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Realizar pesquisas sobre a relagcdo com o
saber é buscar compreender como o sujeito
apreende o mundo e, com isso, como se
constroi e transforma a si proprio. um sujeito
indissociavelmente humano, social e singular

(CHARLOT, 2005, p. 41).
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RESUMO

CORREA, Avani Maria de Campos. Saberes da docéncia no Ensino Superior: interfaces
entre formacdo e profissionalizagdo docente. 2018. 115p. Dissertacio (Mestrado em
Educacdo) — Programa de Pods-graduacdo em Tecnologia, Comunicagdo ¢ Educacido da
Faculdade de Educacao da Universidade Federal de Uberlandia, Uberlandia, 2018.

Refletir sobre a docéncia universitaria significou compreender a realidade contemporanea do
Ensino Superior, em virtude das novas formas de producdo e socializagdo do conhecimento
que estdo relacionadas ao mundo globalizado e tém alterado a concepcao dessa realidade,
demandando o reconhecimento dos diferentes saberes relativos a constitui¢ao e a integragao
destes na pratica docente. Esta investigacdo se insere na linha de pesquisa Midias, Educacao e
Comunicacdo e, basicamente, tem o objetivo central de estudar, identificar e sistematizar a
formagao e profissionalizacdo do professor no Brasil, enfocando elementos para a questdo do
ser docente no Ensino Superior. Visa-se tecer inter-relagdes com os saberes docentes nas
perspectivas de Lee S. Shulman, Maurice Tardif, Clermont Gauthier e Selma Garrido
Pimenta. No que tange aos objetivos especificos, tenciona-se: a) apresentar a trajetoria
metodoldgica utilizada nesta pesquisa; b) contextualizar a formagdo e profissionaliza¢ao
docente no Brasil, contemplando aspectos historicos, politicos e epistemologicos; e c) refletir
sobre os fundamentos tedricos e praticos dos saberes necessarios a formagdo docente no
Ensino Superior. Trata-se de uma pesquisa bibliografica embasada nos pressupostos da
abordagem qualitativa, decorrente de estudos ja realizados sobre a tematica. Entre os autores
referenciados para o trabalho, se destacam, para a Docéncia Universitaria, Veiga (2015),
Malusa (2015) e Melo (2007); para a formagdo e profissionalizagdo docente, Cunha (2007),
Saviani (2009; 2010) e Favero (2006); e para os saberes da docéncia, Shulman (1996), Tardif
(1991), Gauthier (1998) e Pimenta (1999). Os resultados evidenciaram que hd um consenso
entre os autores de que os saberes servem de base para o ensino € que eles sdo plurais e
provenientes de diversas fontes: instituigdes formativas, formagdo profissional, curriculos e
experiéncias. Tal fato confirma que os saberes nao podem estar desarticulados da sua
trajetoria e formagao, tendo em vista que os saberes sdo constitutivos do ser docente e servem
de referencial para a analise da formacao e profissionalizacao dos professores.

Palavras-chave: Docéncia Universitaria. Formagao Docente. Saberes Docentes.



ABSTRACT

CORREA, Avani Maria de Campos. Teaching Knowledge in Higher Education: interfaces
between Teacher Training and Professionalism. 2018. 115p. Dissertation (Mastership in
Education) — Postgraduate Program in Technology, Communication and Education of
Education Faculty of Federal University of Uberlandia, Minas Gerais, 2018.

Reflecting on university teaching enables to understand the contemporary reality of Higher
Education, due to the new ways of production and socialization of knowledge that are related
to the globalized world and have altered the conception of this reality, demanding the
recognition of different knowledge associated to the constitution and integration of them in
the teaching practice. This research is part of the Media, Education and Communication
research line and basically has the central objective of studying, identifying and systematizing
teacher training and professionalization in Brazil, focusing on the question of being a teacher
in Higher Education. It is intended to comment on the interrelation with teaching knowledge
in the perspectives of Lee S. Shulman, Maurice Tardif, Clermont Gauthier and Selma Garrido
Pimenta. Regarding the specific objectives, it is intended to: a) present the methodological
trajectory of this research; b) contextualize teacher training and professionalization in Brazil,
including historical, political and epistemological aspects; and c) reflect on the theoretical and
practical fundaments of the necessary knowledge for teacher training in Higher Education. It
is a bibliographical research based on the assumptions of qualitative approach, resulting from
studies already done on the subject. Among the authors referenced for the work, it is
highlighted, for the University Teaching, Veiga (2015), Malusa (2015) and Melo (2007); for
the teacher training and professionalization, Cunha (2007), Saviani (2009; 2010) and Favero
(2006); and for the teaching knowledges, Shulman (1996), Tardif (1991), Gauthier (1998) and
Pimenta (1999). The results showed that there is a consensus among the authors that
knowledge is the basis for teaching and that it is plural and comes from different sources:
training institutions, vocational training, curricula and experiences. This fact confirms that
knowledge cannot be dismantled from its trajectory and formation, as knowledge is
constitutive of the teaching being and serve as a reference for the analysis of teacher
formation and professionalization.

Keywords: University Teaching. Teacher Training. Teacher Knowledges.
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MEMORIAL ACADEMICO: AS SIGNIFICACOES IMPLICITAS NAS
ITINERANCIAS FORMATIVAS

A partir da minha formagio! no Curso de Pedagogia, com habilitacdes em Supervisio
¢ Administragdo Escolar, na Unido das Escolas Superiores do Parda (UNESPa), passei a
interpretar as primeiras impressdes sobre a complexidade do trabalho docente. Elas possuem
uma distdncia expressiva no tocante a minha compreensdo atual, em decorréncia das
perspectivas que foram sendo alteradas em fungao do vivido.

Impossivel deixar de registrar o estdgio na Assessoria Pedagdgica da UNESPa,
quando ainda cursava o 3° ano do curso mencionado — esse foi o primeiro convivio com o0s
docentes do Ensino Superior de varios cursos da instituicdo. Dentre as assessoras havia minha
professora de Filosofia da Educacgdo e a docente de Didatica, duas referéncias marcantes em
minha vida académica. Sempre que possivel, observava suas praticas pedagogicas e atitudes
que assumiam tanto em sala de aula quanto na Assessoria Pedagdgica. Nesse caso, elas
exprimiam a maneira de ser ¢ estar na profissdo, o que remete aos desafios da docéncia,
considerando-a um processo histérico e formativo que demanda constru¢do continua. Essa
recordagdo permitiu notar que a experiéncia foi o fio condutor de andlise que contribuiu para
o meu encantamento pela docéncia; logo, ¢ essencial ndo desconhecer o verdadeiro
significado por tras do implicito.

Ao reacender recordacdes, por menores que sejam, consigo acessar fatos de extrema
importancia para o entendimento do todo. Minha atuagado profissional iniciou-se quando ainda
estava no ultimo ano do Curso de Pedagogia, uma vez que fui contratada como professora
para assumir uma turma de segundo periodo da Educacdo Infantil — esse momento foi impar
para verificar os contrastes entre a teoria e a pratica, pois as teorias aprendidas na academia e
o exercicio do magistério se entrelagavam como reflexdo critica, numa expectativa positiva de
construgdo do conhecimento. Lembro-me de que, apesar das apreensdes em que me
encontrava naquela época, no que se refere a limites e possibilidades da docéncia, podia
encontrar alternativas vidveis para as dificuldades apresentadas no cotidiano da sala de aula.
Esse movimento foi instigante e me fez perceber que a formagdo ndo se esgotava com a
formatura, uma vez que o processo formativo € continuo e compreende a construgdo e a

reelaboragdo dos saberes docentes.

! Apenas neste memorial, pelo cardter pessoal do relato, serd usada a primeira pessoa do singular. No restante do
trabalho sera utilizado um texto impessoal.
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Esse trajeto foi fértil de experiéncias, visto que aprendi a ser professora no exercicio
do oficio, porém ciente da fun¢do e da necessidade de refletir sobre minhas agdes. Reconheci
que a aprendizagem nao se da apenas no espago formal, mas também no conjunto das
atividades cotidianas, ¢ que a minha identidade profissional docente se constituiu a partir
dessas vivéncias e interagoes.

Apo6s a Graduagdo, fui aprovada no concurso publico estadual em Belém do Para, para
atuar na Coordenagao Pedagodgica do Ensino Técnico de Nivel Médio, cujo curriculo era
dedicado as demandas do mercado de trabalho. Sem duavida, a experiéncia foi interessante,
pois colaborou para o aprofundamento de conhecimentos atinentes, sobretudo, as politicas
educacionais que determinam mecanismos de eficacia e produtividade nessa area de ensino,
no que se refere a adequacao ao mercado de trabalho. Simultaneamente a atividade na Escola
Técnica, ingressei como supervisora na Cooperativa Educacional no Ensino Fundamental II e
Ensino Médio, o que representou o despertar da minha curiosidade intelectual, em decorréncia
do grupo de docentes que formava o quadro daquela institui¢do escolar. A troca de
experiéncias sobre nossas praticas pedagogicas, os didlogos concernentes as politicas
educacionais e o projeto educacional daquela escola colaboraram sobremaneira para a minha
consciéncia critica, pois foi exatamente nesse periodo que comecei a desconstruir a ideia
atrelada a concepgao jesuitica de que a docéncia ¢ dom e vocagdo; logo, percebi a dimensao
da profissionalizacdo docente.

Nesta trajetoria, ja residindo em Salvador, Bahia, fui convidada a participar de um
processo seletivo para atuar na Coordenagdo Pedagodgica de uma Instituicdo de Ensino
Superior (IES). Foi curioso perceber que, apesar de ser uma IES voltada para a area da saude,
a aprendizagem era baseada na problematizagdo (ABP) e na contextualiza¢do das praticas de
formacgdo; além disso, as tecnologias digitais favoreciam a participagdo dos discentes nos
componentes curriculares.

Outro aspecto vivenciado nessa IES foi o reconhecimento da relevancia da formacao
continuada para os docentes. Nesse contexto havia investimentos na realizagdo de encontros,
foruns pedagdgicos, seminarios, entre outras atividades, a fim de oportunizar o
desenvolvimento e o aperfeicoamento de competéncias didatico-pedagdgicas dos professores.

Essas oportunidades foram instigantes, dado que me fizeram vislumbrar a visdo
politico-pedagdgica que permeia o ato educativo, contribuindo para o entendimento de minha
responsabilidade quanto a pratica pedagogica ora desenvolvida. Esse contexto ampliou
minhas reflexdes acerca das exigéncias da profissdo docente, em que comecei a refletir sobre

as seguintes questdes: De que maneira os docentes do Ensino Superior se tornaram
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professores? Eles possuiam quais saberes? Os conhecimentos especificos da area de atuagdo
eram suficientes para atuar no Ensino Superior? Essas inquietagdes a respeito da docéncia
universitaria me fizeram constatar que os saberes da area especifica de formagdo nao eram
suficientes, uma vez que o docente necessita ter conhecimentos sobre a dimensao didatico-
pedagbgica que consolidam sua pratica, aliados aos saberes da docéncia e de sua producao
cientifica. Isso se deve ao fato de a docéncia ser um processo construido no decorrer do
oficio.

Nesse contexto, passei a fundamentar meu posicionamento teérico acerca da docéncia
e a perceber a importancia da formacdo. Em funcdo disso, era necessario discutir sobre a
fun¢do da docéncia e dos saberes docentes mobilizados e reelaborados na pratica para a
efetividade do ensino. Era visivel que alguns profissionais detinham o conhecimento
especifico da disciplina que ministravam e consideravel experiéncia em suas areas de
conhecimento, mas sem formagao e experiéncias especificas voltadas a docéncia.

Da mesma maneira, o desejo em atuar como docente na Educagdo Basica, na rede
municipal de Uberlandia, tendo como referéncia os saberes pedagdgicos e da experiéncia
constituidos na (e pela) pratica, favoreceram a compreensao e a orientagdo de minha agao,
assim como o redimensionamento de minha postura, até porque a relagdo com os saberes nao
se resumia na apropriagao e na transmissao de conteudos.

O professor constroi sentidos, lida com interacdes sociais e tem um papel
imprescindivel na formacdo do ser. Além disso, em todos os lugares por onde passamos,
agimos, relacionamos e deixamos nossas credenciais: quando leciono, por exemplo, eu
desenvolvo a capacidade de observagdo e a dimensao dialdgica da aprendizagem, construindo
vinculos a servico da vida, sobretudo. Nao ¢ simplesmente um exercicio de contetdos
desconectados, como também uma constru¢do de minha identidade profissional docente.

Na mesma perspectiva, constatei que a pratica docente ndo se sustenta, pois toda agao
sistematica precisa ter principios que irdo mover tais acoes. A nocao de que tal pratica requer
fundamentagdo tedrica adquiriu uma conotacdo associada a reflexdo na acdo, € ndo
simplesmente da reflexao sobre a acdo. Na verdade, a reflexdo sobre a a¢do deve permear toda
a praxis docente, na tentativa de compreendé-la e de fundamenta-la de modo epistemoldgico,
a fim de conecta-la a questdes politicas, econdmicas, culturais e sociais, reinvestindo-as na
acao.

As recordagdes passam a ser vistas como um referencial inserido em uma linha do
tempo que nao depende de tais fatos, e sim que tece um saber (re)construido no decorrer da

minha trajetoria. Esses saberes constituidos na formacao inicial, continuada, nas experiéncias
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vividas e refletidas sdo diversificados e se originam de interagdes entre os sujeitos. Alids, a
propria maneira de estar, agir e ser na profissao docente envolve os saberes, uma vez que estar
¢ transitorio, agir ¢ sempre necessario e ser ¢ um estado buscado por nés depois de agirmos de
maneira acertada.

Diante de experiéncias e desafios enfrentados pelo atual contexto educacional,
procurei por cursos que incluissem, em seu rol de disciplinas, o processo de ensino e
aprendizagem mediado por tecnologias digitais e saberes sobre as midias. Dessa maneira, em
2013, participei do Curso de Especializacdo em Midias na Educacdo ¢ Comunicagao, na
modalidade de Educagdo a Distancia (EaD), ofertado pela Universidade Federal de
Uberlandia (UFU). Ele me fez refletir sobre o novo cenario de mudangas, inclusive em
relacdo ao desenvolvimento das tecnologias digitais que alteraram nocdes de espago e de
tempo, contribuindo para mudangas significativas no comportamento das pessoas, em
decorréncia da rapidez com que consomem as novidades dessas tecnologias, o que trouxe
novos desafios para a area educacional.

O mestrado sempre foi um desejo acalentado e, como somos “eternos aprendizes”, no
ano de 2015 busquei, a partir dessas experiéncias, o Programa de Mestrado Profissional em
Tecnologias, Comunicagdo e Educagdo (PPGCE) ofertado pela UFU, na linha de pesquisa
Midias, Educag¢ao e Comunicag¢do. Meu desejo em realiza-lo se deve a continuidade de minha
formagao profissional, ainda mais porque o curso desenvolve estudos interdisciplinares
alusivos a interface entre Midias, Educacao ¢ Comunicacgdo, além de constituir um desafio
pessoal.

Nesse movimento formativo, cursei as seguintes disciplinas eletivas:
“Educomunicagdo”, que ampliou meu olhar sobre um novo campo de intervengao social que
se consolida como uma possibilidade de produ¢do de conhecimento; e “Docéncia no Ensino
Superior”, pela qual me interessei principalmente pelas indagacgdes pessoais. Isso se deve ao
fato de que as experiéncias construidas no cotidiano do contexto educacional ndo foram
suficientes para suprir as lacunas construidas na pratica docente. Elas sempre foram validas e
efetivas; entretanto, era indispensavel buscar o sentido produzido nas vivéncias formativas e
no exercicio pratico da docéncia.

O contato com a vasta literatura da drea favoreceu o aprofundamento de
conhecimentos prévios, assim como a inquietude dos colegas professores ao relatarem os
desafios e impasses enfrentados na singularidade didria. Em outras palavras, percebi que ali

era o espaco pedagogico ideal para leituras, questionamentos, reflexdes, discussdes e
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interpretagdes a respeito da nova configuracdo da docéncia universitaria que se apresenta
como um processo complexo, sobretudo no contexto neoliberal.

Nesses termos, a oportunidade de ter sido monitora na disciplina “Docéncia no Ensino
Superior” me conduziu a outras experiéncias no proprio fazer docente, como ministrar parte
da aula nos cursos de Pedagogia e Biologia. Experimentar o outro lado foi gratificante e
enriquecedor; dai o interesse em aprofundar nas investigacdes sobre os saberes docentes.
Assim, foi possivel deduzir que a formacao do professor universitario ¢ fundamental para a
defini¢do do processo de ensino e aprendizagem. Gradativamente, compreendi que essa
formagao foi incluida nas politicas publicas, por contribuir para a composi¢do da identidade
profissional docente.

Enquanto isso, a matéria  obrigatoria  “Fundamentos  Epistemoldgicos
Interdisciplinares: informacao e sociedade” abordou as teorias filosoficas, historicas e
epistemologicas, a fim de nortear o principio que sustenta a presente investigagdo. Salienta-se,
ainda, que a disciplina “Procedimentos Metodoldgicos de Pesquisa” apresentou métodos e
técnicas que contribuiram para elucidar o delineamento deste estudo.

O interesse pela temadtica se intensificou quando ingressei no Grupo de Pesquisa sobre
o Desenvolvimento Profissional e Docéncia Universitaria — Saberes e Praticas Educativas®, do
PPGCE/UFU, sob o registro n. 43/2011 e certificado no Conselho Nacional de
Desenvolvimento Cientifico ¢ Tecnoldgico (CNPq) com o n. 1877760681965074. Esse
espago de investigacdo cientifica me atraiu pelo fato de analisar as diversas dimensdes do
processo de ensino e aprendizagem na Educacdo Superior, em se tratando das diferentes areas
do conhecimento. Algumas reflexdes e debates me conduziram ao entendimento de que o
professor também constroi saberes para atender as demandas do seu oficio.

Reconheco que os contextos académicos e experienciais vivenciados na escola, seja
como professora ou coordenadora pedagogica, me instigaram a refletir e a compreender a
relagdo entre os saberes da docéncia no Ensino Superior, a formacao e a profissionalizagdo
docente, considerando que o trabalho docente ¢ extremamente complexo, multifacetado e suas
problematicas envolvem desde aspectos como a globalizagdo, as transformagdes no mundo do

trabalho, a desvalorizacdo, as dificuldades na formacao inicial e continuada, até as tecnologias

2 O grupo de pesquisa “Desenvolvimento profissional e docéncia universitaria — saberes e praticas educativas”,
coordenado pela Profa. Dra. Silvana Malusa, tem como eixo central as questdes inerentes aos conhecimentos
produzidos e disseminados na UFU, assim como as praticas ou fazeres que nela se se materializam. O grupo se
apresenta enquanto um espaco de investigagdo cientifica, vinculado ao desenvolvimento de estudos que visem a
produgdo de novos conhecimentos e a analise das diversas dimensdes dos processos de ensinar e aprender no
ambito da realidade universitaria. Tem como objeto de investigagdo a DU, pretendendo verificar como o docente
do nivel superior se desenvolve profissionalmente e que saberes e praticas permeiam sua atuagdo no contexto da
universidade.
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digitais e a sua desvinculagdo com os saberes necessarios para utiliza-los. De tais reflexdes e
vivéncias emergiu esta pesquisa intitulada “Saberes da docéncia no Ensino Superior:
Interfaces entre formacgao e profissionalizagdo docente™.

Estou convicta de que o anseio pela compreensdo desse objeto de estudo emergiu do
meu percurso académico-profissional, isto ¢, do entrelagamento das minhas vivéncias. Dessas
reflexdes advém a constatagdo de que os saberes docentes precisam ser compreendidos e

investigados, a fim de instituir o didlogo entre eles, a formagao e profissionalizagdo docente.
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1 INTRODUCAO

O cenario atual, repleto de incertezas e de mudancas influenciadas fortemente pela
globalizacdo, favoreceu a expansdo e a consolidagdo do sistema capitalista. Com a
competicao entre os mercados motivada pela abertura comercial, tornou-se inevitavel produzir
cada vez mais. Nesse contexto, o sistema capitalista ofereceu um novo padrao de lucro e de
acumulagdo de riquezas provenientes do mundo globalizado, do intenso desenvolvimento
tecnoldgico e das novas formas de trabalho.

Dessa combinagdo resultou o Neoliberalismo, politica economica em que a esfera
governamental do Estado reduz as a¢des na Economia, favorecendo a liberdade de comércio,
a fim de assegurar o crescimento econdmico e o desenvolvimento social do pais. Como nao se
bastasse a ndo interferéncia do governo no mercado econdmico, os defensores do
Neoliberalismo advogam a favor da politica de privatizagao das empresas estatais e da livre
circulacdo de capitais internacionais, com énfase a globalizacdo e a abertura de Economia
para multinacionais, assim como a interven¢do da Organizacdo das Na¢des Unidas (ONU), do
Fundo Monetério Internacional (FMI), entre outros.

Ademais, o ideario neoliberal e a globalizagdo trouxeram consequéncias para a
Educacao, reiterada pela aceleracao crescente das tecnologias digitais, especialmente no que
se refere a complexidade do trabalho do docente universitario, ndo s6 em termos de
perspectivas e concepgdes do labor, como também em relagdo a principios mercadoldgicos.
Introduziram-se avaliagdes voltadas a dados quantitativos dissociados da dimensao
qualitativa, o que diminuiu o investimento na formagdo dos profissionais dessa area,
estimulou o produtivismo académico e aumentou as exigéncias na atuacdo desse profissional.
Tais requisitos vao além do dominio de sua area de conhecimento e necessitam de saberes
diversificados, a fim de atender as demandas e singularidades de uma realidade complexa
circunscrita pela docéncia universitaria.

De fato, isso exige uma analise mais apurada sobre a formacdo e a profissionalizagao
docente. Nesse viés, atenta-se para o fato de que a docéncia universitaria ¢ uma carreira que
se estrutura de forma mais articulada a partir da reforma implementada na década de 1960,
por meio da Lei n. 5.540/1968, cuja énfase recaiu sobre o desenvolvimento de cursos de Pos-
graduagdo que tinham a investigacao cientifica como ponto central. A formagao dos docentes
universitarios ocorre nos cursos de Pos-graduacdo, conforme consubstanciado na Lei de

Diretrizes e Bases (LDB) n. 9.394/1996, a qual estabelece que a qualificagdo para a docéncia
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no Ensino Superior se fard no Mestrado e no Doutorado. Todavia, os programas voltados para
a Pos-graduacdo enfatizam a area especifica de formagdo de pesquisadores, ao passo que o
ambito didatico-pedagdgico se dedica a preparacdo para a pesquisa, o que favorece acdes
dicotomicas nesse sentido.

