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Resumo: O presente artigo apresenta as questdes referentes ao magistério universitario, bem
como os pressupostos que tém dado suporte a prdtica docente na carreira superior. Temos
por objetivo analisar o panorama tedrico dos desafios sinalizados referentes a docéncia no
contexto da educacdo neste nivel de ensino, no sentido de buscar uma melhor compreensao a
respeito dos saberes e como estes sdo construidos e mobilizados pelos professores no exerci-
cio da profissdo. Tendo em vista tais propdsitos, questionamos: quais os principais desafios
que sao sinalizados com relacdo a docéncia no ensino superior? E outra questdo que vincula-se
a esta: como sdo configurados os saberes profissionais dos professores universitarios? Para
responder a estes questionamentos, partimos da analise bibliografica para a elaboragdo de um
referencial de apreciacdo, no sentido de obtermos uma compreensdo consistente da pratica
docente no /6cus de atuagao e formagdo profissional — a universidade.
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Abstract: This article introduces the questions related to university teaching, as well as the
assumptions that have given support to the senior teaching practice. Our goal is to analyze the
theoretical background of the challenges related to teaching flagged in the context of educa-
tion at this level of teaching, so as to search for a better understanding about the knowledge
and how they are constructed and mobilized by teachers in the profession. Given these pur-
poses, we ask: what are the main challenges that are flagged with respect to teaching in higher
education? And another question which is bound to this: how is the professional knowledge of
university professors configured? To answer these questions, we begin from the literature
review as a starting point for developing a framework for assessment, in order to obtain a con-
sistent understanding of teaching practice in the locus of the activity and vocational training -
the university.
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Iniciando a tematica

Historicamente, a questao da formacao de professores e a estrutura do conheci-
mento pedagdgico tém sido temas frequentes nos debates em todo o pais ha mais de
vinte anos nas varias organizagdes cientificas e profissionais de educadores, por exem-

Pergaminho, (3):23-35, nov. 2012
© Centro Universitdrio de Patos de Minas 2012 23



Dalma Persia Nelly Alves Nunes

plo: ANFOPE!, ANPED?, FORUMDIR?, dentre outros espagos.

Constituem, neste sentido, como desafios a formagao docente a reflexao pessoal e
coletiva como processo de conscientizagao progressiva de desenvolvimento continuo e
compartilhado, e uma investigacdo constante como arcabougo de crengas, conhecimen-
to e vivéncias de modo que o sujeito — o professor — venha a se encontrar com a sua
propria humanidade (SA-CHAVES, 2001).

Esses desafios parecem apontar para o sentido do processo de formar professo-
res. Trata-se, portanto, de compreender os pressupostos que tém dado suporte a prati-
ca docente na educacado superior, a fim de abranger quais os principais desdobramen-
tos norteadores no exercicio destes professores universitarios.

Desta forma o presente estudo emerge de inquieta¢des suscitadas principalmente
no que diz respeito ao pouco preparo especifico para o exercicio da docéncia que os
cursos de pos-graduacao strictu sensu proporcionam aos professores. Esse problema
insere-se no antigo dilema da formacao do pesquisador versus professor.

Embora a universidade se constitua no principal espacgo formativo para profissi-
onais de diferentes dreas, destacamos pelo menos um aspecto no qual ela tem se mos-
trado ineficaz: a formagao de professores para atuar nas diferentes etapas e modalida-
des da educagao, principalmente na educagao superior (TEIXEIRA, 2009).

De certa forma, no caso da formagao de professores para atuar na educagao basi-
ca, ha uma preocupagao com o desenvolvimento de diferentes saberes e praticas peda-
gobgicas, dentre elas as praticas de ensino, as metodologias e o estagio supervisionado.
Em contrapartida, para o exercicio da docéncia na educagao superior, o foco é na com-
peténcia cientifica, o que compromete a dimensao didatico-pedagogica.

Desprovido em sua formagao de questoes relacionadas ao campo das ciéncias
humanas e sociais, o professor frequentemente enfrentara dificuldades para compre-
ender e desenvolver sua profissao, que tem como exigéncia o dominio de diferentes
saberes. Tendo em vista esta recorrente constatagao, pode-se fazer a seguinte pergunta:
quais os principais desafios que sao sinalizados com rela¢ao a docéncia no ensino supe-
rior? E outra questdao que se vincula a esta: como sdo configurados os saberes profissi-
onais do professor universitario?

Tendo em vista essas demandas, objetivamos com este estudo analisar o pano-
rama tedrico dos desafios sinalizados referentes a docéncia no contexto da educacao
superior, no sentido de buscar uma compreensao a respeito dos saberes e como estes
sao construidos e mobilizados pelos professores no exercicio da profissao.

