo com meus erros que eu comecei a
observar que o aluno, ele precisa ser estimulado em todos os sentidos dele
[...] também ndo dé& para me desvincular que eu fiz magistério [...] Eu tive
professores que me marcaram, que me encantava a metodologia que eles
usavam para dar aula [...] a didatica que eles tinham, a metodologia que eles
utilizavam [...] passavam para a gente capitulos de livros traduzidos a punho
proprio [...] ficava imaginando que dedicacdo, como gosta do ensino desta
forma. Também tive professor que deu aula para o quadro, ele falava baixo
e enrolado [...] vocé ndo aproveita nem o conteldo nem a metodologia dele.
E o tipo do professor que vocé nao quer ser (PA).

Minha dificuldade era saber contetdos e metodologias adequadas. Busquei
ajuda com amigos e aprendi muito com eles. Pessoas experientes me
auxiliaram no mercado, na metodologia e no contetdo (PB).

Uma professora me marcou muito [...] eu admirava ela enquanto professora
e acabei me espelhando nela, como ela dava aula, como ela se comportava
com os alunos, entdo acabei levando referencia de alguns professores [...] O
que mais aprendi no dia-a-dia, enquanto professora foi a didatica em sala de
aula, eu mesma fui me moldando enquanto professora, o que era melhor, a
forma de falar, a forma de ensinar, a forma de avaliar meus alunos. A
didatica que eu tive na graduacdo me ajudou, também, reunides pedagogicas
dentro do curso, algumas atualizacdes, eu acho entdo que na verdade tudo
acabou contribuindo para minha experiéncia a troca de experiéncias com
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outros professores na area da formacgdo de professores, as reunides isso tudo
contribuiu para que eu pudesse ter um melhor didatica em sala de aula (PC).

No inicio foi muito dificil, muito dificil, acho que foi até por isso que antes
eu sugeri disciplinas de humanas, acho que essa relagdo de humanas teria me
ajudado muito. Porque minha formacdo é bacharel, ndo tive licenciatura,
entdo assim como eu vou aprender a dar uma aula se eu ndo tenho formacéo
para isso, eu fiz com aquilo que é nato, ninguém me ensinou, eu fui I4 e tive
gue montar, eu ndo tinha formacdo para isso. [...] Eu peguei um texto
aprendendo a aprender, eu li esse texto e outra coisa, na época eu ja estava
no mestrado, quando eu comecei aqui eu ja tava com um pezinho no
mestrado e la tinha uma professora de didatica muito bacana, me ajudou
bastante. [...] Contatos com professores mais experientes auxiliaram na
superagdo das dificuldades também (PD).

As disciplinas pedag6gicas comecaram no meio do curso, eram pré
requisitos e tinham uma ordem, comecei com psicologia da educacédo, depois
pra didatica depois para as praticas de ensino e instrumentacao, elas ainda
me ajudam [...] Vérios professores me chamaram a atenc¢do. Quando estou
dando aula eu chego a mimicar, eu tenho frases prontas, frases decoradas
gue meus professores usavam que eu uso, eu tenho tique em sala de aula,
gue eu me pego, reproduzindo algo que eu ja vi no professor, expressdes, €
claro que no final acaba sendo uma mistura porgque a gente acaba criando o
nosso perfil, mas o tempo todo desde a maneira de escrever, a maneira de me
expressar, palavras sendo usadas, determinadas expressdes que me favoreceu
na aprendizagem de um conceito, é claro que eu vou usar (PE).