A dicotomia na formacdo do docente universitdrio impacta e problematiza a
elucidagdo da (re)construcao dos saberes, de acordo com a necessidade requerida pela préatica.
Um aspecto observavel apresentado na referida Lei € que o professor universitario, ao realizar
sua formagdo stricto sensu, tem dominio em algum campo de conhecimento; no entanto, ¢
claramente percebida uma lacuna referente a configuragdo dos diferentes saberes necessarios
a pratica docente. Pode-se admitir, portanto, que esse processo se interessa em preparar o
especialista na area em que se concentra o Mestrado ou o Doutorado.

Diante da confluéncia desses acontecimentos, ¢ impossivel refletir sobre a Docéncia
Universitaria (DU), deixando de lado o contexto sdcio-politico-econdmico e cultural em que
se insere a sociedade hodierna. Nao se pode ignorar que esse idedrio ¢ traduzido na
determinagdo das politicas publicas que estabelecem as diretrizes e bases da Educagdo
nacional. H4 de se considerar também os desafios da sociedade contemporanea, dos quais
advém incertezas, crises de valores e paradigmas, cujo reflexo recai na Educag¢ao Superior que
tem investigado conexdes tematicas entre politicas educacionais, além de problematizar a
formag¢do e a profissionalizagdo dos professores e dos saberes desses individuos. Sem
duvidas, a realidade nacional do Ensino Superior ndo esta alheia as mudancgas atinentes aos
movimentos do desenvolvimento cientifico, tecnologico, social, politico e econdmico em
curso na sociedade.

Em seu bojo, a formacdo e a profissionalizagdo do docente universitirio trazem
contradi¢gdes e enfrentamentos ideologicos que as tornam um processo historico e formativo
que demanda constru¢do continua. Por isso, ndo se pode pesquisar os saberes docentes sem
estabelecer relagdo com a perspectiva historica, pois o homem ¢ um ser social. Vive-se em
sociedade, instituindo um processo historico e social com os individuos e o mundo, € o
professor ¢ participe do contexto politico, econdmico, social e cultural. Esse aspecto
caracteriza os saberes docentes advindos da histéria de vida, da trajetéria profissional, do
autoconhecimento, das interacdes vividas e refletidas em diversos ambitos e relagdes — tais
elementos constituem o ser docente.

As pesquisas sobre a tematica em questdo tém sido expressivas e denotam um
consenso entre os pesquisadores no que tange as politicas publicas que precisam enfatizar a

um investimento maior na formacgao inicial e continuada dos docentes. Essa demanda impde
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aos docentes universitarios novos desafios em um processo permanente de “aprender a
conhecer”, constituindo-se no primeiro pilar apontado no Relatério da Organizacdo das
Nagdes Unidas para a Educacao, Ciéncia e Cultura (UNESCO) para a Comissdo Internacional
sobre Educagdo para o século XXI. Jacques Delors presidiu esse grupo, em que foram
propostos, em um documento editado sob a forma de livro, os quatro pilares da Educagao:
aprender a conhecer, aprender a fazer, aprender a conviver juntos e aprender a ser.

Esse cenario de mudancas e de novas demandas indica a necessidade de um perfil
diferenciado do docente universitario e um delineamento de novos rumos na agdo pedagogica.
Requisitam-se métodos diferenciados de compartilhamento de saberes e interacdo com os
conteudos curriculares para trazer novas configuragdes na produgdo e construgdo do
conhecimento, tendo em vista a utilizacao critica e consciente dessas ferramentas.

Doravante, o docente universitario deve acompanhar essas mudancas e, sobretudo,
perceber a necessidade ndo s6 do dominio tedrico de sua area de conhecimento, mas também
da mobilizagdo e da articulagdo dos saberes para atender as exigéncias e particularidades da
pratica pedagdgica. Isso significa reconhecer que os saberes docentes sdo elaborados,
constituidos ¢ mobilizados na acao.

As reflexdes acerca da docéncia universitaria, em que os saberes docentes representam
um tema significativo nessa area do conhecimento, por estarem relacionados a constitui¢do da
docéncia como pratica complexa e multifacetada na contemporaneidade, instigaram a realizar
esta pesquisa, intitulada: “Saberes da docéncia — interfaces entre a formacdo e
profissionalizag¢do docente”.

Da diversidade de classificacdes emerge a problematizacao do estudo relacionada aos
saberes: Como tém ocorrido a formagdo e a profissionalizagdo do professor no Brasil, em
especial o do Ensino Superior? Quais as inter-relagdes com os saberes docentes nas
perspectivas de Lee Shulman (1986), Maurice Tardif (1991), Clermont Gauthier (1998) e
Selma Garrido Pimenta (1999), as quais podem ser tecidas junto a formagdo e a
profissionalizacao?

Nesse entremeio surge o objetivo geral da pesquisa: estudar, identificar e sistematizar
a formagao e profissionalizagdo do professor no Brasil, enfocando elementos para a questdo
do ser docente no Ensino Superior. Visa-se, porquanto, tecer inter-relacdes com os saberes
docentes nas perspectivas de Lee Shulman (1986), Maurice Tardif (1991), Clermont Gauthier
(1998) e Selma Garrido Pimenta (1999).

Ao compreender que ha varias concepgdes acerca dos saberes docentes, buscaram-se,

para esta analise, referenciais tedricos nos autores supracitados, sobretudo por considerar que
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eles evidenciam a relevancia da valorizacdo dos saberes da docéncia como um conjunto de
conhecimentos essenciais para o exercicio da pratica pedagogica cotidiana. Embora essas
investigacdes apresentem tipologias propostas por varios estudiosos, revelando concepgdes
tedricas distintas sobre a tematica, elas ndo se sobrepdem, e sim se complementam.

Assim, o presente trabalho aborda, no quadro tedrico, as tessituras metodologicas,
com a inten¢do de apresentar o percurso metodologico utilizado nesta investigacdo. Para
atender ao objetivo proposto, optou-se por uma abordagem de cunho qualitativo e, como
procedimento de andlise, foi adotada a pesquisa bibliografica, que serve de ancora de
sustentacdo para compor a teorizagao.

A se¢do seguinte, denominada ‘“Professor de Ensino Superior: formagdo e
profissionalizacdo docente no Brasil” objetivou contextualizar tais aspectos neste pais,
contemplando fatores histdricos, politicos e epistemologicos. Por sua vez, a segdo
intitulada “Saberes docentes: fundamentos tedricos e praticos” traz reflexdes sobre o
repertorio de saberes necessarios a formagdo docente no Ensino Superior. Tal andlise
implica apresentar os saberes profissionais dos professores na perspectiva de Lee Shulman,
Maurice Tardif, Clermont Gauthier ¢ Selma Garrido Pimenta, os quais sdo referenciais
tedricos investigados por esta pesquisa.

Para finalizar, versou-se sobre as consideragdes, em que estdo condensadas as

proposicdes conclusivas dos achados na pesquisa.
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2 PERCURSO METODOLOGICO DA PESQUISA

Esta se¢do pretende apresentar o percurso metodologico utilizado na investigacao. No
ambito da abordagem qualitativa, optou-se pela pesquisa bibliografica. Para tanto, o estudo foi
realizado a partir de levantamento, sele¢ao e analise do material ja publicado sobre a temdtica

eleita, de acordo com os parametros descritos no corpo desta secao.
2.1 Norteando o olhar para além do senso comum

O processo de escrita de um trabalho cientifico ndo ¢ facil, por demandar um
tratamento formal aliado ao pensamento reflexivo. Uma vez que a pesquisa cientifica tem
caminhos variados, ¢ fundamental refletir sobre as opgdes metodologicas, para que sejam
vidveis ao objeto de estudo. Assim, nesse percurso investigativo ha a convic¢do de que a
aprendizagem caminhou ao lado da pesquisa, favorecendo reflexdes sobre o trajeto eleito.

Toda investigacdo parte de um problema, de uma inquietagdo, de uma duvida ou de
uma pergunta. De acordo com Minayo (2010, p. 16), “[...] a resposta a esse movimento do
pensamento geralmente se vincula a conhecimentos anteriores ou demanda a criacdo de novos
referenciais”. Essa concep¢ao denota que o pesquisador necessita ter uma postura indagativa
que requer sutileza, no sentido de entender o objeto a ser estudado, sem se deixar contagiar
por pré-julgamentos.

Além disso, o exercicio da curiosidade traz um movimento epistemologico, no intuito
de buscar o rigor das andlises a partir da consciéncia critica, com o proposito de obter
respostas para as questdes problematizadas; logo, “[...] o exercicio da curiosidade convoca a
imagina¢do, a intuicdo, as emogoes, a capacidade de conjeturar, de comparar, na busca da
perfilizacdo do objeto ou do achado de sua razdo de ser” (FREIRE, 2013, p. 85). Conforme
esse autor, ndo se trata de uma curiosidade ingénua, e sim epistemologica, que requer rigor e
seriedade. Assim, € importante compreender que a pesquisa traz em seu bojo fundamentos
epistemologicos para argumentar a realidade e refutar objecdes.

Acrescenta-se que a op¢ao por uma tematica nao € neutra, dado que as experiéncias do
trabalho docente instigam a reflexdo. A Educagdo se insere em um contexto social, €
construida historicamente e possui uma dinamica complexa, na qual os saberes sao
constituidos, integrados e reelaborados nas relagdes sociais. A concepcao de Liidke e André

(2013, p. 6) traduz aquilo que se quer defender:
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[...] cada vez mais se entende o fendmeno educacional como situado dentro
de um contexto social, por sua vez, inserido em uma realidade historica, que
sofre toda uma série de determinagdes [...]. O que ocorre em Educacdo ¢, em
geral, a multipla agdo de inGimeras variaveis agindo ¢ interagindo ao mesmo
tempo (LUDKE; ANDRE, 2013, p. 6).

Como se pode notar, a complexidade do fendomeno educacional expressa as relagdes
sociais que precisam ser assimiladas, a fim de identificar tais variaveis a agir e interagir de
maneira simultanea.

E justamente nesse contexto complexo que se situa a docéncia universitaria, uma vez
que “[...] sua constitui¢do se faz nas relagdes sociais e histéricas que a circundam” (VEIGA,
2015, p. 54). A referida autora chama atengdo para o fato de que o ponto inicial € o social,
pois os docentes, enquanto seres sociais, se inserem no ambito cultural e, nesse movimento
historico, se apropriam dele, transformando-o ao mesmo tempo em que sdo transformados
(VEIGA, 2015).

Refletir sobre a docéncia universitaria requer preliminarmente transitar pelo percurso
histérico da formacao e profissionalizagao docente. As mudangas a nivel politico, econdmico,
social e cultural trouxeram implica¢des significativas para as IES, demandando uma releitura
das praticas educativas, da formagdo docente e do repertorio de saberes, considerando-os
resultado de uma producao histérica e social.

Nessa direcao, Malusa et al. (2015, p. 110) asseveram que:

[...] o exercicio pedagdgico ndo se restringe a questdo didatica ou as
metodologias de estudar e aprender, mas articulada a uma educagdo como
pratica social e ao conhecimento como producéo historico-cultural, datado e
centrado, numa inclusdo dialética e tensionada entre pratica-teoria-pratica,
contetido-forma, sujeitos-saberes-experiéncias e perspectivas
interdisciplinares. Ambiente onde o docente edifica os seus saberes, ou seja,
o conjunto de conhecimentos, habilidades, competéncias e percepgdes que
compdem a capacitacao do sujeito para um tipo de atividade profissional.

Ademais, a reflexdo acerca da docéncia universitaria pode nortear a profissionalizagao,
ao considerar que o saber docente tem conexdo reciproca com a profissdo. Uma questdo
basica ¢ que, “[...] ao afirmar ser a docéncia uma profissio que envolve a producdo e
utilizacdo de saberes, o conhecimento destes saberes docente pode contribuir para a melhoria
da formagdo e da profissionalizacdo do professor” (MELO, 2007, p. 48). Ainda de acordo
com essa autora, o oficio docente requer saberes, o que demanda, dos cursos de formacgao
docente, depreender como os saberes sdo produzidos, integrados e utilizados na pratica.

Diante disso, reiteram-se os questionamentos iniciais que instigaram esta pesquisa:

Como tém ocorrido a formagao e a profissionaliza¢cdo do professor no Brasil, em especial o do
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Ensino Superior? Quais as inter-relagdes com os saberes docentes nas perspectivas de Lee
Shulman (1986), Maurice Tardif (1991), Clermont Gauthier (1998) e Selma Garrido Pimenta
(1999), as quais podem ser tecidas junto a formagao e a profissionaliza¢ao?

Como dito anteriormente, o objetivo central desta investigacao foi estudar, identificar
e sistematizar a formacdo e profissionalizacdo do professor no Brasil, enfocando elementos
para a questdo do ser docente no Ensino Superior. Visa-se tecer inter-relagdes com os saberes
docentes nas perspectivas de Lee Shulman (1986), Maurice Tardif (1991), Clermont Gauthier
(1998) e Selma Garrido Pimenta (1999).

Essa conexdo entre os saberes da docéncia, a formagdo e profissionalizagdo docente
fez retroceder na génese da histéria da universidade brasileira, além de desvelar memorias
sobre a formagdo e profissionalizacdo docente, auxilia o critério norteador para a
contextualizagdo do presente e a expectativa esperangosa para o tempo que esta por vir. Sendo
assim, o entendimento sobre tais aspectos ¢ ponto de partida para compreender a relagdo com
os saberes da docéncia. Nesse contexto, Tardif (2012, p. 35) corrobora com a relevancia da

formacgao e enfatiza a incumbéncia das instituigdes no processo formativo dos professores:

Todo saber implica um processo de aprendizagem e de formagdo; e quanto
mais desenvolvido, formalizado e sistematizado é um saber, como acontece
com as ciéncias e os saberes contemporaneos, mais longo e complexo se
torna o processo de aprendizagem, o qual por sua vez, exige uma
formalizagdo e uma sistematizagdo adequadas. [...] os saberes sdo geralmente
integrados a processos de formacgdo institucionalizados coordenados por
agentes educacionais.

Nesses termos, entende-se que os saberes docentes sdo plurais e progressivos. Eles nao
podem ser desarticulados da aprendizagem e da formacdo, pois isso indica que o saber
docente estd repleto das experiéncias vivenciadas ao longo da trajetoria e da formacdo desse
individuo.

Para estabelecer uma pesquisa, deve haver relagdo entre o problema, os objetivos da
investigacao e a fundamentagdo tedrica. Assim sendo, apresentar-se-4, a seguir, a abordagem

qualitativa que favorece uma compreensao mais clara da tematica estudada.

2.2 Abordagem metodologica

Este trabalho se insere numa perspectiva teodrica, de cunho analitico e critico. Em
decorréncia da natureza do objeto de estudo e da visao de mundo da pesquisadora, o problema

em questdo ¢ investigado em uma abordagem qualitativa, uma vez que apresenta os
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pressupostos fundamentais para a analise do objeto. Minayo (2010, p. 21) explica que esse
tipo de pesquisa:
Trabalha com o universo dos significados, dos motivos, das aspiragoes, das
crengas, dos valores e das atitudes. Esse conjunto de fenomenos humanos ¢
entendido aqui como parte da realidade social, pois o ser humano se
distingue ndo so6 por agir, mas por pensar sobre o que faz e por interpretar

suas acOes dentro e a partir da realidade vivida e partilhada com seus
semelhantes.

Sob essa oOtica, a pesquisa qualitativa trabalha com as relacdes humanas, seus
significados e intencionalidades. Isso contrapde a ideia de dados quantitativos, por ndo
recorrer ao instrumental estatistico na analise das informacgdes, o que requer uma verificagao
interpretativa por parte do investigador.

Entende-se que tal abordagem pode valorizar a constituicdo ¢ a integragdo dos saberes
docentes nas praticas cotidianas que passam a ser investigadas pelo processo significativo de
sua constru¢do, ao considerar que os conhecimentos t€m uma dimensao social. Tal reflexao ¢
reforgada por Malusa (2013, p. 56), posto que “[...] é necessario situar o saber do professor na
interface entre o individual e o social, entre o ator e o sistema, a fim de captar a sua natureza
social e individual como um todo”. A esse respeito, deve-se salientar que os saberes
docentes sao considerados “[...] o resultado de uma produgdo histérica e social, fruto de uma
interagdo entre os sujeitos (professores) e seus processos educativos. Os saberes estio em
constante movimento e passam por elaboracdes e reelabora¢des a medida que ha necessidade”
(MELO, 2007, p. 48).

Nesse entremeio, a abordagem qualitativa ¢ a melhor op¢do, pois, de acordo com
Minayo (2010), busca questdes bem especificas e se preocupa com um nivel da realidade que
nao pode ser quantificada. Isso significa que a referida abordagem foca no carater subjetivo
do objeto estudado, como uma maneira de interpretar a realidade social, deixando a
quantificagdo de varidveis de lado, o que caracteriza esta pesquisa.

Bogdan e Biklen (2013, p. 49) pontuam que a investigacdo qualitativa exige que o
mundo “[...] seja examinado com a ideia de que nada ¢ trivial, que tudo tem potencial para
constituir uma pista que nos permita estabelecer uma compreensdao mais esclarecedora do
nosso objeto de estudo” — nesse caso, eles se referem a analise indutiva dos dados, em que se
descobre que a direcdo ¢ constituida a medida que os dados sdo coletados. Eles ainda
apresentam cinco caracteristicas para esse tipo de estudo, mas nem todas as pesquisas revelam
tais propriedades com a mesma veemeéncia. Ha aquelas desprovidas de um ou mais atributos.

Desse modo, ressalta-se que:
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Para um investigador qualitativo que planeie elaborar uma teoria sobre o seu
objeto de estudo, a direcdo desta s6 se comeca a estabelecer apos a recolha
dos dados e o passar de tempo com os sujeitos. Nao se trata de montar um
quebra-cabeca cuja forma final conhecemos de antemao. Estid-se a construir
um quadro que vai ganhando forma a medida que se recolhem e examinam
as partes. O processo de analise dos dados ¢ como um funil: as coisas estdo
abertas de inicio (ou no topo) e vao-se tornando mais fechadas e especificas
no extremo. O investigador qualitativo planeia utilizar parte do estudo para
perceber quais sdo as questdes mais importantes. Nao se presume que se
sabe o suficiente para reconhecer as questdes importantes antes de efetuar a
investigacdo (BOGDAN; BIKLEN, 2013, p. 50).

Esse processo requisita do pesquisador flexibilidade e clareza para rever, sempre que
necessario, o percurso metodologico. Vale considerar que nao hd como fazer distingdo entre o
que € essencial e secundario antes de iniciar a investigacao.

A pesquisa qualitativa, atualmente, restabelece um campo transdisciplinar envolvendo

as Ciéncias Humanas e Sociais:

[...] assumindo tradigdes ou multiparadigmas de analise, derivadas do
Positivismo, da fenomenologia, da hermenéutica, do marxismo, da teoria
critica e do construtivismo, e adotando multimétodos de investigacao para o
estudo de um fendmeno situado no local em que ocorre, ¢ enfim, procurando
tanto encontrar o sentido desse fenomeno quanto interpretar os significados
que as pessoas dao a eles (CHIZZOTTI, 2008, p. 28).

Outra particularidade se refere ao fato de que novos temas tém suscitado e ampliado
novas questoes tedricas e metodoldgicas na pesquisa qualitativa, contribuindo para alteracdes
no enfoque dado as investigacdes. Segundo o mesmo autor, hd uma confluéncia de
tendéncias, processos analiticos e estratégias que propiciam um amplo debate sobre o estatuto
do referido tipo de estudo.

Reconhece-se que ha um crescimento tanto em termos de conscientizagdo quanto de

comprometimento de que a pesquisa qualitativa ¢ uma pratica valida e indispensavel:

Na constru¢ao solidaria da vida social e os pesquisadores que optaram pela
pesquisa qualitativa, ao se decidirem pela descoberta de novas vias
investigativas, ndo pretenderam nem pretendem furtar-se ao rigor e a
objetividade, mas reconhecem que a experiéncia humana ndo pode ser
confinada aos métodos nomotéticos de analisd-la e descrevé-la
(CHIZZOTTI, 2008, p. 58).

Dessa maneira, esse solo tedrico e social impulsionou a constru¢do metodologica que
ancora o presente estudo e perpassa as se¢des. A principio, delinearam-se os fundamentos da

investigagdo em “Norteando o olhar para além do senso comum”; em seguida, foi apresentada
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a abordagem qualitativa; posteriormente, a pesquisa bibliografica como procedimento de

analise ¢ a constru¢do dos dados.

2.3 Pesquisa bibliografica

Este trabalho se fundamenta nos pressupostos da abordagem qualitativa. Logo,
definiu-se a pesquisa bibliografica como procedimento de anélise e que, como ressaltam Lima
e Mioto (2007, p. 44), “[...] é sempre realizada para fundamentar teoricamente o objeto de
estudo, contribuindo com elementos que subsidiam a anélise futura dos dados obtidos”. Esse
tipo de investigacdo permite reunir as informagdes que irdo auxiliar na constru¢ao do trabalho
a partir da tematica eleita.

A aproximag¢do com o objeto passa a ser dada segundo fontes bibliograficas. Para Gil
(2009, p. 41), “[...] pode-se dizer que esta pesquisa tem por objetivo principal o
aprimoramento de ideias ou descobertas de intui¢cdes”. Severino (2007), por sua vez,
recomenda que os dados sejam construidos a partir de artigos, livros, teses etc., de forma a
utilizar dados teodricos ja trabalhados e registrados. Tal condi¢do possibilita ao pesquisador
elencar diferentes aspectos conforme apontamentos de outros autores e os respectivos estudos
analiticos.

De fato, a investigagdo bibliografica faz com que o pesquisador reveja as

possibilidades iniciais quanto ao objeto e ao roteiro de estudo:

No entanto, ndo significa que os procedimentos a serem seguidos sdo
determinados de uma vez para sempre, pois mesmo que o pesquisador tenha
definido o objeto de estudo, o vinculo com determinada tradi¢éo e o desenho
da investigacao, ele sempre podera voltar ao objeto de estudo a medida que
forem obtidos os dados, de modo a defini-lo mais claramente, ou reformula-
lo. Consequentemente, esse movimento acarretara novas alteragdes, ou
escolhas quanto aos procedimentos metodologicos (LIMA; MIOTO, 2007, p.
40).

Portanto, as referidas autoras indicam uma linha condutora que requer do pesquisador
conhecimento sobre os procedimentos da pesquisa e certa habilidade para rever o trajeto.
Nesse caso, elas acreditam que essa flexibilidade esteja relacionada a observancia dos
objetivos propostos.

Ressalta-se a necessaria distingdo entre a pesquisa bibliografica e a revisdo

bibliografica ou de literatura:
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Nao ¢ raro que a pesquisa bibliografica apareca caracterizada como revisao
de literatura ou revisdo bibliografica. Isso acontece porque falta
compreensao de que a revisao de literatura ¢ apenas um pré-requisito para a
realizacao de toda e qualquer pesquisa, ao passo que a pesquisa bibliografica
implica em um conjunto ordenado de procedimentos de busca por solucdes,
atento ao objeto de estudo, e que, por isso, ndo pode ser aleatério (LIMA;
MIOTO, 2007, p. 38).