Neste cendrio, partimos da andlise de referenciais tedricos que possibilitassem
responder aos questionamentos que norteiam esta investigagdo. A preocupacao esta
em retratar a perspectiva tedrica no que diz respeito a uma necessidade de analise criti-
ca que possa oferecer subsidios para compreender o magistério universitario, bem co-
mo os pressupostos que tém dado suporte a pratica docente na carreira superior.

A presente pesquisa teve como principal proposta contribuir com os debates que
evidenciam a formagao e atuagao de professores universitarios, numa perspectiva plu-

1 Associacao Nacional pela Formacao dos Profissionais da Educacao.
2 Associagao Nacional de Pés-graduagao e Pesquisa em Educagao.
3 Forum de Diretores de Faculdade de Educacao.
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ridimensional. Este trabalho insere-se neste contexto propicio e fértil da producao aca-
démico-cientifica e visa ampliar os debates em torno da tematica que tem como preo-
cupacao central investigar os processos de formacao de professores universitarios.

Este estudo pretende avangar no sentido de contribuir com o processo de trans-
formagao da pratica docente atual e favorecer o conhecimento e aprimoramento das
produgoes realizadas nos ultimos anos, apesar das limitagdes contextuais geradas pelo
momento politico que vive a educacao de modo geral e da educagao superior de modo
especifico.

Os desafios apontados na docéncia universitdria

Pensar na formagao docente nos reporta a pensar na trajetoria académica, conhe-
cer os percursos; nesse sentido, pode langar luzes sobre as conformagdes que estdo em
curso e ao que elas acenam. Desta forma, podemos nos referir inicialmente a docéncia
no Brasil colonial, mestres que chegaram com a Companhia de Jesus, formados nos
colégios mantidos pelos jesuitas ou em Universidades, principalmente de Portugal.
Durante os dois séculos que essa organizagdo monopolizou a educagdo brasileira, os
professores que atuavam nos cursos superiores, em geral, recebiam formagao nos colé-
gios jesuitas (CUNHA, 2000).

A medida que os cursos se estendiam, o professor foi tornando-se requisitado
entre profissionais reconhecidos, bem sucedidos em suas areas profissionais, sobretudo
os advindos da elite e dos proprios cursos em que ambicionavam praticar a docéncia.
Machado (1999) afirma que a constituigao inicial da docéncia para o ensino superior
assentou-se no principio religioso e moral de base jesuitica. Apds a expulsao dos jesui-
tas (1759), a docéncia construida nessa organizagao foi obstruida; todavia, permaneceu
arraigada a concepcao do que era ser professor, por ela cultivada.

O marco histérico de 1808 (vinda da familia real portuguesa) foi elemento da
formalizagao da educacdo superior: instituiu-se o titulo de professor do ensino superi-
or, ao mesmo tempo em que foram instituidas as determinag¢des para o desempenho da
sua fungdo. Desde entdo, ja se notava uma forma de liberdade vigiada, uma vez que o
lente catedratico* exercia um poder que era inspecionado pela Congregacao, que ficava
as vistas do Estado. Morosini (1990) destaca que até D. Joao VI, o credenciamento dos
professores era realizado pela Real Mesa Censoéria de Lisboa; depois disso, a selecao
dos lentes, dos diretores e, até mesmo, o exame de alunos era de competéncia do Prin-
cipe Regente ou de seu representante.

Em seguida, inicia-se um periodo em que a docéncia passava a ser considerada
uma necessidade, ndao somente uma representacao de prestigio social. Da condigao de
professor, este passa a ser servidor publico, cujo procedimento seria assistido por no-
vos referenciais. Concomitantemente, aos poucos, o contetido religioso que estabeleceu

4 A denominacao lente catedritico foi dada em 1827 (Carta da Lei de 11/08/1827), qualificando o
professor como o responsavel pela regéncia de cadeiras para as quais havia sido nomeado por

decreto imperial. Mais tarde, seria designado por lente catedritico e por catedritico (MOROSINI,
1990).
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a docéncia perdia forgas, processo no qual o nascimento das ciéncias experimentais
teve influéncia.

A ampliagao de conceitos modernizadores foi precedida por medidas que cola-
boraram para a producdo e modificagdes na constituicao da docéncia. As gradativas
mudangas que levaram o docente que atua no ensino superior a condi¢ao de funciona-
rio publico indicaram uma situagdo de valorizagdao da “[...] carreira profissional, dotada
de hierarquia, cujos niveis escalonam-se em funcao do credenciamento, decorrente de
titulos na academia e de aprovacao em concursos publicos, o tempo de exercicio no
magistério e a producado considerada cientifica e literaria” (MACHADO, 1999, p. 88).