Eu me lembro do professor de ciéncias que foi o que me levou a buscar
histéria natural equivalente a ciéncias biolégicas que era um professor que
dava aula de ciéncia, mas transmitia esse lado pratico das coisas, relacionava
mais com o dia a dia, 0 que ele dava |4 ele tentava demonstrar [...] E depois,
um colega de trabalho, eu tive uma experiéncia com um professor que
marcou bastante pela dindmica, pela maneira de dar aula, ele tinha uma
preocupacdo com as aulas, que se ele tinha que dar aula a tarde, a manhd
inteira ele rodava a cidade em busca de material pratico, porque na época
nos ndo tinhamos jardim didatico nem horto, ai ele procurava na cidade.
famos para outra cidade buscar material, fui com ele vérias vezes. Ele foi um
professor que me serviu como orientacdo pela vontade, ele era meio
desorganizado com os horarios, mas quando ele comecava a dar aula ndo
tinha hora para acabar, ele queria passar tudo, dava o maximo dele, que
entusiasmo, ele vibrava com tudo aquilo, ele tinha um grande conhecimento,
entdo ele interagia com outras disciplinas, ele foi um professor que me serviu
de exemplo, um referencial (PF).

Nos relatos dos professores, percebemos as dificuldades do inicio da profisséo e as do
cotidiano no seu fazer docente. Nesse sentido, buscar mecanismos que atendam a necessidade
do momento representa recordar-se de experiéncias significativas vivenciadas na sua vida
académica, e de professores que lhes serviram de exemplos, sejam eles positivos ou

negativos, destacando o professor PA, que também relata um exemplo negativo, ao dizer “é o
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tipo do professor que vocé nao quer ser”. O professor PD terminando o doutorado, ndo teve
formacdo pedagdgica na graduacgdo, assim, relata a falta desta e a sua importancia para o
exercicio da profissdo docente, porque 0 mesmo iniciou esta profissdo no ano seguinte a sua
graduacdo. Com excecdo deste professor, os demais na sua graduacao cursaram disciplinas
pedagogicas, fato esse, que proporcionou aos mesmos, maior facilidade quanto a didatica,
como constatado nos relatos dos professores PA, PC, PE. Embora, esse conhecimento
didatico ndo seja especifico para o ensino superior, este contribui para o desempenho do
processo educacional. Observa-se que 0s entrevistados lancam mao desses referenciais
trabalhados na graduacdo, qualificando a docéncia no ensino superior, construindo parametros
de competéncias, uma vez que, 0 cendrio educativo é um espaco de reelaboracdo, de
reconstrucdo cultural e de desenvolvimento de novas situacdes entre os elementos de ensino e

aprendizagem.

Na poés-graduagdo a situacdo é inversa, somente o professor PD teve formagdo
pedagoOgica. Nessa questdo encontramos um paradoxo, o professor PD fez mestrado em
Analises Clinicas e seu doutorado Ciéncias Farmacéuticas. A priori, ndo seria um mestrado ou
doutorado voltado para a formacdo docente, porém, foi o Unico professor que relatou a

obrigatoriedade de disciplinas pedagdgicas no curso de pds-graduacéo.

Observa-se que o professor PA constrdi o seu saber pedagdgico pela sua experiéncia e
ao mesmo tempo, relembra sua formacdo no magistério, formacdo esta que amplia seus

referenciais docentes.

Percebe-se nos relatos, ora apresentados, uma memdria discursiva, que pela linguagem
apresenta uma interacdo no tempo precedente, construido como forma de suscitar “palavras
que os retomam, os transformam ou falam deles” (FOUCAULT, 1971, p.24 apud
MAINGUENEAU, 1998).

A importancia da disciplina pedagdgica na poés-graduacdo € explorada por outro
professor, no sentido de que as disciplinas especificas ndo sustentam uma articulacéo entre os

elementos que constituem a identidade do profissional de ensino superior:

Eu acho importante disciplinas pedagégicas na pos-graduacao, deveria ter,
porque, por exemplo, tem casos de alunos de mestrado que passaram em
CONCUrso na prova escrita, mas reprovaram na prova didatica, ou seja, ndo
tinha didatica nenhuma. Assim é importante no mestrado, independente da
area que fez, porque as vezes a pessoa faz 0 mestrado ou doutorado e ele ndo
teve na graduagdo a parte da licenciatura e ai ele ndo tem nogdo nenhuma do
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que é dar aula, do que é ser professor, porque s6 com essas disciplinas que a
gente tem na pos-graduacdo, que sdo as especificas ndo auxilia nada o aluno
a ser professor (PC).