Nessa logica, o primeiro passo do caminho metodoldgico para a realizagdo deste
estudo diz respeito a selegdo do material, no sentido de relaciona-lo aos objetivos propostos.
Esse encadeamento de dados, por sua vez, favoreceu a melhor compreensao do objeto de
pesquisa.

A principio, fez-se um recorte tematico a partir de um tratamento das obras
selecionadas que proporcionasse conexdes com os temas. Quanto ao parametro linguistico,
optou-se por obras no idioma portugués, e as fontes consideradas foram artigos, dissertagoes,
dossiés, e-books (livros em formato digital), livros e teses.

Com relagdo ao pardmetro cronologico de publicagdes, considerou-se o periodo
compreendido entre 2006 a 2016, em virtude do destaque dado a formagdo e a
profissionalizacdo docente. Isso serve como pressuposto balizador em busca da compreensao
dos saberes, enfatizando, sobretudo, a relevancia do conhecimento historico, tanto em termos
individuais quanto coletivos.

Vale ressaltar que os pardmetros cronoldgicos fora do periodo estabelecido foram os
da legislagdo educacional, por abrangerem, principalmente, os decretos presidenciais, as
portarias, as resolucdes, os pareceres dos 6rgdos ministeriais e¢/ou da administragdo superior
da Educacdo brasileira. Eles indicam a forma de funcionamento do servi¢o educacional que,
independentemente do periodo, ¢ de interesse da legislagdo brasileira atinente a essa area.

Foram considerados os materiais impressos (livros e revistas da area educacional) e
digitais (periodicos cientificos eletronicos, bibliotecas digitais de teses e dissertagdes, bases de
dados, repositdrios institucionais e e-books). Contudo, houve cuidado em buscar trabalhos
cuja base de dados tivesse referéncia no contexto académico-cientifico da Educagdo nacional,
sobretudo no que tange a confiabilidade.

No meio eletronico, realizaram-se pesquisas adotando como entrada os seguintes
termos: “Docéncia Universitaria”, “Formacdo docente”, ‘“Profissionalizacdo docente” e
“Saberes”. Para tanto, levaram-se em consideragdo os campos “titulo”, “resumo” e “palavras-
chave”. Destacaram-se, nesse contexto, os saberes docentes e a formagao de professores, pois
foram as palavras-chave mais encontradas. A fim de validar essa proposi¢ao, aplicaram-se os

campos conforme a disponibilidade de filtros existentes (modos basico e/ou avancado), mas
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nem todos os repositdrios eletronicos disponibilizam essas opgdes. Vale dizer que o periodo
cronoldgico mencionado anteriormente (2006-2016) foi contemplado nessas buscas.

Com foco no objetivo desta pesquisa e considerando tais critérios de selecao, realizou-
se o levantamento dos artigos cientificos na Scientific Electronic Library Online (SciELO),
biblioteca virtual que reune periddicos brasileiros. Utilizaram-se também o Google
Académico, por reunir varias fontes em um so6 lugar (tais materiais passaram por uma analise
mais rigorosa), € o Google livros, para pesquisar e-books (livros em formato digital). Desse
modo, coletaram-se os artigos que se caracterizaram por serem fontes de informacdes
primarias no periodo de janeiro e fevereiro de 2017.

O levantamento dos livros foi realizado na biblioteca da UFU e nas estantes virtuais.
Por sua vez, buscaram-se teses e dissertagdes na Biblioteca Digital Brasileira de Teses e
Dissertacdes (BDTD)? do Instituto Brasileiro de Informacio em Ciéncia e Tecnologia
(IBICT), que ¢ a base de dados em Ciéncia e Tecnologia; e no portal de periddicos da
Coordenagdo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (CAPES). Nesse caso,
preocupou-se em procurar uma base de dados reconhecida no contexto académico.

Além disso, os critérios de inclusdo adotados foram: a) as fontes dos dados devem
estar relacionadas a materiais publicados somente em artigos, dissertacdes, dossiés, e-books,
livros e teses; b) o material bibliografico sobre o tema precisa estar disponivel e compreender
o periodo definido; c¢) os recortes cronoldgico e linguistico proposto para a pesquisa foram
considerados; d) as pesquisas necessitam abordar os saberes docentes em interface com sua
formacdo e profissionalizacdo; e e) o grau de escolarizagdo deve ser abordado como nivel
superior.

Ao examinar a pluralidade dos saberes docentes, percebeu-se que, embora haja uma
diversidade de autores que abordam a referida temética, h4 aqueles que tratam do assunto com
outras classificagdes, como competéncias e conhecimentos docentes, como Shulman (1986),
Garcia (1996), Perrenoud (2000) e Zabalza (2006). Neste trabalho, enfocaram-se os saberes
docentes, mas ha referéncia a Shulman, pela relevancia das varias contribuicdes desse
estudioso a area educacional, o que tem favorecido a constru¢do de conhecimentos a serem
compartilhados pela academia e area educacional nos processos formativos. Por isso, ¢
fundamental refletirmos sobre a questao dos saberes constitutivos do ser docente.

O trabalho exigiu delineamento de técnicas com a devida seriedade, assim como rigor

em consonancia com a vigilancia epistemoldgica, conforme descrito a seguir.

3 Biblioteca digital que retne vérias areas do conhecimento € voltada a veracidade dos trabalhos cadastrados.
Disponivel em: <http://bdtd.ibict.br/vufind/>. Acesso em: 16 jan. 2017.
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2.4 Construcao dos dados

A interpretacdo dos dados demanda um tratamento organizado e criterioso, pois ¢
realizada para embasar o objeto de estudo. A partir dessa premissa, fez-se necessario
prosseguir, como indicam Lima e Mioto (2007, p. 44), por “[...] caminhos nao aleatorios, uma
vez que esse tipo de pesquisa requer alto grau de vigilancia epistemologica, de observagao e
de cuidado na escolha e no encaminhamento dos procedimentos metodoldgicos™.

De fato, a realidade ¢ rica e complexa. Por varios motivos, nenhuma teoria consegue

explicar todos os fendOmenos:

Primeiro porque a realidade ndo ¢ transparente e ¢ sempre mais rica € mais
complexa do que nosso limitado olhar e nosso limitado saber. Segundo,
porque a eficacia da pratica cientifica se estabelece, ndo por perguntar sobre
tudo, e, sim, quando recorta determinado aspecto da realidade, o observa, e,
a partir dele, busca suas interconexdes sistematicas com o contexto e com a
realidade (MINAYO, 2010, p. 17).

Apo6s a defini¢ao dos critérios supracitados, abordou-se a técnica a ser utilizada nesta
investigacdo. Na pesquisa bibliografica, a leitura permite identificar as informag¢des contidas
no material selecionado e, ainda, as relagdes existentes entre eles, a fim de analisar a sua
consisténcia (LIMA; MIOTO, 2007). Com a lista de obras identificadas como fontes
provaveis, visou-se encontrar as informacdes uteis em uma analise de dados utilizando a
leitura seletiva, critica e reflexiva e interpretativa, conforme as orientacdes de Cervo, Bervian
e da Silva (2007).

A principio, optou-se por realizar uma leitura exploratoria e objetiva, a fim de verificar
se as informacdes selecionadas convinham para o estudo. Considerando as produgdes
académicas referentes a fundamentacdo tedrica e pratica dos saberes docentes e a inter-relagao
entre os autores a serem investigados, o momento de leitura abarcava sumarios, resumos €
manuseio de livros para comprovar se os dados respondiam aos objetivos delineados.

Na leitura seletiva, procedeu-se a selecdo do material que realmente interessava ao
trabalho, relacionando-o com os objetivos da pesquisa; logo, os dados secunddrios foram
descartados. Tal como apontado por Cervo, Bervian e da Silva (2007, p. 85), a leitura seletiva
abrange “[...] os propositos do trabalho: o problema formulado, as perguntas elaboradas
quando se questionou o assunto ou, em outros termos, os objetivos intrinsecos do trabalho”.

Cabe enfatizar que foram utilizados os critérios de inclusdo determinados para esta

pesquisa: dos 15 artigos analisados no Google Académico, apenas quatro apresentaram



34

objetivos bem definidos e atenderam a nossa demanda; nos demais, a investigacdo estava
voltada a constru¢do do saber docente para a Educacdo Basica e o Ensino Técnico
Profissionalizante. Paralelamente, na base de dados SciELO se verificaram 10 artigos, dos
quais trés se coadunavam com o objetivo proposto — além disso, tomaram-se como referéncia
oito livros. Por conseguinte, o corpus deste estudo ¢ formado por sete artigos, oito livros, trés

teses, conforme a Tabela 1:

Tabela 1 - Bibliografias utilizadas na Secdo 4 — saberes docentes — arco cronologico 2006-2016

BASE DE DADOS CONSULTADOS LIVROS ARTIGOS DISSERTACOES TESES
SciELO - 3 - -
Google Académico - 4 - -
Google Livros ¢ Estantes Virtuais 8 - - -
Base de dados em Ciéncia e Tecnologia do IBICT - - - -
Portal de periédicos da CAPES - - - 3
TOTAL 8 7 - 3

Fonte: Elaborado pela autora.

Com relagdo a leitura reflexiva e critica, foi realizado um estudo analitico acerca das
producdes cientificas, a fim de compreender a linha de raciocinio, o posicionamento e 0s
argumentos dos autores, além de sintetizar as informagdes e confirmar se eles seriam os textos
que responderiam ao objetivo da pesquisa. De acordo com Cervo, Bervian e da Silva (2007, p.

85), esse tipo de leitura implica numa fase de investigagdes, isto é:

[...] de reflexdo deliberada e consciente (processo de aprendizagem); de
percepcao dos significados, o que envolve um esfor¢o reflexivo que se
manifesta por meio das operacdes de analise, comparagdo, diferenciagdo,
sintese e julgamento (processo de apreensdo); da apropriacdo dos dados
referente ao assunto ou problema (processo de assimilagdo).

Na continuidade, realizou-se a leitura interpretativa para verificar as ideias dos autores
e confirmar se estavam inter-relacionadas ao objetivo e ao aspecto qualitativo da pesquisa.
Isso requisitou uma andlise comparativa e continua, tendo em vista que a inter-relagao conduz
as andlises da investiga¢do. Nesse caminho, os autores supracitados enfatizam que essa € a
ultima etapa da leitura do texto, em que se dedicam aos propositos do estudo (CERVO;
BERVIAN; DA SILVA, 2007). Vale considerar que foi elaborada uma ficha de leitura para as
teses, exatamente por possibilitar melhor compreensao do trabalho académico e aprofundar a
tematica no que se refere a sequéncia de ideias e a metodologia utilizada na pesquisa.

Para a verificagdo sistematizada das publicacdes, foi realizado também um roteiro

analitico sindptico que incluia o objeto de estudo e a delimitacdo tedrica realizada no projeto
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de pesquisa, cujos campos de investigacdes foram determinados pela referéncia bibliografica
da obra (titulo, autor, ano, local de publicacdo, ISBN/ISSN, resumo do texto, palavras-chave).

O Quadro 1 apresenta o instrumento utilizado com as informagdes sintetizadas:



Quadro 1 - Bibliografias sobre os saberes docentes — arco cronologico 2006-2016

36

£ LOCAL DE
TIPOS TITULO AUTOR ANO PUBLICACAO ISBN/ISSN
Artigo 1 A formagéo de professores e as teorias do saber: contexto, diividas e desafios ALVES, W. F. 2007 ?:Svciitizfducagao ¢ 1678-4634
Artigo 2 Saberes docentes e f?rmacao inicial de professores: implicagdes e desafios para as ALMEIDA, P. C. A.; BIAJONE, J. 2007 Rev1s§a Educagio e 1678-463
propostas de formagdo Pesquisa
Revista UNOPAR
Artigo 3 Saberes docentes: dialogando com Tardif, Pimenta e Freire BLOCK, O.; RUSCH, R. B. 2014 Cientifica — Ciéncias 1518-3580
Humanas e Educacdo
. Formagio profissional e pessoal: a trajetéria de vida de Shulman e suas contribuigdes para | GAIA, S.; CESARIO, M.; Revista Eletronica de
Artigo 4 o campo educacional TANCREDI, R. M. S. P. 2007 Educacdo 1982-7199
. Profissionalizagao dos professores: conhecimentos, saberes e competéncias necessarios a PUENTES, R. V.; AQUINO, O. F; ..
Artigo 5 docéneia QUILLICI NETO, A. 2009 | Educar, Curitiba 1984-0411
. A reflexividade como busca de sentidos e significados: contribui¢do na formagao dos MENEZES, E. A. de O.; THERRIEN, Revista Educagdo em
Artigo 6 saberes docentes S. M. N.; THERRIEN, J. 2015 Foco 2317-0093
Artigo 7 Apropriac;ao e mobilizagdo de saberes na pratica pedagogica: contribuigdo para a ZIBETTI, M. L. T.; SOUZA, M. P. R. 2007 Rev1s§a Educacéo e 1678-4634
formagao de professores de Pesquisa
Livro 1 Saberes docentes e autonomia dos professores CAMPOS, C. de M. 2007 Editora Vozes 9722‘83543426-

. ~ - S . . 978-85-308-
Livro 2 Reflexdes e praticas em pedagogia universitaria CUNHA, M. L. 2007 Editora Papirus 0830-3
Livro 3 Os saberes docentes e sua pratica FERREIRA, A. T. 2007 | Auténtica Editora 85-7526-152-5

GAUTHIER, C.; MARTINEAU, S.;
Livro 4 Por uma Teoria da Pedagogia DESBIENS, J.-F.; MAIO, A; 2013 | Unijui 9788541900485
SIMARD, D.

. . . . 978-85-249-
Livro 5 Saberes pedagogicos e atividade docente PIMENTA, S. G. 2012 Cortez Editora 1936.7
Livro 6 Docéncia no Ensino Superior I()}H%ENTA’ S.G.; ANASTASIOU, L. 2011 Cortez Editora 97%?557-_2: o
Livro 7 Formacao de professores — pesquisa, representagdes e poder PEREIRA, J. D. 2007 | Auténtica 9788586583728
Livro 8 Saberes docentes e formagio profissional TARDIF, M. 2012 | Editora Vozes 972-68658-3426-
Tese 1 (0] trabflll'lo ea mob111z~a(;ao de §aberes docentes: limites e possibilidades da racionalidade KENNEDY, F. 2011 UFC

pedagogica na educagdo superior

Tornar-se professor: a formagdo desenvolvida nos cursos_de Fisica, Matematica e
Tese2 Quimica da Universidade Federal de Uberlandia MELO, G. F. 2007 UFG
Tese 3 Percursos de profissionalizagdo docente no Ensino Superior: trajetoria e renovagao na PEREIRA, L. 2010 | PUCPR

pratica pedagogica

Fonte: Elaborado pela autora.
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A andlise se aprofundou conforme a leitura dos textos selecionados. Assim foi
possivel verificar o interesse de varios pesquisadores em categorizar a pluralidade dos saberes
e as fontes de aquisi¢do, mas as classificagdes apresentam diversidade. Convém salientar que
estudos elaborados por Lee Shulman (1986), Maurice Tardif (1991), Clermont Gauthier
(1998) e Selma Garrido Pimenta (1999) servem de referencial para a analise da formagdo e da

profissionaliza¢ao docente.
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3 PROFESSOR DE ENSINO SUPERIOR: FORMACAO E PROFISSIONALIZACAO
DOCENTE NO BRASIL

Na sec¢do anterior, apresentou-se o percurso metodolégico deste estudo, enfatizando a
abordagem escolhida. Nesta se¢do, visa-se contextualizar a formagao e a profissionalizacao
docente no Brasil, contemplando aspectos historicos, politicos e epistemoldgicos. Para tanto,
um retorno ao passado se justifica para compreender o processo de desenvolvimento, os
avangos ¢ as dificuldades na formagdo docente, considerando as mudangas ocorridas na
sociedade e que ndo sdo espontaneas, mas determinadas e determinantes.

O estudo se prop0s a incursionar por aspectos especificos, com o objetivo de discutir
as transformagdes histéricas da formacdo e da profissionalizagdo docente no Brasil,
contemplando também as politicas educacionais explicitadas na legislagdo educacional

brasileira.

3.1 A universidade brasileira: caminhos da contextualizacao

Em um breve retrospecto sobre o percurso do Ensino Superior, observa-se que a
criacdo das universidades no Brasil foi um processo tardio. Esse atraso se justifica,
inicialmente, pelo fato de que Portugal ndo tinha qualquer interesse em criar escolas de nivel
superior na coldnia. Contudo, a Coroa oferecia bolsas para que os brasileiros “interessados”
concluissem seus estudos em Coimbra.

A universidade ndo foi criada para atender as necessidades essenciais da qual era e ¢
parte, como também foi concebida e aceita, segundo Favero (2006, p. 19), como um bem
cultural “[...] oferecido a minorias, sem uma defini¢do clara no sentido de que, por suas
proprias fungdes, deveria se constituir em espaco de investigacao cientifica e de produgdo de
conhecimento”. Sob esse prisma, a referida autora afirma que a producao do conhecimento
cientifico poderia responder a questdes sociais mais amplas, a fim de se tornar uma expressao
do real.

Nesses termos, a historia do Ensino Superior nas colonias espanholas revela que a
primeira universidade foi fundada no continente americano em 1538, em Sdo Domingos, em
que teve uma existéncia transitoria. Em 1553 foi criada, no México, a segunda universidade
americana; em seguida vieram as universidades de Sao Marcos (Peru), Sao Felipe (Chile) e

Coérdoba (Argentina). Surgiram em torno de 27 IESs na América espanhola, enquanto nao
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havia nenhuma no Brasil. O argumento reiterado frequentemente para essa auséncia se refere
ao fato de que Portugal bloqueava o desenvolvimento do Ensino Superior no Brasil, com o
intuito de manter a colonia incapaz de ensinar as ciéncias, as letras e as artes — tal auséncia
seria um reflexo da politica de colonizagao de Portugal (CUNHA, 2007).

Contudo, o mesmo autor reconhece que tal argumento seria um exagero, considerando

que ha fatos que o contradizem:

Se o intuito metropolitano de monopolizar o Ensino Superior fosse assim tao
forte, ndo teriam sido criados tantos cursos de Filosofia e teologia nos
colégios dos jesuitas, chegando a existir até mesmo um curso de matematica;
ndo teriam sido reformados os cursos de Filosofia e teologia dos
franciscanos, no Rio de Janeiro, e o de Filosofia no Seminario de Olinda,
ambos em fins do século XVIII, inseridos, justamente em um momento de
reforco dos lacos coloniais (CUNHA, 2007, p. 16).

Ademais, o estudioso cita que “[...] as lutas pela criacdo da universidade no Brasil sdo
lutas diferentes, de pessoas e grupos diferentes que, em momentos diferentes, buscaram
instituicdes diferentes que de comum s6 tinham o nome de universidade” (CUNHA, 2007, p.
17). Torna-se desnecessario procurar um critério nas caracteristicas das IESs, pois, segundo
ele, ¢ preciso buscar um critério unificador que possibilite perceber as diferencgas, ao

considerar que o Ensino Superior visa ministrar um saber superior.

Numa formagdo social, concebida historicamente, ndo se encontra apenas
um saber, mas varios: fundamentalmente, os saberes dominantes (das classes
dominantes) e os saberes dominados (das classes dominadas). Todo ensino,
operando necessariamente por meio de um aparelho escolar, propde-se a
ministrar um saber dominante, mas ndo todos os saberes dominantes. Eles
estdo hierarquizados, de modo que ha saberes dominantes inferiores (por
exemplo, o dominio da leitura e da escrita na lingua dominante) e saberes
dominantes superiores (por exemplo, o dominio das praticas letradas mais
complexas e da Filosofia com e sem aspas) (CUNHA, 2007, p. 18-19).

Isso permite entender fatos como a caréncia de ensino especializado de Filosofia no
Brasil, na fase do Império, ja que se constituia como contetido estruturante da cultura geral
das classes letradas. A justificativa para essa assertiva pode se assentar na ideia de que essa
disciplina passou a ocupar uma posi¢do deslocada, apesar de continuar acatando seu papel no
circulo dominante, mas em situacao inferior. Exemplo disso era o saber juridico que, com sua
Filosofia implicita, era concebido pela classe dominante do Império como nucleo de um
conhecimento superior (CUNHA, 2007). Ao langar um olhar para a periodiza¢do da Historia

que, longe de ser rigida, serve aqui de referéncia, se vislumbra o primeiro periodo (Colonia).
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Ele se inicia em 1572, estendendo-se até¢ 1808, quando da transferéncia da sede do reino
portugués para o Rio de Janeiro.

Para compreender o modelo de docéncia fundamentado no discurso dos jesuitas, faz-se
necessario retomar o quadro econdmico, politico e social daquele século. Os registros
historicos indicam varias mudancgas ocorridas na Europa e que estremeceram a base politica,
econdmica, social e at¢ mesmo religiosa que predominava no referido século. Isso se refletiu
na sociedade e levou a transformagdes que culminaram em uma revolucao social. Nesse
contexto turbulento, o catolicismo vivia um periodo crescente de declinio religioso (CUNHA,
2007; FERREIRA JR., 2007).

Tais modificagdes parecem marcar mais especificamente a metade do século XVI,
quando ocorreu a Reforma Protestante liderada por Martinho Lutero. A Igreja Catdlica foi
colocada em xeque, ou seja, a doutrina religiosa e seus dogmas foram questionados e
criticados. A instabilidade nessa instituicdo promoveu uma evasdo expressiva dos catolicos
para a Igreja Protestante, fase de efervescéncia em que surgiu a Companhia de Jesus.

A Igreja Catolica contestou o mundo burgués por meio do Concilio de Trento (1545-
1563). Nesse sentido, ela atravessou os séculos seguintes em batalha contra as transformacdes
produzidas pelos opositores e geradas no bojo da sociedade capitalista. Frente a essa questao,

tornam-se mais claros o surgimento e os objetivos da Companhia de Jesus:

A companhia de Jesus surgiu nesse contexto historico engendrado a partir do
século XVI. Canonizada pelo Papa Paulo III, por meio da Bula Regimini
Militantis Ecclesiae (1540), a Ordem religiosa criada por Inacio de Loiola
nasceu para apostolar no mundo secular com trés objetivos muito bem
definidos: defender o Papa, reconverter os cristdos, particularmente os
reformados, e evangelizar os chamados “povos barbaros” que habitavam os
outros continentes (FERREIRA JR., 2007, p. 7).

A Companhia de Jesus surgiu em um contexto histdrico conflitante na Europa que
atravessava um momento de mudangas politicas, econOmicas, sociais, assim como a
decadéncia do Catolicismo, cujo intuito era propagar essa religido pelo mundo, inclusive em
regides mais longinquas. Fundada por Inicio de Loyola, a Companhia tinha a missdo de
catequizar os indigenas, justificando sua atuacgdo nas colonias.