As anadlises criticas ao ensino alienado e sem interesse causaram a necessidade
de alterar o exemplo superior herdado da coldnia, o que ocorreu, de fato, na década de
1930, no contexto do processo de industrializagdo do pais, que proporcionou a criagao
de um projeto educacional moderno. O Estatuto da Universidade Brasileira (Decreto-
Lei n.? 19.850 de 1931) instituiu uma inovagao na organizagao do ensino superior brasi-
leiro, fazendo surgir questdes importantes.

Dentre as mudangas, constava como requisito para a criacao de Universidade, a
existéncia de uma Faculdade de Educacgao, Ciéncias e Letras (atendendo aos reclamos
da falta de uma instituigao destinada a formagao didatico-pedagogica dos professores),
além da institui¢ao de novas modalidades de cursos (Aperfeicoamento, Especializagao
e Extensdo). O Estatuto ainda definia que os institutos universitarios, além da trans-
missao do ensino ja existente, poderiam organizar a realizacdo de “pesquisas origi-
nais”, aproveitando “aptidoes e inclinagdes” de professores, alunos e outros pesquisa-
dores de fora da Universidade (MACHADO, 1999).

A carreira docente, nessa dinamica, lutava para concretizar-se como fungao de in-
teresse publico, apesar de as mudangas se assentarem nos alicerces conservadores. A
Lei de Diretrizes e Bases de 1961 deliberou que o ensino superior tinha por objetivo a
pesquisa, o desenvolvimento das ciéncias e artes e a formagao de nivel universitario;
do mesmo modo, permitia aos estabelecimentos de ensino superior ministrar Cursos
de Graduacgao e de Pés-Graduagao, além de Especializagao, Aperfeicoamento e Exten-
sdo ou outros, a seu juizo.

Com o Estatuto do Magistério Superior, em 1965, foi inaugurada a carreira na
docéncia universitaria. A atividade do professor que atua no ensino superior foi consi-
derada, no que diz respeito ao ensino e a pesquisa, como atividades indissociaveis, em
todas as institui¢des superiores, assim como envolvia atividades de administragao —
todas devendo constar dos planos de trabalho e programas da unidade em que estives-
sem lotados os docentes. O Estatuto ainda atribuiu os cargos do magistério superior
em professor catedratico, professor adjunto e professor assistente (art. 62), bem como
definiu cargos para os pesquisadores (pesquisador-chefe, pesquisador-associado, pes-
quisador auxiliar) (art. 7°). Organizava-se, desta forma, o caminho para a

formacao de professores competentes que pudessem atender a expansao quantitativa do
ensino superior, garantindo, ao mesmo tempo, a elevacao dos niveis de qualidade, o de-
senvolvimento da pesquisa cientifica; a formagao de quadros intelectuais “[...] para fazer
frente as necessidades do desenvolvimento nacional” (CUNHA, 2000, p. 185).
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Cunha (2000) ainda pondera que a Reforma da Educagao Superior de 1968 (Lei n®
5.540 de 1968) organizou a vida universitaria em departamentos que congregassem
disciplinas afins, permitindo o regime de créditos. Como destaques: definiu que a Uni-
versidade seria 0 modelo para a educagao superior; promoveu a integragao entre ensi-
no e pesquisa na Universidade, o que impulsionou novas situagdes na configuragao da
docéncia; reconheceu uma tnica carreira docente pautada na integragao do ensino com
a pesquisa; estabeleceu o ingresso e a promogao na carreira docente, preferencialmente
através de titulos e do teor cientifico dos trabalhos; extinguiu as catedras; recomendou
a implantacao gradativa do regime de dedicagao exclusiva; indicou a defini¢ao de uma
politica de aperfeicoamento e qualificagao do docente; e definiu que os cargos de ma-
gistério teriam as classes de professor — titular (e nao catedratico), professor-adjunto e
professor assistente.

No final da década de 1970, o movimento sindical de professores reorganizou-
se, instituindo associagdes docentes em diversas universidades, especialmente nas pu-
blicas. Em 1981, o ANDES-SN foi organizado como Associacao Nacional dos Docentes
do Ensino Superior e, sete anos depois (1988), passou a ser designado por Sindicato
Nacional dos Docentes das Institui¢des de Ensino Superior. As reivindicag¢des relacio-
nadas a condicao do trabalho docente emergiram de forma atenuada, abrangendo pre-
sungOes sobre carreira, regime do trabalho, qualificagao, estabilidade, questdes ligadas
a aposentadoria, entre outras.