A mesma idéia é fortalecida por Anastasiou (2002):

No caso da profissdo universitaria, para a maioria dos professores que atuam
nas instituicdes de ensino superior, 0s cursos efetivados na universidade néo
funcionaram como preparacdo para a docéncia, com excecao dos professores
oriundos da area da Educacdo ou Licenciaturas, que tiveram oportunidades
de discutir elementos tedricos e praticos relativos a questdo do ensino e da
aprendizagem, porém para outra faixa de idade dos alunos. Poder-se-ia até
dizer que, a maioria dos que atuam na docéncia universitaria, tornou-se
professor da noite para o dia: dormiram profissionais e pesquisadores de
diferentes areas e acordaram professores. Por mais exceléncia que tragam
das diferentes areas de atuagdo ndo ha garantia de que a mesma tenha igual
peso na construcdo do significado, dos saberes, das competéncias, dos
compromissos e das habilidades referentes a docéncia (ANASTASIOU,
2002, p. 174).

Observa-se, na fala da autora, uma realidade em relagdo aos profissionais do ensino
superior. Muitos desses, que atuam como docentes no ensino superior comegaram suas
carreiras sem saber como construir um plano de aula, nem mesmo promover a conexao de
outros componentes curriculares relacionados a sua especialidade. Nos relatos anteriores,
podemos constatar que o fato de ter uma pés-graduacdo, ndo quer dizer necessariamente, estar
apto a ser professor em uma instituicdo de ensino superior. A Lei de Diretrizes e Bases da
Educacdo Nacional n°® 9.394/96, deixa uma lacuna nesse aspecto, a qual faz men¢do no seu
artigo 65 a uma pratica obrigatdria para o professor do ensino fundamental e médio e

nenhuma para o professor do ensino superior.

Prescreve o artigo 66, da referida lei, que a preparacdo do docente do ensino superior
far-se-4 prioritariamente na pos-graduacgdo stricto sensu, porém a interpretacdo dos quesitos
para esta preparacdo ndo esta explicito. Se pensar que toda profissdo exige uma formacéo
especifica para que o individuo possa desenvolvé-la de maneira eficaz, o que esperar do
profissional do ensino superior que ndo a tem? De acordo com os relatos dos professores
sujeitos da pesquisa, embora tenham o curso exigido pela lei, esse ndo atendeu as expectativas

dos mesmos, quanto ao desempenho da profissdo docente. Ao mesmo tempo, a propria lei
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apenas estabelece uma preparacdo do docente e ndo uma formacéo. Considerando o amplo
significado desta ultima, a qual constitui a formacao de uma mentalidade, de um caréter e um
conhecimento profissional, observa-se nas entrelinhas que o implicito acaba por ser explicito,
deixando claro que a pos-graduacdo ndo € um quesito suficiente para a formacdo do

profissional do ensino superior.

Dessa forma, ap0s avaliacdo dos aspectos apresentados, pode-se afirmar que ndo ha
formacdo especifica para o profissional do ensino superior, estes buscam uma “formagao
experiencial”, a qual abrange saberes especificos, construidos individual e coletivamente
pelos anos de aprendizado pessoal e profissional, considerando momentos politicos e sociais

historicamente vivenciados.

6.4 A DOCENCIA

Ao adentrar no universo dos professores e no seu campo de trabalho, l6cus da pesquisa
em questdo, observa-se uma situacdo de precariedade no sentido de conhecimentos
pedagogicos, porém os professores sé percebem essa condicdo no momento que comegam a
atuar, ou seja, depois de uma experimentacao, uma pratica ou de um periodo de experiéncias.
Tais fatos foram observados quando os mesmos relataram sobre as dificuldades encontradas
no inicio da carreira. Embora dominassem o conteido especifico da disciplina, esse quesito
ndo era o suficiente. A acdo docente, o ser professor extrapola meros conhecimentos de uma
disciplina. Assim, no inicio da profissdo, os professores buscam nas suas lembrancgas algo
significativo do periodo em que freqlientavam a sala de aula como alunos, sentados nas

carteiras, numa posi¢do inversa a que hoje ocupam, e delas fazem proveitos.