Nas coldnias, Portugal tinha o dominio s6cio-politico-econdmico, em que elas ficavam
a mercé de suas imposicoes. Isso se verifica na organizacdo dos curriculos e, como destaca
Cunha (2007, p. 26), fazia parte “[...] das ideologias, das praticas letradas comuns a cultura

das classes dominante, as diversas especialidades da burocracia estatal e a organizagdo da
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propria ordem religiosa que as ensinava”. Dessa maneira, a Companhia de Jesus significou
uma agdo concreta para a primeira experiéncia do Ensino Superior no Brasil.

No periodo colonial, o quadro econdémico era definido a partir da monocultura de
exportacdo, do trabalho escravo e da opuléncia de terras férteis. A desnecessaria qualificagdo
para o labor explica o motivo de ndo ter sido criada uma escola para formar mao de obra para

as lavouras, mas que atendesse a outras demandas:

Na retaguarda da atividade missionaria, os jesuitas mantinham, nos centros
urbanos mais importantes da faixa litordnea, colégios para o ensino das
primeiras letras, para o ensino secundario e superior. Eles se destinavam a
cumprir tripla fun¢do: de um lado, formar padres para a atividade
missionaria; de outro, formar quadros para o aparelho repressivo (oficiais da
justica, da Fazenda e da Administracdo); de outro, ainda, ilustrar as classes
dominantes no local, fossem filhos dos proprietarios de terra e de minas,
fossem os filhos dos mercadores metropolitanos aqui residentes (CUNHA,
2007, p. 25).

No periodo jesuitico, a missdo dos padres ndo visava apenas a catequizagdo dos
indigenas, mas também ao apoio religioso aos colonos. Entretanto, ha de se considerar que a
fundagdo de colégios, nos padrdes concebidos e difundidos pelo mundo, teve lugar de
destaque (CUNHA, 2007).

O método educacional jesuitico materializou-se no documento “Ratio Studiorum”
(1549-1759), que objetivava atender ao periodo histdrico com seus valores, avangos e
impasses, além de estabelecer normas padronizadas como um curriculo Unico e a organizagao
das matérias. Influenciado pelo pensamento filosofico de Aristoteles e Tomas de Aquino,
preconizava uma orientacdo universalista, o cultivo da disciplina e a formacdo humanista
(CUNHA, 2007).

A proposta da pedagogia jesuitica, para Paiva (2011, p. 50), “[...] era a pratica das
virtudes, o amor das virtudes solidas. No entanto, o caminho para se chegar ai, lavrado no
devocionismo barroco, era a peniténcia e a fuga”. A referida fuga faz referéncia a maus
costumes, vicios, maus livros, mas companhias, insultos, injarias, mentiras, jogos proibidos e
lugares perniciosos ou interditos. Ainda para esse autor, o formalismo pedagogico teria um
carater negativo, ja que se educava para ndo se fazer (isso ou aquilo); logo, tal pedagogia
estava pautada na visao de mundo que ocorria a época, cujo intuito era manter as pessoas nos
padrdes da sociedade.

Nessa mesma perspectiva, Campos (2010, p. 120) afirma que o exercicio da docéncia

jesuitica:
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[...] tem suas caracteristicas definidas no centralismo das ideias e saberes, na
conduta moral ilibada, na hegemonia pessoal do saber, na ritualizagdo do
certo e errado e na subordinagdo as determinagdes da ordem e da Coroa para
que pudesse ser realizado o ambicioso projeto expresso na politica cultural
de civilizagdo, no qual o dominio das letras daria o tom de conformacao, de
ajustes aos ideais metropolitanos, formando e conformando jovens no saber
e na moral. Ao professor era dado o poder de incluir e excluir do saber, sua
onipoténcia credenciava a maxima de uma verdade luminosa para poucos.

Conforme essas consideragdes, pode-se constatar que se requisitavam do professor a
fidelidade rigorosa as leis e a severidade da disciplina a constancia no estudo com os alunos
que orientavam a pratica pedagogica.

Além da preocupagao com o ensino, o “Ratio Studiorum” marcou a docéncia no Brasil
com a aprendizagem das virtudes e dos bons costumes. Observa-se que a didatica orienta o
conteudo, representado por virtudes e bons costumes que deveriam ser transmitidos, assim
como a maneira de ensinar e aprender.

Cabe lembrar que, de acordo com o método didatico-pedagogico, o “Ratio Studiorum”
tem uma organizac¢ao pautada nos principios de ordem, hierarquia, subordinacio e obediéncia,
que se inicia pela ordenacdo hierdrquica dos cargos e, posteriormente, pelos estudos. Para
isso, as regras e as responsabilidades das autoridades se determinam a partir da ordem
estabelecida. Primeiramente, os cargos sdo ocupados conforme o grau de perfei¢ao adquirido
pela fé, pela virtude e pelo talento de cada um; segundo, as autoridades dos colégios sdo
apontadas em ordem hierdrquica; e terceiro, sdo definidos, na forma de regras, a extensdo e o
grau de autoridade, o mando, a subordinacdo e a obediéncia de cada cargo (PUENTES, 2010).

Como se verifica, apesar de o “Ratio Studiorum” ndo estar direcionado para a
formagdo docente, ele traz regras com esse proposito. Paula Junior (2012, p. 7) argumenta que

esse documento:

Mal comparando, era um processo hibrido de profissionalizacdo financiado
pelo estado e executado pela Igreja. Apresentava o ideal de formagio
humana caracteristico dos colégios da Companhia de Jesus, além de
estabelecer objetivos, contetidos e metodologias com orientagdes precisas
para mestres e estudantes. Neste documento, aparentemente reflexivo da
acdo educativa religiosa, configura-se um modo particular de ser e de fazer
Educacdo, no qual o aluno aparece como a figura central do processo
pedagodgico (grifo nosso).

Pimenta e Anastasiou (2011) reiteram essa concep¢do ao evidenciarem que as
primeiras escolas implantadas no Brasil foram estruturadas no modelo das instituigdes de
ensino jesuiticas desenvolvidas pelo mundo, o que representava o fortalecimento de praticas

educativas na gestdo de institui¢des escolares. De fato, as escolas tinham um programa basico
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de estudos que incluia o Trivium (Gramatica, Retdérica e Dialética) e o Quadrivium
(Aritmética, Geometria, Astronomia ¢ Musica). Com referéncia ao método de ensino, os
jesuitas utilizavam o Método Escoléstico e o Modus Parisienses — este ultimo era adotado na
Universidade de Paris.

No que tange a formacao e a personalidade do professor, a intenc¢do era salvar as almas
para Deus, com vistas a ordem e ao sucesso, ou seja, as normas eram seguidas de maneira
rigida. Isso denota que o conhecimento era indiscutivel, em que se privilegiava a
memorizagao concebida como recurso basico no processo de ensino e aprendizagem. O papel
do saber na acdo docente estava relacionado a disciplina, a obediéncia as normas da Coroa, a
organizagdo e a moral, de acordo com os principios escolasticos.

Na mesma linha, Campos (2010, p. 103) discorre que:

As regras, inspiradas no discurso religioso e moral, determinava o ritual de
iniciagdo a docéncia, os programas de ensino a serem cumpridos, a
estruturagdo de métodos a serem aplicados, a criacdo de exames e graus de
ensino. Some-se a isso um conjunto de regras e normas que foram criadas
para demarcar, controlar e vigiar a docéncia universitaria e sua pratica. Essas
praticas ascéticas, experimentadas pelos mestres universitarios, efetivaram-
se 2 medida que era criada uma docéncia a ser seguida e funcionava como
padrdo ao qual os mestres deveriam se alinhar tendo em vista sua reputagao
intelectual, social, religiosa e moral.

Essa mesma autora chama a atencdo para o fato de que os mestres que integravam as
corporagdes universitarias e tinham certo destaque em termos de moralidade, religiosidade e
dominio dos saberes consentido expressavam a docéncia. Dessa maneira, eles eram vistos
como guias dos professores que ainda estavam em preparacdo e retratariam a prescri¢ao de
uma docéncia desejavel, admirdvel, aceitdvel e recomendada (CAMPOS, 2010).

Além disso, o “Ratio Studiorum” ja anunciava o entendimento da realidade docente e
a sua valorizacdo, no que se relacionava a estrutura organizacional das escolas, a comunicagao
entre reitor e professor, as fun¢des e competéncias realizadas na agdo docente. O material
didatico era o mesmo para todas as escolas jesuiticas, ndo importando o pais onde se
encontrassem (PIMENTA; ANASTASIOU, 2011).

Esse periodo caracteriza-se, segundo Vicentini e Lugli (2009, p. 27), “[...] pela
inexisténcia de uma formagdo especifica para a docéncia substituida pelo atestado de
moralidade e conhecimento do que se deveria ensinar, avaliados pelos concursos de
nomeacao”. Tais autoras destacam a inexisténcia de um curriculo especifico ou mesmo de um
corpo de saberes necessarios a formacdo do professor. Outra questdo alude a pratica docente

que, na €poca, era realizada no sistema de professores adjuntos, isto €, a preparacdo para o
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exercicio desses profissionais estava atrelada a um mestre que assumia a tutoria. Isso
comprova que o preparo especifico para o oficio docente se baseava na observacdo da agdo
modelar de outro professor.

A urgéncia em promover uma formagao que consentisse certa eficiéncia para o ensino
das primeiras letras, sobretudo na preparagdo dos professores para aplicarem o novo método
de ensino, indicou duas opg¢des de formacdo: sistema de professores adjuntos e Escolas
Normais. O primeiro modelo prevaleceu no decorrer do Periodo Imperial no Brasil, em
virtude de sua familiaridade com os padrdes de formagao tradicionais, do baixo custo e por
ser artesanal (VILELA, 2011).

Nesse contexto, Pimenta e Anastasiou (2011) recuperam a concepg¢ao da acdo docente,
enfatizando que a transmissdo de conteudos era indispensavel & memorizacdo. O modelo era
expositivo, com atividades a serem resolvidas pelos alunos, em que contava com a avaliagao
em um molde bastante rigido.

No ano de 1550 foi fundado o primeiro colégio de Ensino Superior na Bahia que, a
época, era sede do Governo Geral. Ao se referir ao ensino jesuitico no Brasil, Cunha (2007)
descreve que havia quatro graus de ensino sucessivos e propedéuticos: o curso elementar, o
curso de Humanidades, o curso de Artes ¢ o curso de Teologia. O autor explica o

funcionamento desses cursos, in verbis:

Os primeiros eram destinados a estudantes externos € os outros eram
internatos, sem a finalidade exclusiva de preparagdo de sacerdotes. Todos os
17 colégios fundados pelos jesuitas no Brasil col6nia tinham cursos
elementares; um niimero menor oferecia cursos de Humanidades ¢ apenas
oito tinham cursos de Artes, oferecendo, também, total ou parcialmente,
cursos de Teologia (CUNHA, 2007, p. 30).

Em 1759, Marqués de Pombal expulsou os padres jesuitas do Brasil, em virtude do
confronto entre o Estado e a Companhia de Jesus. O intento da reforma Pombalina era
ambicioso, uma vez que se voltava a nova politica econdmica. A Companhia de Jesus se
tornou um obstaculo aos interesses do Estado, assim como as mudanc¢as advindas do

[luminismo que, de fato, estavam a exigir a constitui¢do de um novo homem:

Por essa época na Europa, ja estava adiantada a formulagdo de concepcdes
do mundo, do homem e da sociedade, compativeis com a atividade cotidiana
de acumulagdo privada de capital. A Reforma Protestante ja tinha propiciado
o desenvolvimento de uma nova pedagogia voltada para o treinamento da
capacidade individual de descoberta, de critica e de formulacdo, orientada
para a producdo do conhecimento, supostamente inacabado (CUNHA, 2007,
p. 44).
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Nas consideragoes de Villela (2011, p. 97), “[...] a expulsdo da Companhia de Jesus
dos dominios portugueses, ap6s séculos de predominancia na nossa Educacao, faz com que se
inicie nesta colonia, um processo de laicizacdo da instru¢do com o envio dos portugueses
régios”. Para a autora, a expansdo do imperialismo napolednico e a resolugdo incomum
portuguesa de mudar o reino europeu para o continente americano redefiniram a trajetéria do
processo educacional que se expandia em terras brasileiras. Apesar de um timido progresso
rumo a preparagao para a docéncia, ainda assim era necessaria uma analise mais detalhada
sobre a inevitavel formagao docente como exigéncia prévia e indispensavel para a realizagdo
de um ensino de qualidade.

Acresce-se que o0s objetivos principais da nova politica econdmica da Reforma
Pombalina eram, de acordo com Cunha (2007, p. 41): “[...] incentivo as manufaturas na
Metropole; incentivo a acumulagdo de capital publico e privado; a substituicdo das ideologias
orientadas para uma sociedade capitalista”.

Diante disso, as consequéncias engendradas por essa expulsdo resultaram na
desarticulagdo do sistema escolar da colonia, o que ocasionou o fechamento de residéncias, 17
colégios, semindrios maiores € um numero indeterminado de semindrios menores, incluindo
as escolas de “ler e escrever”. Em substitui¢cdo, foram criadas as aulas régias no Brasil.

A analise realizada por Paula Junior (2012) aponta que, na referida Reforma, houve
forte inclinagdo para os aspectos referentes a formagao do professor. Nesse sentido, ressalta

como perspectivas iniciais:

Por exemplo, implementa-se o campo das especificidades quando passa a
existir um professor para cada matéria quebrando o paradigma de que um
mesmo mestre pudesse ensinar bem varias disciplinas. Grosso modo,
retaliava-se novamente o “estilo sofista” e resgatava-se o professor de
conhecimento especifico, quase um filésofo, de tdo conhecedor de sua
disciplina. Por conseguinte, na esteira do Iluminismo, da Revolugdo
Francesa, da Revolucdo Industrial e do crescimento da burguesia, passou-se
a pensar o papel do professor, o que representava para a sociedade e para o
estado (PAULA JUNIOR, 2012, p. 9).

Durante o periodo colonial, desde os colégios jesuitas, incluindo as aulas régias
implantadas pelas reformas pombalinas, até os cursos superiores, instituidos por Dom Jodo VI
em 1808, ndo houve nenhum indicio que demonstrasse a preocupacdo com a formacao de
professores. E importante observar que havia concurso de nomeagéo para as aulas régias, para
o qual era exigida a comprovacdo de provas de moralidade do candidato provido pelo padre

da pardquia e pelo juiz de paz. Solicitava-se, também, que o referido professor tivesse
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dominio do que iria ensinar, de modo que era avaliado ao apresentar uma dissertagdo a banca
de selecao eleita pelo diretor-geral dos estudos (VICENTINI; LUGLI, 2009).

Com a vinda da familia real portuguesa para o Brasil, o pais foi transformado em sede
da Coroa, com o aparato necessario as mudancas na colonia — estabeleceu-se um aparelho
administrativo equivalente ao da Metropole e se expandiu o aparato militar. As
transformagdes administrativas ¢ econOmicas realizadas a fim de se instituir uma

infraestrutura para o funcionamento da Corte atingiram também o ensino:

Foi com a vinda da Corte portuguesa para o Brasil, em 1808, que o ensino
realmente comecou a se alterar mais profundamente. O Brasil, com D. Jodo
VI no Rio de Janeiro, passou a ser a sede do reino portugués. Com isso, uma
série de cursos, tanto profissionalizante em nivel médio como em nivel
superior, bem como militares, foram criados para tornar o ambiente
realmente parecido com o que teria de ser a Corte [...] (GHIRALDELLI
JUNIOR, 2009, p. 28).

A sociedade possuia senhores de engenho, latifundiarios e fazendeiros de café que
integravam a elite do pais, enquanto o trabalho escravo produzia café, agticar e algodao. Desse
modo, a politica econdmica fomentou o comércio, a agricultura e a industria.

O segundo periodo historico do Ensino Superior, o do Império, se iniciou quando o
Brasil ainda era colonia, em 1808, com a criagdo de um novo Ensino Superior, estendendo-se
até 1889, com a queda da Monarquia, o que impulsionou a formalizacdo desse nivel
educacional no Brasil. Quanto a esse momento, Favero (2006) afirma que, apesar de ter
havido novas tentativas de criagdo de universidades, elas ndo lograram éxito. A autora
assevera que uma dessas universidades foi apresentada pelo imperador em 1889, sugerindo a
criacdo de uma instituicdo no Norte e outra no Sul do pais, com vistas a instituir centros de
alta organizacao cientifica e literaria.

Villela (2011) lembra que o fato de Portugal ter transferido a Corte para o Brasil
redefiniu o percurso do processo educacional que até entdo se desenrolava em terras
brasileiras. Segundo ela, havia formas dispersas referentes ao ensino e a aprendizagem que
coexistiram por um longo tempo. A autora chama a atengdo para o inicio do século XIX, sob
o reinado de D. Jodo VI, pelo fato de se iniciar uma fiscaliza¢do gradual do Estado sobre a
Educagao formal; logo, houve nomeagdes de 120 professores e aposentados. A documentacao
oficial expressa um principio de normatizagdo, em que até enviaram um docente para a
Inglaterra, com o objetivo de estudar o método de ensino mutuo.

Na andlise de Villela (2011, p. 99), “[...] o processo de emergéncia dos sistemas

estatais de ensino cruza-se com o inicio de um processo de profissionalizacdo docente, que
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ndo era um produto daquele, pois, ja desde o século X VI, os contornos da profissdo vinham se
definindo nas sociedades ocidentais”. Nos trés séculos da época moderna, a fun¢do do
professor se modifica totalmente e, no Brasil, somente apos a Lei Geral do Ensino, de 1827,
no decorrer do Primeiro Império, ha intervengao estatal no tocante a organizagao docente.

O ensino no Império foi estruturado em trés niveis (primario, secundario e superior):

O primario era a “escola de saber ler e escrever”[...] o secundario se manteve
dentro do esquema das “aulas régias” [...] e o superior ficou restrito aos
cursos Juridicos de Sdo Paulo e Olinda, carreira médica na Bahia e no Rio de
Janeiro, o ensino artistico, de engenharia ¢ o politico também no Rio de
Janeiro. E os cursos militares do Rio Grande do Sul, Rio de Janeiro e
Fortaleza (GHIRALDELLI JUNIOR, 2009, p. 28-29).

Ademais, o Ensino Superior focou na formacao de profissionais liberais de cursos
tradicionais, como Medicina, Engenharia ¢ Direito. A conclusdo de uma Graduagdo nesse
nivel educacional favorecia o profissional com certo prestigio social no mercado de trabalho
cuja quantidade, a época, era bastante reduzida.

No periodo colonial havia poucos colégios jesuitas que ofertavam cursos de Filosofia e
Teologia, o que justifica o fato de que ja existia Ensino Superior no Brasil. Registros
histéricos demonstram que os cursos superiores propriamente ditos comecaram a ser
instalados no Brasil a partir de 1808, com a chegada de D. Jodo VI.

Ao se reportar aos cursos que existiam naquele periodo, Saviani (2010), assevera que:

Surgiram, entdo, os cursos de engenharia da Academia Real da Marinha
(1808) e da Academia Real Militar (1810), o Curso de Cirurgia da Bahia
(1808), de Cirurgia ¢ Anatomia do Rio de Janeiro (1808), de Medicina
(1809), também no Rio de Janeiro, de Economia (1808), de Agricultura
(1812), de Quimica (quimica industrial, geologia e mineralogia), em 1817 e
0 Curso de Desenho Técnico (1818). Vé-se que se tratava de cursos
superiores isolados, isso é, ndo articulados no ambito de universidades
(SAVIANI, 2010, p. 5).

Ap6s a independéncia foram criados os cursos de Direito que formavam especialistas
nas atividades mais numerosas da burocracia do Estado, isto €, a elaboragdo e a interpretagao
da diplomacia e da administragdo. Eles foram fundamentais em cumprir essa funcao, tendo
em vista que os bacharéis tinham de elaborar, discutir e interpretar as leis no exercicio diério.
Todavia, a atividade principal dizia respeito a formular e renovar as ideologias que

legitimavam as relacdes de dominagdo mantidas e dissimuladas pelo aparato juridico.

O Ensino Superior atual nasceu, com o Estado Nacional, gerado por cle e
para cumprir, predominantemente, as fungdes proprias desse. A
independéncia politica, em 1822, veio apenas acrescentar mais dois cursos,
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de direito, ao rol dos ja existentes, seguindo a mesma logica de promover a
formacdo dos burocratas na medida em que eles se faziam necessarios
(CUNHA, 2007, p. 71).

Os profissionais liberais — médicos, engenheiros, advogados, agronomos, quimicos —
eram formados por acréscimo e podiam se estabelecer e vender seus servicos a quem os
procurasse. A partir de 1808, outros cursos e academias foram criados, com o objetivo de
formar burocratas para o Estado e especialistas na producdo de bens simbolicos; como
subproduto, visou-se formar profissionais liberais (CUNHA, 2007).

Nesse periodo, o método de ensino predominante, segundo Pimenta e Anastasiou
(2011, p. 148-149), “[...] foi o franco-napolednico, que se caracterizava por uma organizagao
ndo universitaria, mas profissionalizante, centrado em cursos ¢ faculdades, visando a
formagdo de burocratas para o desempenho das fung¢des do Estado”. A adog¢dao do modelo
proposto por Napoledo pretendia enfatizar o conteudo do ensino profissionalizante, e sua
organiza¢cdo administrativa se configurava em um modelo de universidade centralizadora,
fragmentada, atrelada a impossibilidade de pensamentos divergentes, sustentando uma
unidade impositiva que dificultava a atualizacdo. Abre-se, assim, um caminho instigante para
0 que as autoras consideram como “unificacdo da ideologia” — nesse padrio, ndo se
privilegiava a pesquisa, as universidades ndo tinham autonomia e o ensino era direcionado
para as elites e atendia aos interesses dominantes.

Acrescenta-se, para finalizar a caracterizagdo do método, o modo pelo qual se
configurava a relacdo professor-aluno-conhecimento, em que se centrava na figura do
professor como transmissor do conhecimento das obras classicas, cabendo ao aluno aceitar
passivamente a atividade, o que resultava na memoriza¢do do contetido. Essa metodologia
implicava na avaliagdo classificatoria, que mantinha e refor¢ava os elementos do ensino
jesuitico, assim como atendia aos objetivos do modelo napolednico, cujo intuito era a
preservacdo da metodologia tradicional, sem se voltar a producdo do conhecimento
(PIMENTA; ANASTASIOU, 2011).

Posteriormente a independéncia, por Decreto de D. Pedro I, datado de 11 de agosto de
1827, foram criadas as graduacdes de Direito de Sdo Paulo e de Olinda (esse ultimo foi
transferido para Recife). Por sua vez, os cursos desenvolvidos por D. Jodo VI sintetizam o
Ensino Superior no Brasil até o final do Império. Consequentemente, isso se configura nas
seguintes caracteristicas: cursos ou faculdades isoladas e publicas, mantidas pelo Estado

(SAVIANI, 2010).
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Cunha (2007) reitera a concepc¢ao de Saviani (2010) ao evidenciar que, a partir de
1808, o Ensino Superior foi recriado, concluido no Primeiro Reinado e estruturado em
estabelecimentos isolados — desde aquela época, ja havia tentativas ininterruptas, a fim de
transformé-los em universidade. O Ensino Superior se organizou, porquanto, sem uma
estrutura de universidade, em virtude do carater imediatista e dissociado da Filosofia e da
pesquisa.