Em 23 de julho de 1987, foi aprovado o Plano Unico de Classificagio e Redistri-
buigao de Cargos e Empregos (PUCRCE, Decreto n® 94.664 de 1987), que considerou co-
mo atividades académicas préprias do pessoal docente do ensino superior: as relacio-
nadas a pesquisa, ensino e extensao, que, indissocidveis, apontem para a aprendiza-
gem, para a producao do conhecimento, a ampliacao e transmissao do saber e da cultu-
ra; as inerentes ao exercicio da direcao, assessoramento, chefia, coordenacao e assistén-
cia na propria institui¢do, além de outras previstas na legislacao vigente. Esta norma
foi considerada pelo ANDES importante conquista, tendo em vista a unificagao das car-
reiras das IFES autdrquicas, fundacionais e de toda a rede da educagdo federal, bem
como o estabelecimento das carreiras do magistério superior, do magistério de 1° e 2°
graus e do pessoal técnico-administrativo.

Em 1988, a Constituigao (inciso V do artigo 206°) definiu que o ensino deveria
ser ministrado com base nos principios de valoriza¢ao dos profissionais do ensino, ga-
rantidos, na forma da lei, planos de carreira para o magistério publico, com piso salari-
al profissional e ingresso exclusivamente por concurso publico de provas e titulos.

A Lei de Diretrizes e Bases da Educacao de 1996 (Lei n® 9.394 de 20/12/1996)
classificou as universidades como institui¢des pluridisciplinares, voltadas para a for-
macao de quadros profissionais de nivel superior, de pesquisa, de extensao e de domi-
nio e cultivo do saber humano. Resolveu, também, que um ter¢o do corpo docente seja
portador de titulacdo académica nos niveis de Mestrado e Doutorado; um ter¢o do cor-
po docente seja de tempo integral; aos seus colegiados de ensino e pesquisa cabe a de-
cisao sobre contratagao e dispensa de professores, além dos planos de carreira docente,
devendo-se ponderar os recursos orgamentarios disponiveis.

Presume-se, deste modo, que a formacao de professores que atuam em institui-
¢Oes universitarias inclua forte referéncia na pesquisa, com vista a producao intelectual

27



Dalma Persia Nelly Alves Nunes

institucionalizada. Dai a determinagao de existéncia de, pelo menos, um tergo de do-
centes com titulo de mestre ou doutor e igual percentual com dedicacao de tempo inte-
gral.

A Lei de Diretrizes e Bases da Educagao Nacional (LDB), de 1996, demonstra ra-
ra preocupagao em relagdo a questao da formagao de docentes na educagao superior.
Ela trata essa problematica de forma sintetizada, sugerindo apenas o ldcus em que tal
formagao deve ocorrer (artigo 66). A exigéncia de 300 horas de Pratica de Ensino foi
estabelecida somente para a formagao de professores da Educagao Basica, eximindo,
assim, os cursos de pds-graduacao stricto sensu desta tarefa.

Desse breve inventdrio da construgao da profissdao docente na educagao superi-
or, é pertinente considerarmos que é recente a concepgao do trabalho do professor co-
mo integrante da estrutura de poder da sociedade. Isso porque havia uma nogao crista-
lizada de que ele era o guardido dos bons costumes, aquele que apontava o caminho do
bem e da razao. Compreendia-se a docéncia como uma atividade superior, uma missao
posta acima dos interesses materiais.

Provavelmente esta construgao imagindria vem da origem histdrica do magistério, ligada
a catequese, onde o valor maior estava na vocagio, entendido como um chamamento divi-
no, uma legitimagao por um dom intrinseco. Nesta perspectiva, o trabalho docente talvez
nem merecesse este nome, em se entendendo o termo trabalho numa perspectiva de mais
valia (CUNHA, 2005, p. 99, grifo da autora).

Existe ainda a crenga de que a docéncia no ensino superior requer somente o co-
nhecimento aprofundado da disciplina a ser ensinada. Essa crenga se relaciona com o
modelo jesuitico de universidade, que visava “a abordagem exata e analitica dos temas
a serem estruturados, clareza nos conceitos e defini¢des, argumentagdo precisa e sem
digressoes, expressao rigorosa, logica e silogistica” (PIMENTA e ANASTASIOU, 2002, p.
145). Tal modelo fundamentava-se em dois métodos: o escoldstico — composto pelo
trivium (que abrangia a Gramatica, a Retorica e a Dialética), e o quadrivium (que abran-
gia a Aritmética, a Geometria, a Astronomia e a Mtsica) e o modus parisiensis.