O curso de graduacdo ndo forma o professor para ministrar aula no curso superior,
entretanto, 0S mesmos muitas vezes recorreram a este conhecimento didatico aprendido para
outra faixa etaria e, em outro contexto - 0 ensino fundamental e medio - tentando adapta-los
para o0 ensino superior, considerando que estes cursaram licenciatura. Fato constatado pelo
relato do professor PD, ao se referir as dificuldades para ministrar aulas, justamente por seu
curso ser bacharelado e ndo licenciatura. Os demais entrevistados, com excecao deste, advém

de cursos de licenciatura, com formagédo pedagagica.
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Percebe-se, mais uma vez, que o conhecimento especifico da disciplina e as teorias
existem para fundamentar um fazer pratico, compreender uma dada realidade, explicar
problemas, criar solugbes, mas € necessario que o professor, além deste saber préprio da
disciplina, reflita e compreenda o processo de aprendizagem de seus alunos, porque conforme
observado nos relatos, as dificuldades referem-se a auséncia de um saber pedagoégico e ndo de

um dominio de contetdo especifico da disciplina ministrada.

A docéncia, conforme Cunha (2005), mobiliza condi¢Ges de mdultiplas racionalidades e
requer saberes especificos, pois o professor precisa compreender e justificar suas acoes
fundamentadas nesses conhecimentos. Pimenta e Anastasiou (2002) relatam que na graduagéo
de bacharéis sdo definidos objetivos, conteidos especificos, regulamentacdo profissional entre
outros, porém esses componentes sao guiados para uma profissdo que ndo € o profissional de

ensino.

De acordo com as Diretrizes Nacionais da Educagdo, nos cursos de graduagdo ha um
nacleo comum, com especificidades proprias da area escolhida. Mas a habilitacdo licenciatura
por sua vez, além dos contetdos especificos, contempla disciplinas pedagogicas com
conteddos particulares a docéncia, o que sustenta o fazer do professor do ensino fundamental

e médio.

Dessa forma, destaca-se que os cursos de bacharelado ndo apresentam na sua grade
curricular disciplinas de cunho pedag6gico, haja vista que o individuo ingressa em uma
universidade com o objetivo de se formar e exercer uma determinada profissao seja ela qual
for — médico, farmacéutico, advogado, engenheiro entre outras, menos ser professor. No
entanto, ao conhecer o espago universitario, por um status ou por uma oportunidade de
trabalho, este individuo acaba por considerar a docéncia universitaria como uma alternativa
para exercer sua profissdo. Ndo sendo qualificado para tal funcdo, busca um curso de pos-
graduacdo, a fim de atender suas necessidades e a orientacdo da Lei de Diretrizes e Bases da
Educacao Nacional, acreditando que nesta condi¢édo, ao cursar uma pos-graduacgéo estara apto
a desempenhar a profisséo docente.

Com base nos dados obtidos pelo trabalho, ora apresentado, o individuo ndo esta apto
a desempenhar a profissdo docente pelo simples fato de ter cursado uma pds-graduacao stricto
sensu, pois, de acordo com os relatos dos sujeitos entrevistados com exce¢éo do professor PD,
a pos-graduacdo nao acrescentou conhecimentos especificos para a agdo docente, somente um

conhecimento especifico a area escolhida.
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Segundo Zabalza (2004, p.113), em relagdo a formagdo docente, afirma que “ndo €
suficiente dominar conteddos nem ser um reconhecido pesquisador na é&rea. A
profissionalizacdo docente refere-se aos alunos e ao modo como podemos agir para que
aprendam, de fato, o que pretendemos ensinar-lhes”, o que implica ter varios conhecimentos e
varias competéncias que necessitam de uma preparacao especifica, uma vez que a docéncia,

como pontua Cunha (2007, p. 22) é uma “acdo complexa”.

Com relacdo aos cursos de pés-graduacao, conforme relatos dos entrevistados, 0s
mesmos ndo contemplam uma formacdo pedagoégica, salvo alguns casos, 0 que obriga o
profissional do ensino superior a buscar referenciais significativos, anteriormente apropriados

na sua vida académica, reelaborando-os para atender e qualificar sua acdo docente.