Numa breve analise da historia das universidades no Brasil, reconhece-se que elas se
modificaram no que concerne a constituicdo, aos propositos e as fungdes. De acordo com
Campos (2010, p. 105), em sua origem estava a transi¢do da humanidade de uma etapa para a
outra: “da vida rural para a vida urbana, do pensamento dogmatico para o racionalismo, do
mundo eterno e espiritual para o mundo temporal e terreno”. Logo, o conhecimento de seu
percurso ofereceu referenciais significativos, ainda que de maneira concisa, para o
entendimento sobre as configuracdes que estdo em curso e as prospecgdes futuras.

Nesse sentido, os elementos apontados anteriormente foram relevantes para situar a
analise acerca da formagdo e profissionalizacdo docente no Brasil, tendo em vista que tais
tematicas estdo entrelagadas. Como dito, o inicio da docéncia foi marcado pelo “[...] cunho
religioso e de sacerddcio, ainda que abrigando professores leigos, teve na estatizacdo o
primeiro marco de profissionalizagdo muito embora ndo tenha erigido o cédigo profissional
proprio” (PEREIRA, 2010, p. 28), em decorréncia das instituicdes reguladoras que
delimitavam a autonomia dos professores e, consequentemente, a profissionalizacdo docente.

Tal constatacdo nos direciona para o préximo subtitulo.

3.2 Revisitando a historia sobre a formacao e profissionalizacio docente no Brasil

No periodo do Império, os estatutos das faculdades apresentavam dispositivos para
prover os cargos de diretor e professor, além da parte didatica. O regime administrativo
pedagdgico desse periodo tinha como referéncia o poder na burocracia escolar. Assim,
indicam-se 11 cadeiras no ensino juridico, lecionadas em cinco anos letivos.

Ademais, institui-se o lente catedratico (do termo latino legente, “que 1€”), que
ensinava a matéria de sua cadeira por 25 anos de servico ativo, para ser jubilado. Com a
vacancia do cargo, um decreto imperial nomeava o lente substituto mais antigo da faculdade,
transformando-o em catedratico da cadeira vacante. Os substitutos diziam respeito a uma

reserva docente, em que deviam estar disponiveis para, em qualquer eventualidade, preencher
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as vagas dos catedraticos ausentes — caso ndo estivessem ligados a cadeiras especificas,
deveriam ocupar qualquer cadeira que ficasse vaga.

Para o preenchimento da vaga do lente substituto, havia o ritual do concurso publicado
em edital. Exigia-se a defesa de tese, cuja opgao era feita pelo candidato, além da dissertagao
escrita com o contetido a ser sorteado no momento. Apds o computo dos resultados, era
apresentada ao Governo a relagdo dos candidatos com as maiores notas; assim era selecionado
o candidato mais adequado para preencher a vaga de lente substituto.

Os professores tinham a liberdade vigiada pela congregacdo que era, segundo Cunha
(2007, p. 110), a “[...] instancia na qual se dava o encontro entre poder do nucleo da
burocracia do estado (representado pelo diretor que a presidia) e o poder docente, periférico,
mas dotado de certa autonomia diante do primeiro”. Esse periodo estabeleceu um marco para
a Educagdo Superior, uma vez que se iniciaram as determinag¢des para o desempenho das
fungdes e a institui¢ao do titulo de professor do Ensino Superior.

Para Saviani (2009), a Lei das Escolas de Primeiras Letras, promulgada em 15 de
outubro de 1827, traz em seu bojo, pela primeira vez, a preocupagdo com o preparo didatico
do professor, a exemplo do art. 4°, que estabelece “[...] que o ensino fosse desenvolvido pelo
método mutuo” e fixa, conforme Saviani (2009, p. 144), que os professores deveriam ser “[...]
treinados nesse método as proprias custas, nas capitais das respectivas provincias, portanto,
esta colocada ai a exigéncia de preparo didatico, embora ndo se faga referéncia propriamente a
questdo pedagogica”.

A questdo principal para interpretagdo dessas evidéncias reside no fato de que, nesse
periodo, ndo havia iniciativa de investimento por parte do Governo. Esse aspecto € coerente
com uma sociedade em que a Educacdo era privilégio de poucos e destinada a uma pequena
parcela da populagdo, constituida pela elite (BORGES; AQUINO; PUENTES, 2011).

Depois da promulgagdo do Ato Adicional de 1834, a instrugdo primaria passou a ser
incumbéncia das Provincias. A justificativa para tal assertiva residia no fato de que elas
tendiam a adotar, para a formagdao dos professores, o mesmo formato seguido nos paises

europeus para a criagdo das Escolas Normais. Nesse caso:

A Provincia do Rio de Janeiro sai a frente, instituindo em Niterdi, ja em
1835, a primeira Escola Normal do pais. Esse caminho foi seguido pela
maioria das provincias ainda no século XIX, na seguinte ordem: Bahia,
1836; Mato Grosso, 1842; Sdo Paulo, 1846; Piaui, 1864; Rio Grande do Sul,
1869; Parana e Sergipe, 1870; Espirito Santo ¢ Rio Grande do Norte, 1873;
Paraiba, 1879; Rio de Janeiro (DF) e Santa Catarina, 1880; Goias, 1884;
Ceara, 1885; Maranhdo, 1890 (SAVIANI, 2009, p. 144).
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Destaca-se o carater intermitente das escolas abertas, fechadas e reabertas
periodicamente. As Escolas Normais objetivavam a formagdo especifica e deveriam se guiar

pelas coordenadas pedagdgico-didaticas:

[...] predominou nelas a preocupacdo com o dominio dos conhecimentos a
serem transmitidos nas escolas de primeiras letras. O curriculo dessas
escolas era constituido pelas mesmas matérias ensinadas nas escolas de
primeiras letras. Portanto, o que se pressupunha era que os professores
deveriam ter o dominio daqueles conteudos que lhes caberia transmitir as
criangas, desconsiderando-se o preparo didatico-pedagogico (SAVIANI,
2009, p. 144).

A Lei Geral do Ensino de 1827, ocorrida durante o Primeiro Império, se deve a
concretizagdo da intervencao estatal na organizagdo docente. Foi a partir desse estatuto que se
iniciou, na concep¢do de Villela (2011, p. 110), “[...] um processo de homogeneizacao,
unificacdo e hierarquizagdo em relagdo as iniciativas diversificadas que caracterizaram a fase
anterior”. A autora também discorre que a criagdo das escolas normais foi uma etapa
importante na institucionalizacdo da profissdo, o que envolveu, de um lado, o controle estatal
mais restrito e, de outro, os docentes de posse de um conhecimento especializado.

Outra caracteristica relevante, extraida da analise de Villela (2011), mostra que, no
Brasil, a institucionalizacdo da formacao docente se iniciou nas décadas de 1930 ¢ 1940. Isso
ocorreu justamente com o surgimento das primeiras Escolas Normais provinciais, embora tal
formacao se tenha caracterizado por um movimento intermitente de avangos e retrocessos.

Ainda sobre as Escolas de Primeiras Letras fundamentadas no método do Ensino
Mutuo, observa-se que um foco na agdo do professor e 0 dominio de um método reconhecido
como saber especifico do oficio. Esse aspecto contribuiu para a constituigdo da

profissionalidade* docente:

Caracterizando-se um tipo incipiente de preocupacdo com a
profissionalidade docente, uma vez que ao menos alguns “ensaios” de
politicas publicas comecaram a ser pensadas na tentativa de “melhorar” a
pratica do magistério. A reforma paulista e as missdes ali iniciadas nos
fazem pensar em uma consciéncia minima dos professores ¢ dos gestores
sobre seus métodos ¢ a necessidade de buscar novas estratégias de ensino, o
que configura, também de forma incipiente, uma ideia de profissionalizacao
docente, considerando o fato de que, nesse momento, as reflexdes sobre
Educacdo centravam-se mais na pessoa do mestre que na figura do aluno
(PAULA JUNIOR, 2012, p. 10).

4 Profissionalidade “[...] é o aperfeigoamento docente na busca de um desenvolvimento profissional e pessoal. A
propria formagdo continuada ou a busca por ela” (PAULA JUNIOR, 2012, p. 5).
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Vigorava, nesse periodo, a concepcdo tradicional da Educacdo, com predominancia
das correntes pedagogicas que se referenciavam na Antiguidade classica e que comungavam
com a nogao filosofica essencialista do homem, reforcando a visao pedagogica centrada no
professor, no intelecto, nos contetidos cognitivos ministrados pelo docente aos alunos, em se
tratando da memorizagdo dos contetidos. Interessante que, nessa mesma concepg¢do, havia
uma vertente religiosa e outra leiga em profusdo (ou confusdo) com alguns conceitos oriundos
da Italia e da Franca (PAULA JUNIOR, 2012). Com base nessa premissa, observa-se que no
havia nenhuma alusdo ao preparo pedagdgico do professor. Dai advém a concepgao de que
ndo havia a necessidade do processo formativo para esses profissionais.

No inicio da Republica, o Brasil, apesar de ter deixado de ser escravocrata a tdo pouco
tempo, ainda se apresentava como um pais caracteristicamente rural e, consequentemente,
com altas taxas de analfabetismo. Nesse contexto, era imprescindivel pensar na qualificagao
para o trabalho industrial e rural — tais circunstancias ajudam a explicar o surgimento das
propostas de reformas educacionais na Primeira Republica.

O periodo denominado como Primeira Republica foi proveitoso para a expansao do
Ensino Superior. Na andlise empreendida por Cunha (2007, p. 151), as transformacdes do

Ensino Superior nas primeiras décadas desse periodo:

[...] foram marcadas pela facilitacdo do acesso ao Ensino Superior, resultado,
por sua vez, das mudancas nas condi¢des de admissdo e da multiplicacao das
faculdades. Essas mudangas e essa multiplicacdo foram determinadas por
dois fatores relativamente independentes. Um fator foi o aumento da procura
de Ensino Superior produzido, por sua vez, pelas transformagdes econdmicas
e institucionais [...]. Outro fator, este ideologico, foi a luta de liberais e de
positivistas pelo “ensino livre” e destes Ultimos contra os privilégios
ocupacionais conferidos pelos diplomas escolares.

A expansdo do Ensino Superior na Primeira Republica pode ser constatada na

cronologia elaborada por Cunha (2007, p. 158-159), de acordo com a area do conhecimento:

Direito

e 1891 — Faculdade Livre de Ciéncias Juridicas e Sociais do Rio de
Janeiro; Faculdade Livre de Direito do Rio de Janeiro; Faculdade Livre
de Direito da Bahia; Faculdade de Direito de Goias

e 1893 — Faculdade livre de Direito do Estado de Minas Gerais (Ouro
Preto);

e 1903 — Faculdade Livre de Direito do Para; Faculdade Livre de Direito
de Porto Alegre

e 1907 — Faculdade Livre de Direito de Fortaleza

Medicina, Obstetricia, Farmacia, Odontologia

e 1889 — Faculdade de Medicina e Farmacia de Porto Alegre

e 1898 — Faculdade de Odontologia de Porto Alegre
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e 1902 — Faculdade de Farmacia de Pernambuco

e 1904 — Escola de Farmacia do Para e Faculdade de Farmécia e
Odontologia de Juiz de Fora

e 1905 — Escola Livre de Odontologia do Rio de Janeiro; Escola de
Farmécia, odontologia e Obstetricia de Sdo Paulo; Escola de Farmacia e
Odontologia do Instituto Granbery (Juiz de Fora)

e 1908 — Faculdade de Odontologia de Minas Gerais

Engenharia
e 1896 — Escola de Engenharia de Porto Alegre; Escola Politécnica da
Bahia

e 1900 — Escola Politécnica de Sao Paulo

e 1905 — Escola Livre de Engenharia de Pernambuco

Ciéncias EconOmicas

e 1905 — Faculdade de Ciéncias Politicas e Econdmicas do Rio de Janeiro;
Faculdade de Ciéncias Econdmicas da Bahia

e 1910 — Faculdade de Ciéncias Econdmicas do Rio Grande do Sul

Agronomia

e 1900 — Escola Superior de Agricultura de Piracicaba (Sdo Paulo)

e 1908 — Escola Superior de Agricultura de Lavras (Minas Gerais)

e 1910 — Escola Nacional de Agronomia (Rio de Janeiro)

Conforme a concepg¢do desse autor, mesmo com a facilidade de acesso em virtude do
aumento de escolas, ainda assim cresciam as resisténcias ao processo ora implementado.

No periodo da Primeira Republica, que tem inicio com o Governo de Deodoro e
finaliza com a instalagdo do Governo Provisorio de Vargas, em 1930, o Ensino Superior foi
definido por transformagdes pautadas em mecanismos legais. Conforme Cunha (2007, p.
133), “[...] seu inicio coincide com a influéncia positivista na politica educacional, marcada
pela atuagdo de Benjamin Constant, de 1890 a 1891, e termina com a introdug¢do da politica
educacional da Era Vargas (1930-1931). Como a prépria nomenclatura indica, as escolas
superiores livres, provenientes desse periodo, se caracterizavam por serem independentes do
Estado, visto que eram empreendidas por esferas particulares — nesse caso, a expansdo foi
motivada pela facilidade de ingresso no Ensino Superior. Cunha (2007, p. 133) explica esse
crescimento como um “[...] produto de determinacdes técnico-econdmicas, como a
necessidade de aumentar o suprimento da forca de trabalho dotada de alta escolaridade e,
também, de determinag¢des ideologicas, como a influéncia do Positivismo™.

De acordo com a analise desse autor, o positivismo € os positivistas tiveram uma
participacdo expressiva no desenvolvimento da Educagdo escolar brasileira, redundando na
presenca de militares positivistas na Assembleia Constituinte e na representagao propria de
Benjamin Constant que, a época, era ministro da Instrucdo Publica, Correios e Telégrafos.
Nesse entremeio, a Assembleia Constituinte redigiu a primeira Constituicdo da Republica,

com base em uma carta provisoria decretada em 1890.
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Ademais, os positivistas tinham a inten¢do de impedir que os cursos de nivel superior
assumissem as caracteristicas das profissdes liberais. Tal posicionamento predominou no
decorrer do século XIX, perdurando até as trés primeiras décadas do século XX. O

movimento pela desoficializa¢do do ensino pode ser também levado em conta nesse cendrio:

[...] era uma bandeira dos positivistas, e pela defesa da liberdade do ensino,
uma bandeira dos liberais, a qual se associou o “ensino livre”, proclamado
no Decreto da chamada Reforma Ledncio de Carvalho, de 1879. Com o
advento da Republica, sob influéncia do Positivismo essa tendéncia foi
ganhando espago, o que se evidenciou na visdo mais radical como a de Julio
de Castilhos no Rio Grande do Sul, cuja Constituicdo suprimiu o ensino
oficial decretando a liberdade das profissdes. E mesmo o Governo federal,
ainda que sob a influéncia mais moderada de Benjamin Constant, ndo deixou
de advogar as faculdades livres (SAVIANI, 2010, p. 5).

No tocante a essa discussdo, Favero (2006, p. 21) chama a atengdo para o fato de que
“[...] embora o surgimento da universidade, apoiado em ato do Governo Federal, continuasse
sendo postergado, o regime de ‘desoficializacdo’ do ensino acabou por gerar condigdes para o
surgimento de universidades”.

Nas primeiras décadas republicanas, a iniciativa oficial esfriou, tendo surgido
faculdades e esbogos de universidades de cunho particular. Por exemplo, a Universidade do
Parana, criada em 1912 e cujos cursos comegaram a vigorar em 1913, deixou de funcionar em
1920, por sugestdo do Governo Federal. Seu funcionamento teve inicio com faculdades
isoladas (Direito e Engenharia, reconhecidas em 1920; e Medicina, em 1922) até ser
reconstituida como universidade particular em 1946 e federalizada apenas em 1951, dando
origem a atual Universidade Federal do Parana (SAVIANI, 2010). Outro aspecto relevante se
relaciona a criagdo da Academia Brasileira de Ciéncias (1922) que, a época, substituiu a
Sociedade Brasileira de Ciéncias (1916), além da Associagdo Brasileira de Educagdo (1924).

Dadas as circunstancias em que foram implantadas, as faculdades isoladas no Brasil
efetivamente estavam relacionadas as caracteristicas do modelo francés napolednico, marcado
pela dissociagdo entre ensino e pesquisa. O controle era feito pelo Estado, cuja preocupacao
basilar da proposta era a formag¢ao do quadro de profissionais para atender prioritariamente as
elites (CUNHA, 2007).

Campos (2010, p. 129) se posiciona da seguinte maneira:

A expansdo das ideias modernizadoras foi antecedida por medidas que
contribuiram para produzir mudangas na constituicdo da docéncia, podendo-
se citar: a) o credenciamento passou a ser efetivado através de aprovagdo em
concurso publico, consistindo num conjunto de provas a que o candidato se
submetia (Alvara de 28/07/1759); b) o exercicio da docéncia por
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profissionais portadores de graus académicos (em 1843); ¢) e o
estabelecimento de regalias e de deveres aos professores nomeados, entdo
promovidos a condi¢do de funcionarios publicos, conforme a Reforma de
1915. As gradativas alteragdes que levaram o professor da educagio superior
a condicdo de funciondrios publicos, conforme a Reforma de 1915. As
gradativas alteragdes que levaram o professor da educacdo superior a
condi¢do de funcionario publico criaram uma situagdo de valorizagdo da
“carreira profissional”.

A Reforma Rivadavia Corréa, do entdo ministro da Justica do Governo Hermes da
Fonseca, foi responsavel pela Lei Organica do Ensino Fundamental e Superior, implementada
em 5 de abril de 1911, por meio do Decreto n. 8.659, que revogou a Reforma de Epitacio
Pessoa. Essa reforma aboliu o Exame de Madureza e a equiparagdo dos estabelecimentos de
Ensino Secundério ao Colégio Pedro II, o que representou a autonomia ¢ a liberdade das
institui¢des que optaram pelo ensino parcelado, possibilitando ao Estado retirar qualquer
interferéncia no setor educacional — nesse caso, determinou-se um ensino livre e foi eliminado
o reconhecimento oficial de certificados dos cursos secundarios das escolas equiparadas.
Dessa maneira, ndo era necessario comprovar estudos secundarios, tendo em vista que as
faculdades interessadas em receber alunos teriam de promover o exame de admissdo. Tratou-
se de uma Reforma que recebeu vérias criticas, em funcdo da irregularidade que favorecia a
omissao do Estado em sua conducao.

Merece igual destaque o Decreto n. 11.530, promulgado em 18 de margo de 1915, que
reorganizou os Ensinos Secundario e Superior de todo o pais sob a condigdo de
estabelecimentos equiparados, com o intuito de corrigir as distor¢des do decreto anterior. A
Reforma Carlos Maximiliano, na época, foi tratada pelo ministro da Justica do Governo

Venceslau Bras:

As mudangas foram profundas, embora mantivessem dois pontos
fundamentais da Reforma Rivadavia Corréa: a destituicdo do privilégio dos
diplomas do Colégio Pedro II (e dos que lhe eram equiparados); de garantir
aos seus possuidores matriculas nas escolas superiores; e a instituigdo dos
exames de admissdo, entdo rebatizados de exames vestibulares, para a
selecdo dos candidatos ao Ensino Superior (CUNHA, 2007, p. 168).

A Reforma Carlos Maximiliano citava a inexisténcia de “alunos gratuitos” no Ensino
Superior. Além disso, reestruturou a area educacional, retomando os Ensinos Secundario e
Superior & condicdo de estabelecimentos oficiais e equiparados, e instituiu os exames
vestibulares.

De igual maneira, o Decreto n. 16.782-A, de 13 de janeiro de 1925, conhecido como

Rocha Vaz, detalhava o funcionamento das instituigdes federais quanto ao pagamento de
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despesas pelos alunos: taxas de vestibular, matricula em cada série, exame e transferéncia.
Todavia, a Reforma Rocha Vaz apresentava excegdes ao regular os principios da gratuidade
de ensino a cinco alunos de cada escola superior da Unido. Frente a essa constatagdo, tal
Reforma oficializou o ensino, no sentido de restabelecer a interferéncia do Estado, extinta
anteriormente pela Reforma Rivadévia Corréa. Para Cunha (2011, p. 161), o objetivo “[...]
manifesto dessa medida era dar maior eficiéncia ao ensino pela diminuicdo de numero de
estudantes em certos cursos e conduzir os estudantes para cursos menos procurados, em que
havia vagas nao preenchidas”.

O Decreto n. 11.530 traz ainda a concepg¢do de universidade fixada no Art. 6°, ao
dispor que “[...] o Governo Federal, quando achar oportuno, reunird em universidade as
Escolas Politécnica e de Medicina do Rio de Janeiro, incorporando a elas uma das Faculdades
Livres de Direito, dispensando-a da taxa de fiscalizacdo e dando-lhe gratuitamente edificio
para funcionar”.

Ressalta-se que, por meio do Decreto n. 14.343, o Presidente Epitacio Pessoa instituiu
a Universidade Federal do Rio de Janeiro (UFRJ), que, a época, reuniu duas faculdades
federais abarcadas no Decreto n. 11.530 (descendentes das catedras criadas em 1808 e 1810),
além da Faculdade de Direito do Rio de Janeiro. Nessa oportunidade foi fundado o primeiro
estabelecimento de Ensino Superior no Brasil, que serviu de exemplo para as instituigdes que
vieram posteriormente. Aqui € interessante observar o que se legitimou no Art. 64 do Decreto

n. 11.530, de 18 de margo de 1915:

Os professores nomeados anteriormente a Lei Orgénica do Ensino ou
posteriormente a esse Decreto gosam de todas as regalias e estdo sujeitos a
todos os deveres de funcionarios publicos federaes, até que o instituto onde
ensinam, dispense a subvencdo annual, bem como a garantia de
vitaliciedade, gratificagdes addicionaes e jubilagdo concedida aos
professores pelo Governo Federal.

Em uma abordagem ainda que concisa sobre a Reforma Lourengo Filho instituida no
Cearda em 1922, destaca-se a reestruturacdo do Curso Normal, objetivando a formagdo de
professores e a adogdao de medidas como a inspegdo escolar, o recenseamento ¢ a aplicacao de
métodos de avaliacdo com testes de inteligéncia — a intengdo era proporcionar aos alunos as
mesmas oportunidades em todo o pais. No entanto, essa reforma foi criticada por ndo estar em
consonancia com as demandas da comunidade escolar e por ndo ter a participacdo da
sociedade.