Conforme explicam Pimenta e Anastasiou (2002, p. 145), o ensino jesuitico carac-
terizava-se por dois momentos: o primeiro consistia na leitura do texto, em sua inter-
pretacao pelo professor, na andlise de palavras, no destaque de ideias e na comparacao
com outros autores. O segundo, por sua vez, consistia nas perguntas do professor aos
alunos e destes ao mestre.

As referidas autoras consideram que, hoje, o modelo de ensino universitario
abriga algumas diferencas do ensino jesuitico, todavia ainda vigora a prelegao docente
seguida da avaliagao da capacidade de memorizagao de conceitos, pelos alunos. Isso
explica a vigéncia da crenga de que a formagao do professor universitario requer so-
mente o conhecimento aprofundado da disciplina a ser ensinada

A necessidade de formacao para os diversos ambitos profissionais ¢ uma questao
irrefutavel, entretanto, esta afirmagao € questionavel no que se refere a formacgao do
professor do ensino superior, mais estritamente vinculada as atividades docentes, dada
a logica que orienta a formagao do docente universitario, que apresenta énfase no co-
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nhecimento da 4rea especifica de formacao.

Segundo Pimenta e Anastasiou (2002) na maioria das institui¢des de ensino su-
perior, embora os professores possuam experiéncia significativa, além de anos de estu-
do em suas areas especificas, predomina o despreparo e até o desconhecimento cienti-
fico acerca das questdes relativas ao processo de ensino e de aprendizagem, pelo qual
passam a ser responsaveis a partir do instante em que ingressam na sala de aula.

Nao se percebe o respeito as clausulas dos contratos de trabalho que exigem a
busca de formacao pedagogica dos professores que ingressam na instituicao superior.
Caberia a universidade o papel de viabilizar essa pratica, “estimulando e proporcio-
nando condi¢des para que os docentes se preparem para o exercicio do magistério”
(VEIGA, 2000).

Podemos dizer que a dimensao da pesquisa é contemplada na formagao profis-
sional do professor que atua no ensino superior, através dos cursos de formacao stricto-
sensu e lato sensu; entretanto, na formagao pedagdgica voltada para a docéncia ha pouca
preocupacao. Mesmo nos programas de pds-graduagao, os espagos sao restritos para a
pratica da docéncia, assim como para a discussao de aspectos especificos dessa pratica,
de forma mais sistematica.

Nao ha exigéncia nesses cursos de oferta de disciplinas relativas a formagao di-
datico-pedagogica, ficando a cargo de cada programa a defini¢do do curriculo. Essa é
uma das razoes pela qual a formacao docente em tais cursos tende a ser entendida co-
mo sindnimo de aquisi¢dao do titulo de mestre ou de doutor. Destarte, a titulagdo acaba
sendo concebida como uma espécie de “estado de graca”, dado pela capacidade de
desenvolver pesquisa na respectiva area de investigacao.

Existe, neste sentido, a necessidade de considerar que a pratica educativa do do-
cente universitario implica a capacidade de mudanga e adequagdo do conhecimento
cientifico para o académico e deste para o profissional, e isso significa o exercicio da
transposicao didatica no ato educativo. A transposigao didatica assim configurada exi-
giria por parte do professor um dominio que envolve os conhecimentos da sua area, os
conhecimentos pedagogicos a eles inerentes e os conhecimentos do campo profissional.

Nesta dire¢ao, ha de se ponderar que € necessario investir na dimensao peda-
gogica da docéncia, considerando que esta envolve atividades e valores traduzidos em
valorizagao dos saberes da experiéncia; énfase nas relagdes interpessoais; aprendiza-
gem compartilhada; indissociabilidade teoria/pratica.

Desta forma, configura-se como um desafio a docéncia no ensino superior o de-
senvolvimento de estratégias formativas sistematicamente organizadas, as quais en-
volvem esforcos pessoais e institucionais concretamente desenvolvidos, orientados
para a apropriacao de conhecimentos/saberes/fazeres proprios da area de atuagao de
cada profissional. Cunha ainda considera que

A Universidade ocupa o lugar da formacao quando os sujeitos desse processo se benefi-
ciam e incorporam as experiéncias na sua biografia. Portanto faz, também, parte do lugar.
Reconhece e valoriza o lugar. Atribui sentido ao que viveu naquele lugar e passa a perce-
bé-lo como o seu lugar, mesmo quando la ja ndo habita (CUNHA, 2008, p. 8).
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E possivel indicar como consensual a necessidade da organizagio de lugares
formativos voltados a atuagdo neste nivel de ensino, viabilizando a reflexao sobre o
ensinar e o aprender especificos a acao docente universitaria. Dessa forma, poder-se-a
corroborar com o desenvolvimento da professoralidade na docéncia superior, uma vez
que este exercicio requer competéncias especificas, que nao se restringem apenas a ob-
tengdo de um titulo.