Desse modo, todos os entrevistados se referem a um conhecimento experiencial,
validados pelo tempo, e pelas acdes que desenvolvem em sala de aula. Cabe ressaltar,
conforme Tardif (2005), que o saber experiencial atende as necessidades do professor na
praxis, pois, falta lhe uma formacdo especifica para o desempenho da profissdo. Nestas
condicdes, € importante apontar que, o professor experiente conhece mais seu aluno e
desenvolve melhor sua postura em sala de aula do que aquele que cursou simplesmente uma
pos-graduagdo e caiu de “para-quedas” na universidade. Deve-se reiterar que a intencdo ndo é
criticar o individuo que estd atuando nesse universo, a pretensdo é participar ao debater
quanto a necessidade de uma formacdo especifica para este profissional do ensino,

contribuindo a partir do espaco de reflexdo, com a ampliacdo da discussao sobre a questao.

De acordo com os dados obtidos, a experiéncia é fator relevante na formacdo do
profissional do ensino. Os mesmos relatam que, além dos conhecimentos que possuiam, para
solucionar problemas e dificuldades na profisséo, recorriam a exemplos de professores de
graduacdo, tentativa e erro, amigos mais experientes, fatos vivenciados, trajetdrias estudantis,
o0 que reforca as idéias de Pimenta (2002, 2005) e Tardif (2005, 2006), entre outros.

Percebe-se que na preparacdo e ndo na formacdo dos professores, j& que esta ndo
atende as expectativas, 0s saberes pedagdgicos ndo estdo sendo levados em consideracao
pelas instituicdes formadoras, contudo os professores entrevistados relatam a importancia dos
mesmos para 0 aprimoramento da profissdo docente. Para atender essa defasagem na
formacéo, os entrevistados buscam alternativas, trocando experiéncias e fazendo uma reflexao

de suas praticas:
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Todas as aulas eu faco uma reflexdo [...] mesmo porque é assim que a gente
costuma crescer, eu falo que nds temos que aproveitar a experiéncia que nés
ja tivemos porque € assim que nds crescemos. Ah isso nao foi legal, ndo vou
aplicar de novo. Ah isso foi legal! Posso melhorar. E um hébito que eu tenho
de refletir nem que for entre uma aula e outra (PB).

Eu sempre faco uma reflexdo e sempre me programo, as vezes a aula fluia, o
conteudo fluia as vezes ndo, entdo sempre tentei levar um bom
relacionamento com os alunos. Acho importante o professor fazer isso, para
melhorar suas aulas (PC).

Todo final de aula isso acontece, aquela aula que vocé tem certeza que foi
show e aquela que néo foi show, acho que todo mundo tem isso. Depois que
comecei a analisar minhas aulas passou a melhorar, porque eu acabo me
cobrando alguns critérios (PD).

Os professores, acima citados, tém em suas vivéncias uma formacdo, a qual valoriza a
acao reflexiva no contexto educacional, apresentando uma conotacdo de envolvimento, de
intencionalidade investigativa e avaliacdo de sua préaxis. No entanto, o professor PF, formado
em um contexto de ensino mais tradicional e que ndo apresenta a reflexao do trabalho docente
como uma conduta cotidiana para uma possivel reelaboracdo na acdo, ndo possui tal
comportamento, como ele mesmo afirma: “Néo fago reflexdes das aulas, sendo sincero nio
faco isso” (PF).

Percebe-se que uma formagé&o inicial com habilitagdo em licenciatura, um curso de
pos-graduacdo, nos moldes especificados e as experiéncias vivenciadas ao longo da vida
pessoal e profissional podem respaldar o professor do ensino superior, quanto a saberes
especificos da area escolhida, porém, ainda, ndo supri as necessidades de uma formacao
integral para atuar neste contexto. Os professores entrevistados corroboram esta afirmagao ao
alegarem uma dificuldade em desempenhar sua agdo docente em virtude da falta de um

conhecimento pedagdgico, ou seja, especifico a formacéo do profissional do ensino.