A década de 1930 foi significativa para a politica nacional, com a criagdo do

Ministério da Educacdo e Satude liderado por Francisco Campos, nome pelo qual a Reforma
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apresentada ao sistema de ensino ficou conhecida. Também se destaca que o referido ministro
instituiu o Decreto n. 19.850, de 11 de abril de 1931, criando o Conselho Nacional de
Educagdo; e ainda o Estatuto das Universidades Brasileiras (Decreto n. 19.851, de 1931),
definindo as diretrizes do Ensino Superior referentes aos aspectos administrativos, didaticos e
disciplinares. Determinou-se, também, que a universidade teria sua estrutura hierarquica
composta pelo Reitor, pelo Conselho Universitario e pela Assembleia Universitaria, ao passo
que os institutos seriam administrados pelo Diretor, pelo Conselho Técnico-Administrativo e
por uma Congregacdao, em que se definia a composicdo de cada orgdo. A representagdao
docente era integrada pelos professores catedraticos efetivos e pelos livres-docentes em
exercicio, por intermédio de um representante eleito por eles.

Conforme Saviani (2009), a reforma da instrucao publica do Estado de Sao Paulo, em
1890, determinou o padrdo de organizacdo e funcionamento das Escolas Normais. Para o
autor, o que parece mais significativo, na visao dos reformadores, ¢ que, sem professores bem
preparados, instruidos nos modernos processos pedagodgicos e com o dominio dos
conhecimentos cientificos afeitos ao cotidiano da vida, o ensino nao poderia ser eficaz. A
reforma foi marcada pela criagdo da escola-modelo anexa a Escola Normal e pelo
enriquecimento dos conteudos curriculares anteriores que privilegiavam os exercicios praticos
de ensino.

As proposi¢cdes de Gatti e Barreto (2009) reiteram essa andlise, ao enfatizarem a
formacdo de professores em cursos especificos, inaugurada no Brasil com as Escolas
Normais, voltando-se as “primeiras letras” — essas instituicdes correspondiam ao nivel
secundario da época. As autoras relembram que o ensino no pais ainda possuia uma oferta
escassa e era destinado as elites.

O preparo dos novos professores requisitava a organizagdo curricular, com aspectos
cientificos de campos ligados as disciplinas e contetdos didatico-pedagogicos, cujo objetivo

era a obtencao de professores bem formados:

Nesse modelo, o padrio de Escola Normal tendeu a se firmar e se expandir
em todo o pais. Porém, o padrio da Escola Normal teve seu impeto
reformador enfraquecido ap6s a primeira década, prevalecendo a
preocupagdo com o dominio dos conhecimentos a serem transmitidos. No
contexto historico, vé-se que as primeiras décadas do século XX
caracterizaram-se pelo debate das ideias liberais, sobre cuja base se advogou
a extensdo universal, por meio do Estado, do processo de escolarizacdo,
considerado o grande instrumento de participacdo politica (BORGES;
AQUINO; PUENTES, 2011, p. 97).
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A propagagdo de ideias modernas influenciou a criacdo, em 1924, da Associagdo
Brasileira de Educacdo (ABE), com o objetivo de congregar individuos de varias tendéncias
em torno da bandeira da Educagdo. Houve uma evolugao significativa da ABE, tanto que em
1927 promoveu a I Conferéncia Nacional de Educacdo, evento que passou a ser anual em
virtude da receptividade das pessoas.

A Revolugdo de 1930, que levou Getulio Vargas ao poder, determinou o inicio de uma
nova era na Historia do Brasil, que terminaria apenas em 1945, quando ele foi deposto por um
golpe militar. Cunha (2011, p. 161) pondera que, “[...] nos primeiros cinco anos da era
Vargas, desenvolveram-se no Brasil duas politicas educacionais, uma autoritaria, pelo
Governo Federal, outra liberal, pelo Governo do Estado de Sdo Paulo e pela prefeitura do
Distrito Federal”.

Nesse contexto, duas iniciativas no ambito educacional se sobressairam: o Instituto do
Distrito Federal, concebido e implantado por Anisio Teixeira em 1932 e que teve Lourenco
Filho como gestor; e o Instituto de Educagdo de Siao Paulo, concebido por Fernando de
Azevedo em 1933 e inspirado no idedrio da Escola Nova (SAVIANI, 2009).

Outro ponto marcante se deve a reforma instituida por meio do Decreto n. 3.810, de 19
de marco de 1932, em que Anisio Teixeira se propds a erradicar aquilo que considerava o
“vicio de constitui¢ao” das Escolas Normais, isto ¢, frustrava seus objetivos tanto em relagao
a cultura geral quanto a profissional. A partir dessa ideia, Saviani (2009, p. 146) esclarece que
“[...] os Institutos de Educacdo foram pensados e organizados de maneira a incorporar as
exigéncias da pedagogia, que buscava se firmar como um conhecimento de carater cientifico”.

De fato, o movimento renovador trouxe um modelo pedagdgico que favoreceu a
corre¢do das “insuficiéncias e distor¢des” apresentadas pelas Escolas Normais anteriores.
Paula Junior (2012, p. 11) afirma que “[...] com isso, a énfase se desloca para os métodos de
aprendizagem, estabelecendo o primado dos fundamentos psicologicos da Educacao”.

Ainda na concepg¢do desse autor, a criacao dos Institutos de Educagdo inicia um novo
tempo para a Educacdo brasileira, visto que eles serviam de espago pedagdgico destinado
também ao incentivo a pesquisa. Os Institutos de Sdo Paulo e do Rio de Janeiro se pautavam
no Ideario Escolanovista que ganhava visibilidade desde os anos 1920, em que a Escola Nova
iria influenciar diversas reformas da instrugdo publica realizadas no final da mesma década.
Ao que parece, a disseminacdo da Escola Nova encontraria resisténcia na abordagem
tradicional representada pela supremacia das instituigdes catdlicas nas décadas de 1930, 1940

e 1950.
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Na concepgao escolanovista, tanto o contetido quanto os valores formativos a serem
ensinados podem ser explicados a partir do processo de aprendizagem do aluno. Esse foco
tende a estabelecer uma reducao da perspectiva educativa, produzindo uma cultura escolar
mais simplificada. Instaura-se, pois, um novo sistema doutrinario do qual derivaria também
um modelo para a “profissdo docente” (PAULA JUNIOR, 2012).

Esse novo modelo da profissdo repercute no carater das instituicdes formadoras, com a
organizacdo e implantagdo dos cursos de Pedagogia e de licenciatura e consolidagdo no

padrao das Escolas Normais. Saviani (2009, p. 146) relata que:

[...] os Institutos de Educagdo do Distrito Federal e de Sao Paulo foram
elevados ao nivel universitario, tornando-se a base dos estudos superiores de
Educacdo: o paulista incorporado a Universidade de Sdo Paulo fundada em
1934, e o carioca a Universidade do Distrito Federal, criada em 1935.

Por meio do Decreto n. 1.190, de 4 de abril de 1939, foi instituida a organizacio
definitiva da Faculdade Nacional de Filosofia da Universidade do Brasil e dos cursos de
formagdo de professores para as escolas secunddrias. Essa foi considerada, por alguns, a
génese dos cursos de Pedagogia.

Conforme o entendimento de Gatti e Barreto (2009), nas primeiras décadas do século
XX, ha certa preocupagdo com a formacdo de professores para o Ensino Secunddrio em
cursos regulares e especificos, mas o processo formativo desses docentes se iniciou com a
criagdo das universidades. Tal oficio era realizado por profissionais liberais ou autodidatas;
todavia, ha de se considerar que tanto a quantidade de escolas secundarias quanto o nimero
de alunos era reduzido. Por outro lado, a expansdo da industrializacdo no Brasil requisitava
maior escolarizagdo entre os trabalhadores, e dai comeca uma pequena abertura na esfera
educacional ensino.

Nesse contexto, ¢ imprescindivel pensar na qualificacdo e na necessidade de mais

professores:

Entdo nos anos 1930, a partir da formacdo de bacharéis, acrescenta-se um
ano com disciplinas da area de Educacgdo para a obtencdo da licenciatura,
essa dirigida a formagdo de docentes para o ensino secundario (formagao que
veio a denominar-se 3 + 1). Esse modelo vai se aplicar também ao curso de
Pedagogia, regulamentado em 1939, destinado a formar bacharéis
especialistas em Educag@o e, complementarmente, formar professores para
as Escolas Normais, os quais tinham também, por extensdo e portaria
ministerial, a possibilidade de lecionar algumas disciplinas no ensino
secundario (GATTI; BARRETO, 2009, p. 37).
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Ao ser instituido, o modelo de formagdo de professores no nivel superior assume um
curriculo generalizado para o curso de Pedagogia. Ele perde sua referéncia de origem,
conforme a andlise de Saviani (2009), pois as escolas eram a base de pesquisa que pretendia
dar um carater cientifico aos processos formativos. Isso ¢ indicativo de que a formagdo de
nivel superior, ao perder sua referéncia, volta a ser interpretada como mera transmissao, sem
que haja reflexdes sobre a teoria e a pratica.

Ainda nas palavras de Saviani (2009), os cursos normais de primeiro ciclo
apresentavam um curriculo centrado nas disciplinas de cultura geral, no molde das velhas
Escolas Normais (o que foi muito criticado a época), e os cursos de segundo ciclo
contemplavam todos os fundamentos da Educacao introduzidos pelas reformas da década de
1930. Ao serem implantados, tanto os Cursos Normais quanto os de licenciatura e Pedagogia
centraram a formacdo docente no aspecto profissional garantido por um curriculo composto
por diversas disciplinas a serem frequentadas pelos alunos. Com isso, dispensou-se a

exigéncia de escolas-laboratorio, o que consequentemente se configurou:

Em uma solu¢do dualista, os cursos de licenciatura resultaram fortemente
marcados pelos contetidos culturais-cognitivos, relegando o aspecto
pedagdgico-didatico a um apéndice de menor importancia, representado pelo
curso de didatica, encarado como uma mera exigéncia formal para a
obten¢ao do registro profissional de professor (SAVIANI, 2009, p. 147).

Merece igual destaque o Decreto-Lei n. 8.530, de 2 de janeiro de 1946, também
conhecido como Lei Organica do Ensino Normal (BRASIL, 1946), que prevaleceu com a
mesma orientagdo para o Ensino Normal. A nova estrutura, em consonancia com os demais
cursos secundarios, ficou dividida em dois ciclos: o primeiro correspondia ao Ciclo Ginasial
do Curso Secundario, com duragdo de quatro anos, cujo objetivo era formar regentes para o
Ensino Primario, em que funcionaria em Escolas Normais regionais; ja o segundo ciclo, com
duracdo de trés anos, correspondia ao referido Ciclo Colegial, com vistas a formar regentes do
ensino primario para trabalhar nas Escolas Normais e nos Institutos de Educacdo. A nova
estrutura contemplaria o jardim de infancia e a escola primdria anexa; iria se referir a cursos
de especializagdo para professores primarios nas areas de Educagdo Especial, Ensino
Supletivo, Desenho e Artes Aplicadas, e ao curso para administradores escolares, com o
intuito de formar diretores, orientadores e inspetores escolares (SAVIANI, 2009).

Nao se pode esquecer que essa legislacdo provém de um periodo marcado pelo

autoritarismo no Brasil (Estado Novo); portanto, ndo houve discussdes acerca do objetivo
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proposto, sendo vista como uma lei minuciosa que visava regular os programas das
disciplinas e as horas semanais de aulas.
De forma geral, o sistema educacional mantinha a mesma natureza dos periodos

historicos anteriores:

Evidenciam-se avangos referentes aos discursos; por outro, o sistema
educacional continuou/continua excludente e dual, oferecendo um ensino
propedéutico que, destinado a elite, prepara para a Universidade; e o ensino
profissionalizante destinado a classe desprovida de riquezas (BORGES;
AQUINO; PUENTES, 2011, p. 100).

Nesse interim, o curso de Pedagogia foi marcado por uma pressdo entre os dois

modelos, assim como aconteceu com os Cursos Normais:

Embora seu objeto proprio estivesse todo ele embebido do carater
pedagbgico-didatico, este tendeu a ser interpretado como um contetdo a ser
transmitido aos alunos antes que como algo a ser assimilado tedrica e
praticamente para assegurar a eficacia qualitativa da acgdo docente.
Consequentemente, o aspecto pedagdgico-didatico, em lugar de se constituir
em um novo modelo a impregnar todo o processo da formagao docente, foi
incorporado sob a égide do modelo dos contetdos culturais-cognitivos
(SAVIANI, 2009, p. 147).

Quanto a essa situagdo, sobretudo no nivel superior, Saviani (2009) explica a solugdo
dualista manifesta acerca das licenciaturas fortemente assinaladas pelos contetidos culturais-
cognitivos. Isso relegou o aspecto pedagdgico-didatico a um apéndice de menor importancia,
representado pelo curso de Didatica, visto como mera exigéncia formal para a obtengdo do
registro profissional de professor.

Ao se referir ao curso de Pedagogia, esse autor chama a atengdo para a similitude
observada em relacdo aos Cursos Normais que foram marcados por uma tensdo entre os dois
modelos. Apesar de seu objeto proprio estar embebido de um carater pedagdgico-didatico,
para Saviani (2009, p. 147), “[...] este tendeu a ser interpretado como um conteudo a ser
transmitido aos alunos antes que como algo a ser assimilado tedrica e praticamente para
assegurar a eficdcia qualitativa da acdo docente”. Desse modo, o aspecto pedagogico-didatico,
ao invés de se constituir em um novo modelo articulador da formacao docente, foi incluido
sob a égide dos conteudos culturais e cognitivos.

Passado o periodo do Estado Novo, Vargas retornou a Presidéncia de 1950 a 1954, e

novas agoes alcancaram o sistema educacional:

[...] foram tomadas medidas pelo Estado no sentido de produzir a
equivaléncia dos cursos profissionais ao secundario, para efeito de
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progressdo no sistema escolar. Tais medidas foram ampliadas pela Lei de
Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional, de 1961, garantindo a plena
equivaléncia de todos os cursos de grau médio, assegurada pela presen¢a nos
cursos técnicos de disciplinas do secundario (CUNHA, 2011, p. 171).

Isso ampliou as oportunidades no Ensino Secundario e a equivaléncia dos cursos
secundarios, além de oportunizar a demanda pelos cursos superiores: houve a criacdo de
faculdades onde ndo existiam e a gratuidade dos cursos superiores nas institui¢des federais,
mesmo com a legislagdo fixando a cobrancga de taxas nos cursos publicos — a “federalizacdo”
favoreceu a juncao de faculdades estaduais e privadas, transformando-as em universidades.
Outro ponto importante dessa unido ¢ que as IESs custeadas pelo Governo Estadual e por
particulares passaram a ser mantidas e controladas pelo Ministério de Educagdo, ou seja, pelo
Governo Federal. Esse fato contribuiu para aumentar a oferta do Ensino Superior publico e
gratuito, bem como para a criacdo da maioria das universidades que existem nos dias atuais
(CUNHA, 2011). Também em virtude da “federalizacdo”, os professores catedraticos dos
estabelecimentos aglutinados no processo passaram a ser efetivados nos quadros do
funcionalismo publico federal, com remuneragdo e privilégios idénticos aos de seus colegas
da Universidade do Brasil.

Dito de outra maneira, de 1940 a 1950 houve pressoes em prol da expansao do Ensino
Superior, contribuindo para que o governo expandisse quantitativamente as escolas isoladas,
com vistas a atender a demanda advinda do Ensino Médio — apesar do crescimento do
sistema, ndo houve mudancas nas estruturas bésicas. Cabe mencionar que a Lei que dispunha
de recursos publicos para essas IESs identificou 39 universidades e faculdades isoladas que
foram favorecidas com a norma estabelecida (CUNHA, 2007).

Em 1951 surgiram novas agéncias governamentais, como o CNPq e a Campanha
Nacional de Aperfeigoamento de Pessoal de Nivel Superior, hoje denominada como CAPES.
Essas agéncias foram criadas em decorréncia da modernizacdo das universidades para, enfim,
garantir o quadro de profissionais especializados tanto em quantidade quanto em qualidade,
além de dar assisténcia aos projetos publicos e privados cujo objetivo se volta ao
desenvolvimento do pais.

Para Campos (2010, p. 136-137), tais agéncias estimularam a capacitagdo de

professores por meio da Pds-graduagdo, o que:

[...] trouxe para a Universidade brasileira a influéncia do modelo alemao,
referenciado na pesquisa; porém, combinou-se com o norte americano, mais
pragmatico, com perspectiva de produgdo de conhecimento de resultados.
Essas mudangas implicaram uma hierarquizagdo dentro da Universidade: o
ensino de Graduagdo passava a representar uma atividade secundaria, e a
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Pos-graduacdo (onde se instalava a pesquisa) recebia os louvores da
cientificidade, obtendo maiores verbas e incentivos institucionais,
constituindo-se na atividade-vitrine da Universidade.

Nesse periodo se iniciaram agdes para o desenvolvimento e a modernizagao do Ensino
Superior, cuja ideologia de referéncia clamava pela reforma, visando sincronizar a Educagao
as necessidades do quadro socioecondomico. Para Cunha (2007), tal modernizagdo tencionava
reproduzir o trago de um pais adiantado, a fim de se equiparar com os Estados Unidos,
evidenciando os lagos de dependéncia. Em outras palavras, a moderniza¢do da universidade
pretendia, sobretudo, (re)produzir a Cié€ncia e as tecnologias internacionais a serem ensinadas
segundo padroes de idéntica categoria, sem veleidades autonomistas.

A criagdo do Instituto Tecnoldgico de Aerondutica (ITA) em 1947 representou um
avanco significativo no Ensino Superior, definido pela inovagdo académica. Fortemente
influenciado pelos padrdes de organizacdo universitaria dos Estados Unidos, tinha como
caracteristicas a auséncia das catedras vitalicias; pela Pds-graduacdo, havia a dedicagao
exclusiva dos docentes ao ensino e a pesquisa; e pelo curriculo flexivel. Vale ressaltar que o

modelo do ITA se mostrou diverso e inovador em relagao ao panorama brasileiro da época:

[...] uma “ilha” de Ensino Superior moderno em um “mar” de escolas
arcaicas animou os reformadores do ensino, tanto os que viam na sua
moderniza¢do o caminho necessario para que o pais adquirisse a maioridade
cientifica e tecnoldgica indispensavel, por sua vez, para viabilizar o
rompimento dos lagos de dependéncia do exterior quanto os que pretendiam
refor¢a-los, no intuito de modernizar o pais, comegando pelo sistema
educacional, a imagem do paradigma do pais capitalista hegemonico
(CUNHA, 2011, p. 173).

Outro momento expressivo do movimento de modernizagcdo se refere a criacdo da

Universidade de Brasilia (UnB), com um projeto arquitetonico imenso:

[...] se o plano urbanistico da nova capital negava a segregacdo urbana
encontrada em todas as cidades brasileiras, procurando promover uma
utopica integracao de classes sociais, o plano da nova universidade negava a
estrutura e o funcionamento do Ensino Superior existente, almejando realizar
uma utopia académica (CUNHA, 2011, p. 173).

A UnB teve como principais idealizadores Darcy Ribeiro e Anisio Teixeira, sendo a
primeira a ndo integrar escolas isoladas, por ter nascido de um plano definido de institutos,
centros, faculdades e outras unidades. De fato, a criagdo dessa universidade contou com o
apoio dos intelectuais brasileiros, especificamente de professores universitarios, com
conhecimentos disseminados pela Sociedade Brasileira para o Progresso da Ciéncia (SBPC).

Entretanto, ao se criar o simbolo de um Ensino Superior modernizado, de maneira simultdnea
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houve a promulgacdo da LDB, conservando o regime de catedras, de acordo com a
Constituicao de 1946, apesar de ser visto como uma acao arcaica (CUNHA, 2007).

Em complemento a isso e frente a necessidade de financiamento a pesquisa, um grupo
de cientistas formou, em 1948, a SBPC, cujo objetivo era a “[...] difusdo da Ciéncia a fim de
buscar apoio do estado e da sociedade; a promog¢do do intercAmbio entre cientistas das
diversas especialidades; a luta pela verdadeira Ciéncia e a liberdade de pesquisa” (CUNHA,
2007).

Nesse contexto, a SBPC exerceu um papel importante. Tanto o desenvolvimento da
cafeicultura quanto o inicio da industrializacdo colaboraram para fazer de Sao Paulo o centro
de atragdo de cientistas e investigadores. A propria Universidade de Sdo Paulo, desde o inicio
de seu funcionamento em 1934, contribuiu para a formagao de um novo modelo de docente-
pesquisador, algo imprescindivel na institucionalizacdo da area cientifica e tecnologica
brasileira.

O prestigio conquistado pelos pesquisadores universitarios em Sao Paulo fez com que
a Constituicdo Paulista de 1947 estabelecesse o percentual de 0,5% da verba publica para o
apoio de pesquisadores individuais. Apds trés anos, despontou a Fundacao de Amparo a
Pesquisa do Estado de Sao Paulo (FAPESP), objetivando cumprir esse dispositivo
constitucional (CUNHA, 2011).

3.3 Consideracdes sobre a primeira LDB (Lei n. 4.024) e as reformas das Leis n.

5.540/1968 e n. 5.540/1971

A Lei n. 4.024 de 1961 foi a primeira LDB que fixou, no Art. 69, que nos
estabelecimentos de Ensino Superior podiam ser ministrados os cursos de Graduagdo, Pos-
graduacgdo e especializagdo. O texto legal gerou um impasse, pois, segundo Coimbra e Felicio
(2015, p. 30), “[...] n@o determina a natureza da Pos-graduacdo, nem tampouco faz mengao a
formagdo do professor universitdrio, como o faz para os niveis anteriores. Ela se limita a
garantir um status a Pos-graduagao, diferenciando-a da Especializacdo™.

Lima (2012, p. 65) relembra que a Lei n. 4.024/1961 foi apresentada em 1948 a

Camara dos Deputados; todavia, em razao do seu:

[...] contetido de orientagdo liberal e descentralizador sofreu grande oposigado
por parte dos que defendiam o controle da educagdo pela Unido. Esta
oposicdo propiciou seu ‘engavetado’ e somente em meados da década
seguinte foi retomada a discussdo com a apresentacdo de substitutivos de
orientacdo privatista.
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Sete anos depois foi sancionada a Lei n. 5.540, de 28 de novembro de 1968, também
conhecida como Reforma Universitaria, que fixou normas de organizagdo e de funcionamento
para o Ensino Superior, objetivando expandi-lo com um minimo de custo. Tal aparato
legislativo vigorou no periodo da ditadura militar.

Em oposicdo a essa politica educacional, houve a recusa oficial por parte dos
estudantes, tendo em vista que o movimento estudantil universitario era o unico foco de
resisténcia ao regime militar. Soma-se a esse fator que a bandeira de mobilizacdo era a
reforma universitaria.

Verifica-se que o pano de fundo se voltava ao atendimento a duas exigéncias

contraditorias:

O Grupo de Trabalho da Reforma Universitaria procurou atender a primeira
demanda proclamando a indissociabilidade entre ensino e pesquisa, abolindo
a catedra, instituindo o regime universitario como forma preferencial de
organizacdo do Ensino Superior e consagrando a autonomia universitaria
cujas caracteristicas e atribui¢des foram definidas e especificadas. De outro
lado, procurou atender a segunda demanda instituindo o regime de créditos,
a matricula por disciplina, os cursos de curta duracio a organizagdo
fundacional e a racionalizacdo da estrutura e funcionamento (SAVIANI,
2011, p. 30).