Os saberes docentes: plurais e dindmicos

Ao considerarmos a formacao e profissao docente, torna-se importante a com-
preensdo da pratica pedagogica do professor, e o entendimento de que este é mobiliza-
dor de saberes profissionais. Desta forma, destacamos que o docente, em sua trajetdria,
constrdi e reconstroi seus conhecimentos, conforme suas experiéncias, seus percursos
formativos e profissionais.

A discussao sobre a pratica pedagdgica do professor como mobilizador de sabe-
res profissionais emerge em ambito internacional nas décadas de 1980 e 1990. Entre
alguns dos motivos que contribuiram para a sua emergéncia estd o movimento de pro-
fissionalizagdo do ensino e suas consequéncias para a questao do conhecimento dos
professores na busca de um repertdrio de conhecimentos, visando a garantir a legiti-
midade da profissao, havendo a partir dai uma ampliagao tanto quantitativa, quanto,
posteriormente, qualitativa desse campo (TARDIF, 1999).

Fazendo referéncia a formagao de professores, destacamos a importancia de se
considerar a perspectiva da pratica pedagogica como algo relevante, opondo-se assim
as abordagens que buscavam separar formagao e pratica cotidiana. De acordo com
Nunes,

na realidade brasileira, embora ainda de uma forma "timida", é a partir da década de 1990
que se buscam novos enfoques e paradigmas para compreender a pratica pedagdgica e os
saberes pedagogicos e epistemoldgicos relativos ao contetido escolar a ser ensinado/
aprendido (NUNES, 2001, p. 28).

Inicia-se, neste sentido, o desenvolvimento de pesquisas que, considerando a
complexidade da pratica pedagogica e dos saberes docentes, objetivam resgatar o pa-
pel do professor, destacando a importancia de se pensar a formagao numa abordagem
que va além da académica, envolvendo o desenvolvimento pessoal e profissional da
profissao docente.

Segundo Novoa (1992), a abordagem que enfoca o desenvolvimento profissio-
nal do professor e os saberes por ele mobilizados, a partir da andlise de trajetorias e
historias de vida, veio em oposi¢ao aos estudos remotos que acabavam por restringir a
profissao docente a um conjunto de competéncias e técnicas. Nesta dinamica redimen-
sionam-se os olhares tendo como foco central o professor em estudos e debates, consi-
derando o quanto o modo de vida pessoal estd intimamente ligado ao profissional.
Acrescenta ainda o autor que esse movimento surgiu “num universo pedagogico, num

30



Os desafios sinalizados na docéncia universitaria

amalgama de vontades de produzir outro tipo de conhecimento, mais proximo das
realidades educativas e do cotidiano dos professores” (NOVOA, 1992, p. 19).

Passou-se a estudar a construgao do trabalho docente levando-se em considera-
¢ao os diferentes aspectos de sua histéria: individual e profissional, assim como outros
fatores. Percebe-se, desta forma que os estudos passam a reconhecer e considerar os
saberes construidos pelos professores, o que anteriormente nao era considerado. Nessa
perspectiva de compreender a profissao docente, a partir da valorizacao destes, é que
os estudos sobre os saberes docentes ganham impulso e comegam a aparecer na litera-
tura, numa busca de se identificarem os diferentes saberes implicitos na pratica docen-
te.

Tardif e Raymond (2000) consideram que os saberes ligados ao trabalho sao
temporais, uma vez que sao formados e dominados progressivamente durante um pe-
riodo de aprendizagem variavel, de acordo com cada profissao. Essa dimensao tempo-
ral decorre do fato de que as situagdes de trabalho exigem dos trabalhadores conheci-
mentos, competéncias, aptidoes e atitudes especificas que s podem ser adquiridas e
dominadas em contato com essas mesmas situagoes. Neste sentido,

as situagdes de trabalho parecem irredutiveis do ponto de vista da racionalidade técnica
do saber segundo a qual a pratica profissional consiste numa resolucao instrumental de
problemas baseada na aplicacdo de teorias e técnicas cientificas construidas em outros
campos. Essas situa¢Oes exigem, ao contrario, que os trabalhadores desenvolvam, pro-
gressivamente, saberes oriundos do préprio processo de trabalho e nele baseados. Ora,
sao exatamente esses saberes que exigem tempo, pratica, experiéncia, habito etc. (TARDIF
e RAYMOND, 2000 apud Schon 1983, p. 211).