Observa-se, que os professores, em particular do curso de Ciéncias Biologicas,
apresentam um fascinio e um valor dado a ciéncias fisicas e biolégicas no contexto socio-
cultural, para a compreensdo do mundo em que vivem. Este aspecto compde um item a mais
nas dificuldades de se formar professor universitario, pois fortalece o conhecimento
especifico da area perante os professores e exerce uma desvalorizacdo dos conhecimentos
pedagdgicos e, por conseguinte, da profissdo docente, uma vez que a pos-graduacdo nao
proporciona formacéo especifica para docéncia.
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Embora, inconscientemente, no inicio da graduacdo partilhavam da mesma concepgéo,
ora apresentada, na posi¢do de sujeitos alunos. Atualmente, na posicao de sujeitos professores
num curso de licenciatura no qual formam outros professores, relatam a importancia tanto de
conhecimentos especificos da area escolhida, quanto pedagdgicos. Estes percebem que o0s
conhecimentos especificos da disciplina ndo podem ser desvinculados de conhecimentos
pedagogicos que articulados com conhecimentos experiéncias adquiridos na acdo docente,
aliados ao fascinio e a importancia a ciéncias é fator significativo e proporciona um

aprendizado mais representativo para o aluno.

O professor precisa interpretar o contexto, analisar, refletir, investigar os pros e
contras que constituem o aprendizado, conforme Garcia (1999) o professor necessita de uma
fundamentacdo rigorosa e multirreferenciada para desenvolver seu trabalho e sanar situacdes
de imprevisibilidade comum ao ambiente educacional. A acdo docente no curso de Ciéncias
Bioldgicas — Habilitacdo Licenciatura apresenta particularidades que serdo refletidas nas
concepcdes dos futuros professores. Haja vista, que esses profissionais sdo formadores néo
apenas de professores, mas de conceitos de ciéncias que podem influenciar o cotidiano dos
alunos. Conforme Kirasilchik (1996), a educacdo em ciéncias estd subjugada ao
desenvolvimento cientifico do pais e do mundo, e influencia de modo direto o aprendizado de

ciéncias:

Na fase de pds-guerra, quando se buscava o desenvolvimento cientifico e
tecnologico, era imperativa a formagdo de uma elite que pudesse contribuir
para a modernizacdo e industrializacdo do Pais. Em periodos passados de
democratizacdo, a formacdo de cidaddos suficientemente preparados para
opinar e participar das decisfes levou a outras mudangas nos objetivos da
Educacdo e, conseqiientemente, do ensino de Ciéncias nas escolas primarias
e médias (KRASILCHIK, 1996, p. 137).

Desse modo, o ensino de ciéncias constitui um meio importante de preparar o aluno
para enfrentar desafios que surgem em uma sociedade preocupada em integrar descobertas
cientificas ao bem estar dos individuos. Observa-se que cada ciéncia possui métodos proprios
de investigacdo que sdo expressos nas teorias € nos modelos construidos para interpretar 0s
fendmenos a que se propde explicar. Arrogar-se desses conceitos e métodos relacionados a
cada uma das ciéncias, compreender a relacdo entre ciéncia, tecnologia e sociedade significa

ampliar as possibilidades de compreensdo e participacdo efetiva do mundo. Implica, ao
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mesmo tempo, encarar desafios pertinentes ao processo ensino e aprendizagem por parte do
professor, pois esse deve proporcionar uma compreensdo de mundo, interpretando fenémenos

da natureza, a partir de uma postura investigativa e reflexiva do aluno (BRASIL, 2000).

As transformacgfes sociais, segundo Garcia (1999), ocorridas com o impacto da
sociedade da informacdo e as mudancas cientificas e tecnoldgicas, entre outros aspectos
influenciam o trabalho do professor, exigindo deste uma formagdo baseada numa série de

principios, a saber:

Entender a formacéo de professores como um continuo; o principio de
integracdo de praticas escolares, curriculares e de ensino; a
necessidade de ligar a formacdo inicial com o desenvolvimento
profissional; integracdo tedrica-préatica; isomorfismo; individualizagdo
(GARCIA, 1999, p. 12).