Os dispositivos relativos a primeira demanda nao estavam em consonancia com oS
interesses do regime militar, especificamente as atribui¢des alusivas ao exercicio da
autonomia universitaria. Assim, houve ajustes adequados aos propositos do regime por meio
do Decreto-Lei n. 464/1969.

Ha de se destacar que a Lei n. 5.540/1968 também aboliu a catedra, unificou o
vestibular ao instituir o sistema classificatorio e aglutinou as faculdades em universidades,
objetivando maior produtividade. Outra medida se refere a fragmentagdo das Faculdades de
Filosofia, Ciéncias e Letras, resultando na criacdo das Faculdades de Educacao. Constatou-se
a expansdo do Ensino Superior, cujo intuito era atender o nimero de alunos procedentes do
ensino secundario, em que era exigida a formacdo universitaria — visava-se, nesse caso,
responder aos interesses de grupos ligados as instancias de grupos administrativos do governo
militar (LIMA, 2012).

Nesse entremeio, as medidas instituidas nas Leis n. 5.540/1968 e 5.692/1971
incorporaram uma série de iniciativas no ambito do regime autoritario pelo fechamento
politico. Saviani (2011, p. 38) considera que “[...] as modificacdes introduzidas na

organiza¢do brasileira visavam a garantir a continuidade da ordem socioecondmica”.
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Entretanto, houve a necessidade de ajustar a Educacdo a ruptura politica realizada em 1964,
disparando o golpe nas expectativas populares que, por sua vez, estavam relacionadas a luta
em transformar a estrutura socioecondmica do pais.

E curioso observar que a continuidade da ordem socioecondmica que demandou a
ruptura politica tenha marcado as duas ultimas leis. Como constata Saviani (2011, p. 40), “[...]
a inspiracdo liberalista que caracterizava a Lei n. 4.024/61 cedeu lugar a uma tendéncia
tecnicista tanto na Lei n. 5.540/68 como na Lei n. 5.692/71”. Na analise do autor, o
liberalismo destacava elementos como a qualidade, os fins, a autonomia e as aspiragdes
individuais em oposicdo a quantidade, aos métodos, a adaptacdo e as necessidades.
Marcadamente se valoriza a cultura geral em detrimento a formacdo profissional, ¢ o
tecnicismo faria justamente o movimento inverso ao liberalismo.

Os principios que sustentam o tecnicismo demonstram uma intencionalidade, pois
apontam para o aprimoramento técnico, com a eficiéncia e a produtividade em busca do
maximo de resultados obtidos com o minimo de dispéndios. Essa orientacao ajuda a explicar
por que as decisoes referentes a Educacdo ficaram restritas ao grupo militar-tecnocratico que
havia assumido o poder, deixando de lado os educadores que se encontravam organizados em
associagdes representativas. Isso resultou na diretriz que definia que as decisdes educacionais
ndo eram competéncia dos educadores — essa ndo foi uma decisdo coerente, uma vez que a
eles concernia a execu¢do eficiente das medidas adotadas na area da tecnoburocracia
representada por técnicos da drea economica (SAVIANI, 2011).

As politicas educacionais postas em acdo pelas reformas da ditadura militar foram
motivo de criticas por parte dos educadores que se organizavam em associagoes distintas. Elas

se iniciaram na década de 1970 e foram intensificadas no decorrer dos anos 1980:

Na esteira dessa “melhor qualificagdo” a nog@o de “capital humano”, entdo,
levou para o ambito individual os diversos problemas da inser¢do social, do
emprego ¢ do desempenho profissional fazendo da Educagdo um “valor
econdmico”, equiparando capital e trabalho, em uma matematica desigual
que transformava esse importante bindmio humano em simples “fatores” de
produgio (PAULA JUNIOR, 2012, p. 13).

Nesses termos, a organizagao dos educadores teve duas direcdes distintas: uma de
cunho académico-cientifico, na qual estd implicita a luta pela escola publica de qualidade
voltada para a demanda da maioria da populagdo — aqui estdo situadas a Associacdo Nacional
de Pesquisas e Pos-graduacdo em Educagdo (ANPED), o Centro de Estudos Educagdao &
Sociedade (CEDES) e a Associagdo Nacional de Educagdo; e a outra, cuja preocupacgao era de

carater reivindicativo, revelada pelas greves que surgiram no final dos anos 1970 e que
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cresceram nas décadas de 1980 e 1990. Nessa dire¢do se articulam a Confederagcdo Nacional
dos Trabalhadores da Educacdo (CNTE) e a Associacdo Nacional de Docentes do Ensino
Superior (ANDES).

A reacdo dos educadores se voltava a um cendrio educacional que tivesse elementos
compativeis com a pesquisa € 0s processos de ensino que superassem a mera transmissao de
conteudos. Mas tal intento foi desestimulado pela Lei 5.540/1968, que situa a sistematizacao

da pesquisa na Pos-graduacao, deixando a Graduacao a fungao profissionalizante:

No periodo da ditadura militar ha uma estagnacdo do citado processo critico
no que concerne a formagdo na Graduagdo, tendo os professores
universitarios oportunidades de aperfeigoar-se na pesquisa de suas areas
especificas, mas sem oportunidades sistematicas de reflexdo sobre sua
atuagdo como docentes. Reforga-se todo um ambiente adequado a uma
pedagogia calcada na transmissdo de saberes, em um papel docente
centralizador, em uma relagcdo de reproducdo do conhecimento tido como
verdadeiro ¢ na ndo-problematizagdo e critica da realidade social, cultural,
econdmica e cientifica (PIMENTA; ANASTASIOU, 2011, p. 153).

Além de extinguir as catedras, a Reforma Universitaria vislumbrou um novo formato
no perfil profissional da docéncia, associando o Ensino Superior a pesquisa, e definiu a
universidade como cendrio para o desenvolvimento de praticas académicas, pois, de acordo
com o Art. 3° “As universidades gozardo de autonomia didatico-cientifica, disciplinar,
administrativa e financeira, que sera exercida na forma da lei e dos seus estatutos”, e o §1°
estipulava: “Haverd apenas uma carreira docente, obedecendo ao principio da integracdo de
ensino e pesquisas”. No Art. 34, §2° sdo delineados alguns aspectos como a titulagdo
académica requerida para a profissdo, mas ndo ha referéncia a formacao didatico-pedagogica

do professor:

Serdo considerados, em carater preferencial, para o ingresso € a promogao na
carreira docente do magistério superior, os titulos universitarios e o teor
cientifico dos trabalhos dos candidatos. Art.34: As universidades deverao
progressivamente ¢ na medida de seu interesse e de suas possibilidades,
estender a seus docentes o Regime de Dedicagdo exclusiva as atividades de
ensino e pesquisa.

Nesse contexto de mudangas na estrutura do sistema educacional anterior ao Golpe de
1964, a Lei n. 5.692/1971 alterou a denominacdo dos Ensinos Primdrio e Médio, para
primeiro e segundo graus. Com nova estrutura, as Escolas Normais desapareceram,
instituindo a habilitacdo especifica de segundo grau para o exercicio do magistério de

primeiro grau. J4 em 1982, o Governo instituiram os Centros de Formacao e Aperfeicoamento
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do Magistério (CEFAM), com a intengdo de revitalizar a Escola Normal. Apesar dos
resultados positivos do projeto, o aproveitamento foi restrito.

Cada estado brasileiro tinha critérios distintos para a formacao de professores.
Consequentemente, a implementacao do referido curso nao foi imediata, nem dispunha das
mesmas condi¢des em todos os entes federativos, sendo necessario estabelecer em Lei as
variagoes possiveis, a fim de que todos se ajustassem as normas legais.

Nesse processo, instituiram-se possibilidades de variacdoes de estudo que fossem
aceitaveis para a pratica docente no primeiro grau, em que se requeria, como escolarizagao
minima, a Habilitacdo Especifica para o Magistério (curso de trés anos em nivel de segundo
grau), que permitia ensinar de primeira a quarta séries. Por sua vez, os professores que
tivessem habilitacdo especifica obtida em Curso Superior poderiam lecionar da primeira a

oitava série.

Aqueles que desejavam ter uma formag@o ou habilitagdo especifica na area
do magistério encaminhavam-se para os cursos de Pedagogia, que formavam
os especialistas em Educagdo, englobando equivocadamente nesse rol os
diretores, os orientadores, os supervisores e até os inspetores de ensino como
se todos fossem professores. Desvirtuavam-se todos os conceitos de
Profissionalismo, Profissionalidade e Profissionalizagdo (PAULA JUNIOR,
2012, p. 15).

E significativo evidenciar a possibilidade de se contratar egressos do Curso de
Magistério que tivessem frequentado um ano de curso em IES para lecionarem até a sexta
série do primeiro grau. Incluem-se ainda os professores de Licenciatura Curta, que tivessem

estudos adicionais para atuar até a segunda série do segundo grau.

Um indicio significativo da precariedade da formagdo dos docentes o fato de

113

que constou da lei a possibilidade de que lecionassem, ‘“e, carater
suplementar e a titulo precario”, professores que estivessem ainda em
processo de formagdo ou mesmo sem o preparo minimo exigido
anteriormente (VICENTINI; LUGLI, 2009, p. 51).

A Lein. 5.692/1971 enfatizou a formacgao dos professores para as quatro tltimas séries
do ensino de primeiro grau e, para o segundo grau, em cursos de Licenciatura Curta (trés anos
de duracdo) ou Plena (quatro anos). No entanto, o curso de Pedagogia, além da formagdo de
professores para Habilitagdo Especifica de Magistério, recebeu a prerrogativa de formar os
especialistas em Educagdo, como diretores de escola, orientadores educacionais, supervisores
escolares e inspetores de ensino (SAVIANI, 2009).

O Parecer n. 349/1972 (Brasil-MEC, 1972), aprovado em 6 de abril de 1972,

estruturou a Habilitagdo do Magistério em duas modalidades basicas: uma com duracdo de
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trés anos (2.200 horas), que habilitaria a lecionar até a quarta série; e outra com quatro anos
(2.900 horas), habilitando ao magistério até a sexta série do primeiro grau. Assim, o curriculo
minimo prescrito incluia o niucleo comum, obrigatério em todo o territério nacional para o
ensino de primeiro e segundo graus, designado a garantir a formacao geral; e uma parte
diversificada, visando a formacao especial. Nesse enfoque, o antigo Curso Normal concedeu
lugar a uma Habilitacdo de Segundo Grau. Vale dizer que a formagdo de professores para o
antigo ensino primario ficou limitada a uma habilitagdo dispersa em meio a tantas outras,
caracterizando-se por um panorama precario e preocupante (SAVIANI, 2009).

Vicentini e Lugli (2009, p. 53) fazem algumas pontuagdes imprescindiveis sobre a
contextualizagdo da formacdo em nivel superior para o processo de profissionalizagdo dos

docentes do ensino primario:

[...] deve ser identificada, a0 menos até a década de 1980, com a delimitagao
e legitimagdo de um corpo de conhecimentos especificos da area, que ndo se
dissocia da constituicdo de um grupo de intelectuais do ensino, os chamados
“técnicos de Educagao”.

Com vistas a ampliar a discussdo sobre a profissionaliza¢cdo docente, Pereira (2010, p.

26) explica que:

O signo da profissionaliza¢@o em servigo dos professores ficou acentuado na
década de oitenta, o que levou ao ensaio de formagoes centradas na escola,
embora tenha trazido poucas contribuicdes nas perspectivas organizativas,
curriculares ou conceituais, talvez em fungdo da degradagdo do estatuto
socioprofissional e do nivel econdmico dos professores, o que nao favoreceu
seu empenho nos projetos reformadores.

Importa salientar que esse periodo comeca a sofrer influéncias dos ideais da Pedagogia
Progressista Libertadora de Paulo Freire. No Brasil, nesse periodo, torna-se mais intensa a
mobilizagdo popular a favor da Educagdo e da cultura popular, surgindo o Movimento de
Educacdo de Base (MEB) e o Movimento Paulo Freire de Educa¢do de Adultos, cujo ideério

pedagdgico mantinha aspectos andlogos com o ideério da pedagogia nova:

Essa concepcdo emancipadora de Educacdo e de formacgdo avangou na
superacdo de dicotomias entre a ideia de professores e especialistas,
pedagogia e licenciaturas, especialistas e generalistas, uma vez que a escola
avancava na democratizacdo de seus espagos, possibilitava revisdo das
relacdes de poder e trabalhava para constru¢do de novos projetos coletivos.
Essa construg¢do tedrica avangou no sentido de construgdo de uma nova
concepgdo de profissional da Educacdo que tem na docéncia e no trabalho
pedagobgico, as suas particularidades e especificidades (BORGES; AQUINO;
PUENTES, 2011, p. 101).



70

Ambos estavam ligados a Igreja Catolica, embora o movimento freireano recrutasse
seus voluntarios no seio do movimento estudantil. Isso representava, em termos praticos, um

pouco mais de agao que de devogao:

Nesse prisma, diversos educadores produziram e explicitaram concepgdes
avangadas sobre a formacao docente, destacando o carater socio historico da
formacao, a necessidade de um profissional com formagao ampla, com pleno
dominio e compreensdo da realidade de seu tempo, desenvolvimento da
consciéncia critica que lhe permita interferir nas condi¢des da escola, da
Educagio, da sociedade e transforma-las (PAULA JUNIOR, 2012, p. 11).

Para Paula Junior (2012), era preciso encontrar uma justificativa convincente para a
Educagao, em especial para os investimentos realizados nela. Nesse movimento, tal area, que
sempre estivera centrada no individuo (aluno ou professor), concebeu o modelo da
coletividade e da interatividade ao se definir como um espaco formador da indole para a
cidadania. Entretanto, ainda demoraria o efetivo estabelecimento dessa nova concepgao

formadora.

3.4 Perspectivas atuais da formacio e profissionalizacdo do docente universitario — LDB

n. 9.394/1996

O movimento de mobiliza¢do dos educadores brasileiros, com o fim do regime militar,
fomentou a expectativa de que a questdo da formagdo docente seria solucionada com a nova
LDB (Lei n. 9.394/1996). Essa lei foi sancionada pelo entdo Presidente da Republica
Fernando Henrique Cardoso em 20 de dezembro de 1996, denominando-a “Lei Darcy
Ribeiro”, em homenagem poéstuma ao politico e educador que a idealizou. E uma data
significativa para a Educagdo brasileira, pois fazia 35 anos da revogagdao da primeira LDB
promulgada em 1961 (Lei n. 4.024/1961).

Ao analisar a LDB n. 9.394/1996, percebe-se que ela reitera o direito a Educagao
garantido pela Constituicdo Federal, determina os principios da organiza¢do da Educacdo
Nacional e define as responsabilidades, em regime de colaboracdo, entre a Unido, os estados,
o Distrito Federal e os municipios. Para muitos pesquisadores, essa lei € relevante justamente
no destaque dado a formagao dos professores, ja que salienta, em seus paragrafos e incisos,
topicos como ensino, aprendizagem e pesquisa (PAULA JUNIOR, 2012).

Uma coisa ¢ certa: a nova LDB, promulgada em 1996, ndo atendeu as expectativas
porque introduziu, aos cursos de Pedagogia e de licenciatura, os Institutos Superiores de

Educacdo, promovendo uma formacdo mais aligeirada e barata, por meio de cursos de curta
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duragdo. Cabe observar que tais caracteristicas foram homologadas em abril de 2006, nas
novas diretrizes curriculares do curso de Pedagogia (SAVIANI, 2009).

Ademais, a Educacao brasileira ¢ dividida em dois niveis, de acordo com a referida
Lei: Educagdo Basica e Ensino Superior. E preciso ressaltar que a Lei também contempla
outras modalidades de Educacdo: a Educagdo de Jovens e Adultos (EJA), a Educagado
Profissional e a Educagdo Especial.

Outro aspecto interessante sobre essa Lei € que deixa transparecer certa confusdo entre

o papel do Estado e uma disputa implicita:

Vé-se, nas entrelinhas da nova LDB, uma “disputa” entre o coletivo ¢ o
individual, entre a esfera publica e a esfera privada, entre os representantes
da populacdo e os representantes do Governo, a sombra da politica
neoliberal, confirmadora da nocdo de “capital humano”, tendéncia global
que parece querer conduzir o trabalho na sala de aula. Dessa forma, a
profissionalizagdo docente, em forma de LDB’s, por “nascer” de uma
iniciativa do Estado, tem na sua génese elementos confirmadores (PAULA
JUNIOR, 2012, p. 15).

A mesma Lei fixa, no Art. 53, referente ao topico do Ensino Superior, que “[...] as
universidades sdo institui¢des pluridisciplinares de formagdo dos quadros profissionais de
nivel superior, de pesquisa, de extensao ¢ de dominio e de cultivo do saber humano”. Elas
caracterizam por fixar que um ter¢o do corpo docente tenha titulacdo académica de Mestrado
e Doutorado e que um ter¢o do corpo docente trabalhe em regime de tempo integral
(dedicagdo exclusiva), conforme o tripé ensino, pesquisa e extensao.

O artigo 57 determina que: “Nas instituigdes publicas de educacdo superior, o
professor ficard obrigado ao minimo de oito horas semanais de aulas”. Todavia, ndo se
especifica se se sdo aulas da Graduacdao ou Pos-graduacao. Lé-se ainda, no Art. 62, que a
formagdo de docentes para atuar na Educacdo Basica ira ocorrer em nivel superior, em curso
de Licenciatura, de Graduacdao Plena, em universidades e Institutos Superiores de Educacao,
admitida, como formagdo minima para o exercicio do magistério na Educacdo Infantil e nas
quatro primeiras séries do ensino fundamental, a oferecida em nivel médio, na modalidade
Normal.

Ha referéncia as medidas regulamentares para a formacdo do profissional de
Educagdo. Vale observar que a Lei ndo indica a exclusdo das instituigdes que ainda
representam a Escola Normal e, sim a necessidade de que elas continuem a existir (PAULA
JUNIOR, 2012).

Segundo a Lei n. 9.394/1996 (BRASIL, 1996), a formacao do docente universitario

estd explicitada no Art. 66: “A preparagdo para o exercicio do magistério superior far-se-4 em
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nivel de Poés-graduagdo, prioritariamente em programas de Mestrado e Doutorado”. E
continua no Paragrafo Unico: “O notério saber reconhecido por universidade com curso de
doutorado em érea afim, podera suprir a exigéncia de titulo académico”. E evidente a énfase
dada aos programas de Mestrado e de Doutorado, area especifica de formagdo, porque o
Ministério da Educagdo e Cultura (MEC), nas avalia¢des dos cursos de Graduacado, espera que
75% ou mais docentes do curso tenham titulacdo obtida em programas de Pés-graduagdo
stricto sensu. Observa-se ainda que essa lei “[...] ndo concebe a docéncia universitaria como
um processo de formagao, mas sim como preparagao para o exercicio do magistério superior”
(PIMENTA; ANASTASIOU, 2011, p. 40).

Nao ha mengao clara a preparacdo do docente quanto a formagao didatico-pedagogica,
mas, especificamente, aos saberes necessarios para sua atuagdo, o que denota omissao quanto
a esse aspecto, além de uma lacuna na legislagdo educacional, ao restringi-la a formacao dos
cursos stricto sensu. Acrescenta-se a isso que, nas universidades publicas, os requisitos de
titulacdo para provimento efetivo na Carreira de Magistério Superior sdo exigidos no ato da
inscri¢io para concursos piblicos (SGUISSARDI; SILVA JUNIOR, 2009)°. Convém lembrar
a critica de Pimenta e Anastasiou (2011, p. 40) a Lei supracitada, ao dizerem que ela ndo “[...]
concebe a docéncia universitaria como um processo de formagdo, mas sim como preparagao
para o exercicio do magistério superior que sera realizada prioritariamente (nao
exclusivamente) em Pos-graduacao stricto sensu”.

De fato, o trabalho docente se realiza em uma institui¢ao social. Como tal, ¢ uma
atividade complexa e multifacetada que requer a implementacdo de politicas que contemplem
a dimensdo pedagodgica, especialmente os saberes docentes, em que se compreendem a
formacgdo inicial e continuada, os saberes curriculares e os saberes da experiéncia. Soares e
Cunha (2010, p. 9) alertam que os programas tém se revelado como “[...] tarefa central a
formag¢do de pesquisador, concomitantemente, com o silenciamento sobre a formagao
pedagdgica e didatica de novas geragdes de mestres e doutores”.

A legislagdo educacional fixa as politicas publicas governamentais que estabelecem
relacdes entre a Educacdo, o desenvolvimento politico-econdmico e as demandas do mundo
do trabalho. Diante disso, a trilogia “Educag¢do, desenvolvimento politico-econdmico e mundo
do trabalho” tem implementado as politicas de formagdo e de profissionalizacdo na area da

Educagdao em diferentes periodos. Novoa (2007, p. 23) enfatiza a necessidade de “...]

3> Nos Institutos Federais criados em 2008 sdo oferecidos todos os niveis de ensino (da Educacio Béasica a Pos-
graduacdo), mas ndo ha, a principio, exigéncia de titulagdo nos concursos — nessas instituigdes, inclusive, ha
cursos de Licenciatura. E claro que, para oferecer um curso de Licenciatura, se exige um nimero minimo de
professores mestres ou doutores, até mesmo nesses institutos.
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construir politicas que reforcem os professores, os seus saberes € 0s seus campos de atuagao,
que valorizem suas culturas docentes e que nao transformem os professores em uma profissao
dominada pelos universitarios, pelos peritos ou pela ‘industria do ensino’”.

Certamente, confirma-se que o ambito social, politico e econdmico influenciou a
trajetoria do Ensino Superior no Brasil, em consequéncia do proprio movimento da Historia,
que propicia avangos e retrocessos. Reconhecer tais pressupostos indica a necessidade de
continuar a observar, com lentes de aumento, o movimento da Histéria que assegura
(des)continuidades referentes ao contexto no qual se esta inserido, considerando um sentido
elucidativo, porque nos permite compreender os fatores politicos, econdmicos e sociais que se
influenciam de maneira reciproca.

Dessa forma, a profissionalizacdo docente se caracteriza a partir de um processo
historico situado e determinado, pois, pela analise, se constatou que segue as movimentagdes
politicas, econdomicas e sociais. Assim como o desenvolvimento profissional é constituido a
partir do contexto histérico e social, os saberes docentes também o sdo. Sendo assim, a
proxima secdo enfatizard os saberes necessdrios a formacdo docente no Ensino Superior,
especificamente referenciados por Lee Shulman, Maurice Tardif, Clermont Gauthier e Selma

Garrido Pimenta.
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4 SABERES DOCENTES: FUNDAMENTOS TEORICOS E PRATICOS

Nas secoOes anteriores, apresentou-se o percurso metodologico utilizado nesta
investigacao. Na sequéncia ¢ abordada a evolucao historica da formacao e profissionalizagao
docente no Brasil, enfatizando os aspectos histdricos, politicos e epistemologicos. Nesta, por
sua vez, buscou-se refletir sobre os fundamentos tedricos e praticos dos saberes necessarios a
formagdo docente no Ensino Superior, constituidos pelos eixos cientifico, experiencial e
pedagogico que alicer¢am sua praxis.