Os saberes por sua vez servem de fundamento para o ensino. Tais como sao vis-
tos pelos professores, nao se limitam a contetidos bem circunscritos que dependeriam
de um conhecimento especializado. Abrangem uma grande diversidade de objetos, de
questdes, de problemas que estao relacionados com o trabalho. E necessario que se vol-
te um olhar diferenciado para a docéncia nos diferentes niveis de ensino, como tam-
bém no ensino superior, na medida em que se procure compreender o professor como
sujeito histdrico, dotado de subjetividades e intencionalidades.

Portanto, os saberes profissionais dos professores sao plurais, compdsitos, hete-
rogéneos, visto que apresentam no proprio exercicio do trabalho, conhecimentos e ma-
nifestacdes do saber-fazer e do saber-ser diversificados, procedentes de fontes variadas
(TARDIF e RAYMOND, 2000).

Os saberes que servem de base para o ensino nao se reduzem a um “sistema
cognitivo” que, como um computador, processa as informagdes a partir de um pro-
grama anteriormente definido e independente tanto do contexto da agdo no qual ele se
insere quanto da histdéria anterior que o precede. Nesta dimensao, Tardif e Raymond
(2000) apontam trés fundamentos do ensino: existenciais, sociais e pragmaticos.

Sao existenciais, no sentido de que um professor nao é apenas um sujeito inte-
lectual isolado, mas que é dotado de qualidades afetivas, cognitivas, que traz a tona
também o que viveu e aquilo que acumulou durante a sua experiéncia de vida. Em
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suma, o docente pensa a partir de sua histéria de vida, ndo somente intelectual, no sen-
tido rigoroso do termo, mas também emocional, afetiva, pessoal e interpessoal. O pro-
fessor

nao é somente um “sujeito epistémico” que se coloca diante do mundo em uma relagao
estrita de conhecimento, que “processa” informagoes extraidas do “objeto” (um contexto,
uma situagao, pessoas etc.) através de seu sistema cognitivo, indo buscar, por exemplo,
em sua memdria, esquemas, procedimentos, representagdes a partir dos quais organiza as
novas informagdes (TARDIF e RAYMOND 2000, p. 235).

Nessa perspectiva, Charlot atribui uma dimensao relacional aos saberes, fazen-
do distingao de informacdo e conhecimento. Conhecer relaciona-se a um estagio de
trabalho com as informacgdes, e o conhecimento é desta forma, o “resultado de uma
experiéncia pessoal ligada a atividade de um sujeito provido de qualidades afetivo-
cognitivas” (Charlot 2000, p. 61). O conhecimento, conforme Pimenta (2000), ao ser
constituido e trabalhado em diversos olhares (éticos, estéticos, culturais, conceituais) se
configura em saberes que por sua vez tém sua dimensao individual e coletiva.

A partir dessas consideragdes, os fundamentos do ensino também sao sociais,
visto que os saberes profissionais sao plurais, oriundos de fontes sociais diversas e ad-
quiridos em tempos sociais diferentes. Nesse sentido, pode-se dizer que a relagao do
professor com seus proprios saberes é acompanhada de uma relagao social:

a consciéncia profissional do professor ndo é um reservatdrio de conhecimentos no qual
ele se abastece conforme as circunstancias; ela nos parece ser amplamente marcada por
processos de avaliacdo e de critica em relacdo aos saberes situados fora do processo de
socializagdo anterior e da pratica da profissao (TARDIF e RAYMOND 2000, p. 236).

Os fundamentos do ensino ainda podem ser pragmaticos, uma vez que os sabe-
res que servem de fundamento ao ensino estao estreitamente relacionados ao trabalho
e ao profissional. “Trata-se de saberes ligados ao labor, de saberes sobre o trabalho,
ligados as fungdes dos professores” (TARDIF e RAYMOND 2000, p. 236). Esses saberes sao
interativos, movimentados e moldados na esfera de interagdes entre o professor e os
outros atores educacionais, e desta forma, possuem os sinais dessas interagoes tais co-
mo elas se estruturam nas rela¢oes de trabalho.

Os saberes docentes, portanto procedem de diversas fontes: experiéncias, histo-
ria de vida, curso de formacao inicial e continuada, pratica pedagdgica, convivéncia
com os pares, dentre outros. Desta forma, faz-se relevante compreender a importancia
desses saberes para contribuir com a melhoria da formagao e da profissionaliza¢dao do
professor.

Nesta perspectiva, Pimenta (1999) destaca a importancia da mobiliza¢do dos sa-
beres docentes. Consideramos, assim, que os saberes da experiéncia sao aqueles aprendi-
dos pelo professor desde quando aluno, com os professores significativos que contribu-

32



Os desafios sinalizados na docéncia universitaria

iram para sua formagdo humana, adquiridos por meio da experiéncia socialmente
acumulada, com as mudangas histdricas da profissao etc.