Diante dos fatos, observa-se uma lacuna na formacgdo do docente do ensino superior.
Assim, é necessario olharmos com maior rigor a sua formacéo, para que 0 mesmo adquira
maiores habilidades em lidar com o processo, ndo apenas do conhecimento, mas da educacao,
ultrapassando os limites do conhecimento especifico e as habilidades para a pesquisa,
associando a esses conhecimentos outros referentes a docéncia, tendo em vista que o
professor € responsavel pela disseminacdo de um conhecimento relativo a indmeras

profissdes.

Dessa forma, é preciso repensar a formacao do professor universitario. Porém, apenas
reflexdes ndo serdo suficientes, sdo necessarias a¢fes para que o professor compreenda 0s
caminhos tragados, 0s pressupostos e as praticas desenvolvidas no ambiente educacional, o
que implica em uma formacao especifica. Do profissional do ensino, exige-se muito mais que
meros conteudos, como afirmou um dos professores entrevistados: “Ser professor é um
desafio, um aprendizado diario, ser professor talvez seja ir muito além, é preciso mais que

conteudo, vocé precisa entender por que teu aluno nio aprende, bem como ele aprende” (PA).

Nesse sentido, percebe-se que para a formagdo docente, além de conhecimentos
especificos relacionados & area de atuagdo do professor, sdo necessarios conhecimentos
didatico-pedagagicos e ainda, uma formacéo intelectual capaz de fazer a leitura correta dos

fendmenos que acontecem e de compreendé-los de forma tal, que essa compreensao sirva para
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melhor aplicar os conhecimentos especificos de sua disciplina, de questiona-los e adequé-los a

realidade e a expectativa da sociedade.

Na inexisténcia de uma formacéo especifica para o profissional do ensino superior, 0
mesmo busca alternativas para sanar suas falhas, e sem um referencial tedrico que o oriente
nas questdes conflituosas, produz saberes advindos desta necessidade cotidiana, ou seja, o
processo € iniciado quando os professores se deparam com situacfes do dia a dia e, ndo
encontrando elementos em saberes aprendidos institucionalmente, buscam alternativas para
soluciona-los. Assim, o sujeito torna-se um professor no aprender todos os dias, na reflexdo
que faz de suas aulas, na observagcdo, no comprometimento com a aprendizagem de seus
alunos, no estudo e na convivéncia com seus pares. E na coletanea de saberes que o individuo
vai se tornando um profissional qualificado, validando seus conhecimentos com a experiéncia

cotidiana, criando assim, uma epistemologia da pratica.

Diante do exposto, reforca a questdo a dos saberes docentes em que Tardif (2005)
afirma que o saber dos professores depende de um lado das condi¢cBes em que o trabalho é
realizado e de outro, da personalidade e experiéncia profissional. Assim, o saber dos
professores “parece estar assentado em transacdes constantes entre 0 que eles séo [...] e o que
fazem” (TARDIF, 2005, p.16). Nesse aspecto, o estudo indica que os professores, sujeitos da
producdo de um saber que contempla as peculiaridades da docéncia, ndo se estabelece
somente pelos saberes adquiridos e produzidos no processo formativo institucional, mas
também, na formacdo da pessoa e na experiéncia vivida. Nessa perspectiva, € preciso
ultrapassar os limites do conhecimento especifico e associar a este, outros que possibilitem a
apropriacdo diversificada de leituras e interpretacbes da realidade. Os professores
entrevistados, na sua maioria, apresentam uma acdo docente reflexiva de seu trabalho
cotidiano e das situacdes vivenciadas na formacdo inicial, o que favorece um ensino
contextualizado com questBes socio-culturais contemporaneas e, preocupados com uma
formacdo qualificada dos sujeitos de seu trabalho, fato esse que proporciona ao biélogo-

educador uma conscientizacdo do seu papel na sociedade.
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CONSIDERACOES

De tudo ficaram trés coisas:

A certeza de que estamos comegando...

A certeza de que € preciso continuar...

A certeza de que,

Podemos ser interrompidos antes de terminar...
Portanto,

Facamos da interrup¢do um caminho novo...
Da gueda um passo de danca...

Do medo uma escada...

Do sonho uma ponte...

Da procura... Um encontro.

Fernando Sabino

O desvelar da proposicdo da pesquisa, constituiu-se em um trabalho instigante.
Observa-se que a profissdo docente é um processo continuo, que ndo se exauri na formacédo
inicial, mas se distende ao longo da trajetoria de vida, e por se tratar de uma pratica social,
estd envolta em ideologias e relagbes de poder. Dessa mediacdo, é que se potencializa a
producdo de saberes docentes situados em um contexto historico, social, cultural e politico, o
qual precisa ser considerado quando se pretende compreender como sucede a formacdo do

docente do ensino superior.

Observa-se que os dados da analise possibilitam inferir que o ser professor no ensino
superior e, em particular no curso de Ciéncias Biologicas — Habilitacdo Licenciatura

experimenta uma multiplicidade de aspectos: experiéncias estudantis e sociais, formacao
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inicial, cultura familiar, crengas, entre outros. Assim, (re) constitui e (re) significa sua acéo
docente a partir do momento em que cada professor por meio de lembrangas evocadas,

reorganiza suas trajetorias pessoais e profissionais.

O fato de se ter uma formacéo inicial com habilitacdo em licenciatura, um curso de
poés-graduacdo, nos moldes especificados e as experiéncias vivenciadas ao longo da vida
pessoal e profissional podem respaldar o professor do ensino superior, quanto a saberes
especificos da area escolhida, porém, ainda, ndo supri as necessidades de uma formacao

integral para atuar neste contexto.

Nestes termos, a caréncia de uma formacgdo para o professor do ensino superior,
provoca no mesmo a mobilizacdo de saberes da experiéncia para solucionar situacfes
conflituosas no processo de ensino e aprendizagem do dia-a-dia, promovendo um novo modo
de acdes, comportamentos profissionais e determinando condutas proprias de reorganizacao
de conceitos em uma praxis diferenciada, fundadas em teorias reelaboradas que produzem

novos saberes.

A epistemologia da pratica apresenta-se detentora de um potencial e de uma
valorizacdo desses saberes. Tem por finalidade compreender esses saberes e como eles se

integram na ac&o desses profissionais do ensino superior e transformam suas praticas.

A busca empreendida permitiu responder as interrogac6es que estimularam a pesquisa,

contudo, de acordo com 0 exposto na pesquisa é interessante mencionar:

v A responsabilidade dos sistemas de ensino superior, no sentido de considerar a
formacdo dos profissionais deste nivel de ensino, mediante um conjunto de
saberes especificos que possam delinear a docéncia como uma profissdo com

peculiaridades e sistematizacOes apropriadas;

v' Ampliar a discussdo sobre a necessidade de uma formacdo especifica para o
profissional do ensino superior, provocando uma articulacdo efetiva com

politicas publicas educacionais;

v' Promover capacitacdo pedagdgica como requisito a docéncia, e pensar a
possibilidade de desenvolver no ambito educacional uma pratica reflexiva

permeada pelos preceitos de Schoén (1992) e Alarcéo (2001);

v’ Estimular a criacdo de projetos com a finalidade de analisar e compreender o

contexto educacional, proporcionando aos professores envolvidos uma
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qualificagdo de suas praticas e a superagdo das dificuldades impostas ao
profissional do ensino, contemplando grupos de estudos, interacdo com seus

pares, participacdo de eventos, entre outros.

E essencial que o professor reconheca a singularidade de sua profisséo, do seu
poder e responsabilidade em termos individuais e coletivos, cuja atividade

envolve seres humanos.

E necesséario que a formacdo do professor do ensino superior seja assumida
como uma forma de qualificacdo continuada, campo de investigacdo e

producdo de conhecimentos, exigindo sempre, novos e multiplos olhares.
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