Ha também os saberes do conhecimento que abrangem a revisao da fungao da ins-
tituicdo na transmissdao dos conhecimentos e as suas especialidades num contexto con-
temporaneo. Pimenta (1999) considera os saberes pedagogicos que colocam a questao
do conhecimento juntamente com o saber da experiéncia e dos contetdos especificos e
que sera construido a partir das necessidades pedagdgicas reais.

De acordo com Pimenta (1999), ha um reconhecimento de que para saber ensi-
nar nao basta a experiéncia e os conhecimentos especificos, mas se fazem necessarios os
saberes pedagdgicos e didaticos. No entanto, na histdria da formagao dos professores,
esses saberes tém sido construidos como blocos distintos e desarticulados. E necessdrio,
portanto, que a fragmentagao entre os diferentes saberes seja superada, considerando a
pratica social como alvo principal, possibilitando, assim, uma ressignificagao dos sabe-
res na formagao dos professores.

Algumas consideragoes

Esta investiga¢dao nos possibilitou compreender os principais desafios que sdo si-
nalizados com relagdo a docéncia no ensino superior, dentre os quais, que o percurso
de formagao de professores universitarios necessita oportunizar a aprendizagem das
diferentes aprendizagens e experiéncias, para que os docentes possam exercer o oficio
que é complexo e exige a mobiliza¢ao de diversos saberes.

Desta forma, a partir do didlogo com os referenciais tedricos que balizaram este
estudo, apreendemos que a formagdo é um processo que se inicia muito antes do in-
gresso na carreira do magistério superior, na medida em que os professores em suas
praticas cotidianas na universidade sofrem a influéncia das experiéncias anteriores ao
acesso na carreira — escolares, familiares, profissionais e sociais.

Neste amplo contexto, os conhecimentos construidos em diferentes lugares e
momentos da vida pessoal e profissional influenciaram de forma significativa a relagao
que cada professor tem com a docéncia. Nesta medida, tais aspectos vivenciados e in-
corporados de diferentes modos por estes docentes, acabaram por constituir-se num
processo de constante formagao do eu pessoal e do eu profissional.

A experiéncia profissional vai se configurando num espago rico de formacao. Os
conhecimentos que dizem respeito a0 modo como se apropria do ser professor no de-
correr da vida, revelam-se assim como valiosos no processo de desenvolvimento da
profissao, no sentido de que os professores, no exercicio de sua atividade, constroem
saberes praticos, baseados nas experiéncias cotidianas, e esses saberes se transpdem as
situagoes de ensinar estabelecendo uma relacao dialogica.

Essas experiéncias constituem-se em espagos a partir dos quais o professor pode
trazer a tona conhecimentos e vivéncias ao longo de sua trajetoria de vida para respon-
der as necessidades que sio postas no momento. E na histéria da formagio desses pro-
fessores que estes constroem e formulam instrumentos para produzir seus saberes e
ensind-los aos seus alunos, o que pode permitir ainda que estes percebam a pratica
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atual como referéncia para a sua atuagao e nela refletir.

Tais aspectos contribuiram para o fortalecimento da profissionalizacao do profes-
sor, mas apontam para um novo desafio. Permanece, desta forma, uma caréncia de
formacao pedagogica especifica para o exercicio da docéncia na educagao superior por
parte dos cursos de pos-graduagao strictu-sensu, na medida em que os professores para
darem conta de seu trabalho, recorrem aos conhecimentos adquiridos ao longo de sua
trajetoria — na educagdo basica, as experiéncias formativas na formagao inicial, ao co-
nhecimento do contetido da disciplina e as referéncias passadas pessoais e/ou profissi-
onais.

E nessa Gtica que reiteramos a necessidade de investimento em uma formagao
pedagogica sdlida e permanente, e nao apenas em eventuais programas de integragao,
de forma que as préaticas e experiéncias sejam articuladas as teorias educacionais, por
meio de metodologias que considerem as necessidades formativas dos docentes, o tra-
balho coletivo e a valorizacao da carreira no magistério superior.

Nessa direcao, acreditamos na nao-existéncia de um ator individual, mas de va-
rios atores multifacetados, constituidos por varias experiéncias formativas e em dife-
rentes tempos de vida. Esses espagos e momentos formativos exercem influéncia signi-
ficativa na pratica profissional do professor.

Assim, configura-se como um desafio a docéncia na educagao superior a amplia-
cao de estratégias formativas que sejam organizadas de forma sistematica, as quais
envolvam empenhos pessoais e institucionais concretamente desenvolvidos, norteados
para a construcao de conhecimentos que considerem os diversos saberes mobilizados
pelos professores e os proprios da area de atuagao profissional.
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