Hé uma variedade conceitual e metodoldgica que baliza as pesquisas nesta area de
estudo. No entanto, neste trabalho, tomaram-se como referéncias os aportes teéricos de Lee S.
Shulman (1986), Maurice Tardif (1991), Clermont Gauthier (1998) e Selma Garrido Pimenta
(1999). Cada pesquisador, na especificidade de sua linha teorica, ressalta a importancia dos

saberes para a formagao ¢ o desenvolvimento dos professores.

4.1 Da racionalidade técnica a epistemologia da pratica profissional docente

A década de 1980 impulsionou o movimento pela profissionalizagdo do ensino, o que
resultou na necessidade de elaborar um repertorio de conhecimentos docentes. A cada ano, as
discussoes e os estudos t€m se intensificado e apresentado um crescimento expressivo, com
diversidade conceitual e metodologica de pesquisas®.

Esse movimento teve como foco a reformulagdo voltada a formacao dos professores e,
de acordo com Tardif (2012), estdo na base da profissionalizacdo docente em varios paises.
Esse autor enfatiza que tal movimento representou uma tentativa de reformular os
fundamentos epistemologicos do oficio docente.

No Brasil, esse movimento ocorreu a partir da década de 1990, com a introducao das
obras de Tardif e, posteriormente, as de Gauthier e Schulman. Nesse viés, Alves (2007)
oferece uma contribuigdo relevante ao associar as caracteristicas do referido movimento a
ascensao do status profissional e, consequentemente, a dimensao social da profissao.

Essas pesquisas trouxeram contribuigdes reflexivas e até mesmo pistas para a

compreensdo do oficio docente. Em uma retrospectiva foi constatado que, de acordo com

6 Ver o artigo: NUNES, C. M. F. Saberes dos docentes e formacio de professores: um breve panorama da
pesquisa brasileira (2001 p. 27-42). ISSN: 0101-7330 Informagdes sobre a pesquisa disponiveis em:
<http://lattes.cnpq.br/1724159981026056>. A autora identifica diferentes referéncias e abordagens tedrico-
metodoldgicas, além de enfoques e tipologias utilizados e criados por pesquisadores brasileiros.
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Ferreira (2007), no periodo imperial houve as primeiras exigéncias para o exercicio docente
no Brasil; consequentemente, demandou-se um perfil no processo seletivo para atuar como
profissional dessa area. Em decorréncia disso, foi preciso estabelecer um repertorio de saberes
que estivessem descritos no projeto de modernizagdo da sociedade brasileira daquela época’,
o que foi intensificado no periodo de 1920 a 1930. Para a autora, essas agcdes contribuiram na
formagdo da base do exercicio docente, assim como para a constituicdo da identidade
profissional docente.

Ainda na perspectiva de Ferreira (2007, p. 53), “[...] até os anos 1960, as pesquisas
sobre professores valorizavam, quase que exclusivamente, o conhecimento que o docente
tinha sobre a sua disciplina (a relagdo professor-saber)”. Sendo assim, o professor precisava
dominar o conteudo dos manuais e transmiti-los aos alunos — a preocupagao se voltou,
sobretudo, a organizagdo didatica. No inicio da década de 1970, a énfase recaiu sobre os
aspectos didatico-metodoldgicos relacionados as tecnologias de ensino. Era necessario notar o
que fazer para o aluno aprender, em que se destacavam o ensino dirigido e o planejamento
técnico (FERREIRA, 2007).

Por sua vez, a década de 1980 trouxe um olhar direcionado as questdes politicas e
técnicas do trabalho pedagodgico. Nesse periodo, enfatizaram-se as discussdes, 0S processos
formativos dos professores, o carater politico da pratica pedagdgica e o comprometimento dos
educadores com as classes populares (FERREIRA, 2007; PEREIRA, 2007).

Nesse contexto, Tardif (2012) discorre que no mundo anglo-saxdo e recentemente na
Europa emergiu um nimero expressivo de pesquisas a partir de 1980, utilizando métodos
diferenciados e sugerindo concepgdes variadas sobre os saberes docentes. No entanto, o
referido autor faz uma critica a tais perspectivas, pelo fato de tratarem a questdo do saber com
uma separacao da realidade social, organizacional e humana em que os professores estao
submersos. O saber nao flutua no espaco, pois esta relacionado com o processo identitario, a
historia pessoal e profissional e suas relagdes com os alunos, os pares, entre outros; dai a
necessidade de “[...] estuda-los relacionando-os com esses elementos constitutivos do trabalho
docente” (TARDIF, 2012, p. 11).

Essas reflexdes se estenderam a década de 1990, quando havia um pensamento
ascendente no que tange a formagdo de professores, e as pesquisas “[...] voltam-se

crescentemente para a compreensao dos aspectos microssociais, destacando e focalizando sob

7 Para mais informacgdes, ver: Lei de 15 de outubro de 1827. Disponivel em:

<http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/leis/lim/LIM-15-10-1827.htm>. Acesso em: 2 nov. 2017.
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novos prismas, o papel do agente-sujeito” (PEREIRA, 2007, p. 41). Nesse periodo surgem as
pesquisas referentes ao professor reflexivo, que privilegia a reflexao na acgao.

Para Almeida e Biajone (2007, p. 282), havia uma crenca compartilhada “[...] de que a
base de conhecimento permitiria estruturar a Educagao do professor e instruiria diretamente as
praticas de formagdo”. Ainda na concepcdo desses autores, as mobilizagcdes por parte dos
estudiosos tencionavam investigar e sistematizar esses saberes, assim como idealizavam
compreender a genealogia da atividade docente, a fim de restabelecer a validade de um corpus
de saberes mobilizado pelo professor e melhorar a sua formagdo. Iniciou-se, entdo, um
movimento de profissionalizagdo que “[...] favorecesse a legitimidade da profissdo e, dessa
forma, transpusesse a concep¢ao da docéncia ligada a um fazer vocacionado” (ALMEIDA;
BIAJONE, 2007, p.282). De acordo com essa visao, esse movimento traz implicita uma
perspectiva profissional que apresenta certa preocupacgdo, se for associada as demandas da
organizagao do trabalho.

Sob tal prisma, ¢ observado se a profissdo docente se baseava nos conhecimentos
especificos da disciplina e, posteriormente, aos aspectos didatico-metodologicos e politicos.
Hoje, esse saber ndo ¢ suficiente, tendo em vista que o contexto da aprendizagem se alterou
de maneira significativa. Por isso, tais considera¢des sao necessarias, a fim de se compreender
que o estudo sobre os saberes docentes “[...] vem se constituindo como uma possibilidade de
analise dos processos de formacdo e profissionalizagdo dos professores” (BORGES;
TARDIF, 2001, p. 17).

No ambito das reformas pela profissionalizagdo emergiram as pesquisas sobre o0s
saberes docentes. Estes, por sua vez, t€m sido objeto de estudo e interesse de muitos
pesquisadores, pois “o conhecimento profissional docente tem sido caracterizado como
complexo, dindmico e multifacetado. Para captd-lo e entendé-lo, os investigadores tém
utilizado tratamentos distintos e t€ém proposto variadas contribui¢des” (NONO; MIZUKAMI,
2010, p. 141). Com base em tais afirmagdes, percebe-se que a complexidade desse
conhecimento ¢ que institui essa diversidade. Assim sendo, as investigagcdes indicam a
necessidade em atribuir um novo significado ao processo de formagao docente, levando-se em
consideragdo as experiéncias pessoais, a pratica pedagdgica e os conhecimentos pedagogicos
essenciais a profissao.

Diante dessa realidade, as pesquisas sobre a formacao e os saberes docentes emergem
com uma marca internacional no dmbito das pesquisas acerca do ensino e dos docentes

(NUNES, 2001). Essa mesma autora assevera que:
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[...] repensar a concep¢do da formagdo dos professores, que até a pouco
tempo objetivava a capacitacdo destes, através da transmissdo do
conhecimento, a fim de que “aprendessem” a atuar eficazmente na sala de
aula, vem sendo substituido pela abordagem de analisar a pratica que este
professor vem desenvolvendo, enfatizando a tematica do saber docente e a
busca de uma base de conhecimento para os professores, considerando os
saberes da experiéncia (NUNES, 2001, p. 38).

Nessa perspectiva, ¢ valido questionar: “[...] o que precisa saber um professor? O que
deveria saber todo aquele que planeja exercer esse oficio?” (GAUTHIER, 2006, p. 18). E
ainda: Que saberes devem ser aprendidos, constituidos e mobilizados pelos professores no
processo formativo? Para tais indagacdes, varios estudiosos buscaram respostas nas pesquisas,
o que denota uma variedade de conceitos na literatura pertinente a tematica em questdo, pois
se originam de fontes diferentes e sdo produzidos em contextos institucionais diversificados.

No contexto proposto, Tardif e Gauthier (1996) conceituaram o saber docente como
plural, por ser constituido de varios conhecimentos provenientes de processos formativos, de
curriculos, de disciplinas e de experiéncias. Estes sdo também denominados como
“pluridimensionalidade do saber” e servem de base para o oficio dos professores.

Nesse sentido, considerou-se imprescindivel abordar certos tracos semanticos
relacionados a nogdo de saber para definir, ainda que de maneira sucinta, “[...] o préprio
objeto de nossas pesquisas: o saber dos professores” (TARDIF, 2012, p. 198). Para tanto, o
autor busca um enfoque heuristico® e critico, objetivando oferecer vestigios que possam
responder aos seguintes questionamentos: “o que ¢ saber?, o que se deve entender por saber?”
(TARDIF, 2012, p. 184). Essas perguntas, longe de serem evidentes, ndo trazem respostas
definitivas e, as vezes, nao satisfazem a todos, mas fazé-las ¢ uma acao necessaria, tendo em
vista que “[...] a pesquisa avanga apresentando respostas para certos problemas, tentando
validéa-los através da argumentagdo, experiéncias, observacao, etc.” (TARDIF, 2012, p. 184).

O referido autor adverte para um dos excessos que caracteriza € ameaca certas
pesquisas: a apropriacdo generalizada do saber, ou seja, considerar que “[...] tudo ¢ saber”
(TARDIF, 2012, p. 192). Isso significa que ndo h4a motivo para elaborar um novo conceito de
saber para cada pesquisa; logo, € pertinente se apoiar naqueles ja existentes. Ainda na
concepcdo desse autor, tal situacdo requer reflexdes criticas sobre os pressupostos das

correntes de pesquisa analisadas, para colocar em destaque convergéncias e divergéncias.

8 Processo pedagogico de encaminhar o aluno a descobrir por si mesmo o que se quer ensinar, geralmente por
meio de perguntas. Dicionario Aurélio de Portugués Online. Disponivel em:
<https://dicionariodoaurelio.com/heuristico>. Acesso em: 12 out. 2017.
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Do ponto de vista da cultura da modernidade, Tardif (2012) apresentou o saber em trés
defini¢des, em virtude de trés “lugares”, quais sejam: a subjetividade, o juizo e a
argumentacao. A primeira concepcdo refere-se a subjetividade que advém do pensamento
racional de Descartes, em que o saber ¢ concebido como certeza subjetiva, opondo-se a
davida, ao erro e a imaginagdo, com a possibilidade de assumir duas formas essenciais — a
intuicao intelectual, em que a verdade ¢ identificada e captada; e a representacao intelectual,
que resulta de raciocinios ou de indugdo. Na opinido desse autor, “[...] € a subjetividade,
portanto, que € considerada aqui como o ‘lugar’ do saber. Saber alguma coisa € possuir uma
certeza subjetiva racional” (TARDIF, 2012, p. 194).

Por sua vez, a segunda concepg¢do associa o saber ao juizo, em que reside na emissao
de um juizo verdadeiro, decorrente de uma atividade racional no ato de julgar. Portanto, o
saber ndo ¢ fruto de nenhuma intui¢do, tampouco de uma representagdo subjetiva (TARDIF,
2012).

A terceira concepg¢do, o argumento chamado de saber, ¢ “[...] a atividade discursiva
que consiste em tentar validar, por meio de argumentos e de operacdes discursivas (logicas,
retoricas, dialéticas, empiricas, etc.) e, linguisticas, uma proposi¢cdo ou uma a¢ao” (TARDIF,
2012, p. 195). Portanto, a argumentagdo ¢ o “lugar” do saber, pois remete a questdo da
intersubjetividade. Nessa ultima concepg¢do, o referido autor fundamenta o enfoque sobre o
saber docente.

Apesar de as trés dimensdes apresentarem distingdes relevantes, existe um ponto
comum entre elas, por associarem a natureza do saber as “[...] exigéncias de racionalidade”
(TARDIF, 2012, p. 198). Seja pelo fundamento do pensamento do sujeito racional, pelo ato
de julgar ou pela argumentagdo, a concepcdo de “exigéncias de racionalidade” traz indicios
significativos para as pesquisas acerca dos saberes docentes — em outras palavras, possui a

racionalidade em seu bojo.

Doravante, chamaremos de “saber” unicamente os pensamentos, as ideias, os
juizos, os discursos, os argumentos que obedecam a certas exigéncias de
racionalidade. O individuo fala ou age racionalmente, quando ¢ capaz de
justificar, por meio de razdes, de declaragdes, de procedimentos etc.; o
discurso ou a acdo diante de um outro ator que o questiona sobre a
pertinéncia, o valor deles etc. Essa “capacidade” ou essa “competéncia” ¢
verificada na argumentacdo, isso €, em um discurso em que se propdem
razdes para justificar atos. Essas razdes sdo discutiveis, criticaveis e
revisaveis (TARDIF, 2012, p. 199).

A ideia de exigéncias de racionalidade constitui um “[...] repertorio de conhecimentos

para o ensino” (TARDIF, 2012, p. 205), a fim de refletir sobre os discursos e as agdes dos
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professores. Tal concepcdo rompe com a racionalidade técnica, cujo fundamento ¢
reducionista: o docente reproduz saberes elaborados por especialistas, conserva uma relagao
linear entre conhecimento tedrico e pratico e ignora o sujeito e sua realidade. Diante dessas
colocacdes, parece claro que o paradigma da racionalidade técnica outorgou ao professor o
papel de receptor e reprodutor de contetidos universalistas. Isso teoricamente ocorre em
consequéncia da propria formagao docente ancorada na racionalidade técnica e pelo fato de
ele ser concebido como técnico, ¢ a atividade docente, como instrumental, reiterando em seu
bojo limites frente as caracteristicas educacionais, o que colaborou para a crise identitaria
desse profissional.

Consoante a isso, Tardif (2012) entende que a exigéncia da racionalidade associada ao
saber, seja por meio das razdes, ou das argumentagdes, auxilia na legitimidade do discurso
e/ou da agdo docente. Ainda nessa acep¢do, tais exigéncias sdo normativas pelo fato de nao
estabelecerem contetdos racionais, no entanto, se restringem a colocar em destaque uma
capacidade formal.

Melo (2007), ao discorrer sobre a racionalidade técnica e as abordagens psicologicas
centradas nos processos de aprendizagem, afirma que elas ndo mais atendem as apreensodes
dos pesquisadores na area da educagdo. Dai a necessidade de um olhar diferenciado para a
docéncia nos diferentes niveis de ensino, objetivando compreender o professor como sujeito
historico, dotado de subjetividades e intencionalidades. A mesma autora salienta que, nesse
contexto, o saber docente tem sido utilizado como categoria de analise, no intuito de elucidar
“[...] o entendimento da cultura escolar, da pratica pedagogica, enfim, dos saberes de que se
utilizam os professores em seu cotidiano” (MELO, 2007, p. 41).

Nesse sentido, Monteiro chama a atengdo para o fato de que, no bojo desses estudos,
“[...] foi criada a categoria ‘“‘saber docente” que busca dar conta da complexidade e
especificidade do saber constituido no (e para o) exercicio da atividade docente e da
profissao” (MONTEIRO, 2001, p. 10).

Gauthier et al. (1998) asseveram que o saber estd sempre relacionado as exigéncias de
uma racionalidade adversa ao modelo de racionalidade técnica. Como reconhecem os autores,
o saber dos professores deve ser considerado sob o angulo argumentativo: “[...] propomo-nos
a encarar o saber como a expressao de uma razao pratica. E essa razdo pratica depende muito
mais da argumenta¢do e do juizo do que da cogni¢do e da informagdo” (GAUTHIER et al.,
1998, p. 339). Dessa forma, “[...] o saber ¢ resultado de uma producao social e, portanto, pode

ser revisto, reavaliado e inclusive refutado, sendo, vélido pela sua capacidade de persuadir,
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originando-se na interacdo entre sujeitos inseridos em um contexto. (ZIBETTI; SOUZA,
2007, p. 251).

Ainda conforme os postulados de Gauthier et al. (1998, p. 344), o saber docente pode
ser definido como “[...] aquele adquirido para e/ou no trabalho e mobilizado tendo em vista
uma tarefa ligada ao ensino”.

Com base nesses enfoques tedricos, ¢ valido afirmar que o estudo dos saberes docentes
tem evidenciado o campo da epistemologia da pratica profissional, para a qual ¢ necessario
“[...] estudar o conjunto dos saberes mobilizados e utilizados pelos professores em todas as
suas tarefas” (TARDIF, 2012, p. 259). O mesmo autor define o saber como algo que “[...]
engloba os conhecimentos, as competéncias, as habilidades (ou aptiddes) e as atitudes, isso &,
aquilo que muitas vezes foi chamado de saber, saber-fazer e saber-ser” (TARDIF, 2012, p.
255). Isso indica, porquanto, a epistemologia da pratica profissional docente como campo de
investigagao.

De acordo com essa concepgdo, a epistemologia da pratica favorece a compreensao
dos saberes constituidos e mobilizados na pratica docente. Para Tardif (2012, p. 255), “[...]
chamamos de epistemologia da pratica profissional o estudo do conjunto dos saberes
utilizados realmente pelos profissionais em seu espaco de trabalho cotidiano para
desempenhar todas as suas tarefas”. Isso significa que a pratica pedagdgica do docente integra
diferentes saberes.

Nessa perspectiva, o saber pode ser definido como “[...] plural, formado pelo
amalgama, mais ou menos coerente, de saberes oriundos da formacdo profissional e de
saberes disciplinares, curriculares e experienciais” (TARDIF, 2012, p. 36). O referido autor
compreende, ainda, que o saber docente ¢ “[...] um construto social produzido pela
racionalidade concreta dos atores, por suas deliberacdes, racionalizagdes € motivacdes que
constituem a fonte de seus julgamentos, escolhas e decisdes” (TARDIF, 2012, p. 223).

Em outras palavras, as:

[...] ‘competéncias’ do professor, na medida em que se trata mesmo de
‘competéncias profissionais’, estdo diretamente ligadas as suas capacidades
de racionalizar sua propria pratica, de critica-la, de revisa-la, de objetiva-la,
buscando fundamenta-la em razdes de agir (TARDIF, 2007, p. 223).

Com isso, o pratico reflexivo se refere ao profissional dotado de razdo e concebido em
funcdo de uma perspectiva “argumentativa”, “deliberativa e ndo cognitiva”. Nesse mesmo
sentido, os saberes concebidos na pratica docente “[...] t€ém a sua legitimacao pela afirmacao

da racionalidade normativa, validando a acdo docente no seu sentido ético, diante do profundo



81

respeito ao outro como ser humano” (CAMPOS, 2007, p. 25). Ainda na via de raciocinio
desse autor, “[...] o docente age e, ao agir, elabora saberes produzidos pela sua pratica. A
epistemologia da pratica docente ¢ o reconhecimento do conhecimento docente como
autoconhecimento” (CAMPOS, 2007, p. 25). Dito de outra maneira, a racionalidade articula o
pensamento e ganha importancia na pratica profissional.

E importante considerar que, para Tardif (2012, p. 256), a epistemologia da pratica
profissional pretende “[...] revelar esses saberes, compreender como sdao integrados
concretamente nas tarefas dos profissionais e como estes os incorporam, produzem, utilizam,
aplicam e transformam em fun¢@o dos limites e dos recursos inerentes as suas atividades de
trabalho”. O autor em questao amplia tal finalidade ao enfatizar que a epistemologia da
pratica “[...] visa compreender a natureza desses saberes, assim como o papel que
desempenham tanto no processo de trabalho docente quanto em relagdo a identidade
profissional dos professores” (TARDIF, 2012, p. 256).

Por isso, ¢ fundamental refletirmos sobre a questao da identidade profissional docente,
pois ha evidéncias de que isso acontece porque “[...] em certo sentido somos posicionados — e
também nos posicionamos a nés mesmos — de acordo com os espagos sociais e discursivos
nos quais estamos atuando” (RIOS, 2011, p. 47). Como se pode notar, a identidade se
constitui tanto no campo individual, quanto no coletivo, evolui e ¢ “[...] tecida ao longo do
exercicio da profissao” (CARVALHO, 2010, p. 57).

Isso implica em uma mudanga de paradigmas, porque a educacdo se faz agindo, sendo
e refletindo; logo, somos construtores de identidade. Dito de outra forma, a construgdo da
identidade ¢ um movimento que vai muito além do sentido semantico da palavra e assegura
condi¢des para a profissionalizacdo. Tal processo se constitui numa busca constante, fazendo
com que o “[...] professor, um ser sendo, constitui-se no processo, em permanente devir, em
uma formacdo continua e incessante que se produz a partir de uma realidade em
transformagao” (RIOS, 2008, p. 53).

Em vista disso, Block e Rausch (2014, p. 251) inferem que:

Ha entre os saberes da docéncia, a formacao da identidade do professor e a
sua profissionalizacdo, uma relacdo imbricada. O que confere a formacao
inicial a tarefa de perceber o futuro professor como sujeito de sua propria
formagdo, articulando processual e gradativamente a aquisi¢do de
conhecimentos que o auxiliem a se tornar corresponsavel pela sua propria
aprendizagem e como tal, produza saberes que serdo empregados na sua
pratica docente, assumindo assim uma postura de criticidade em relagdo ao
seu fazer e ao seu ser professor.
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4

E conveniente considerar que as contribui¢des apresentadas pelos autores sdo de
grande valia para nortear a pratica dos professores, no que se refere a constituicdo e a
mobilizacao dos saberes docentes.

Em seguida, apresentar-se-4 uma sintese das concepgdes dos autores supracitados,
considerando, a principio, a conceituagdo e a classificacdo dos saberes. Na continuidade,
procurou-se identificar as inter-relacdes com os saberes docentes nas perspectivas de Lee
Shulman (1986), Maurice Tardif (1991), Clermont Gauthier (1998) e Selma Garrido Pimenta
(1999), juntamente a formagao e a profissionaliza¢do docente.

Nesses termos, Lee Shulman (1986) apresentou um programa de pesquisas sobre o
ensino e a docéncia. As obras desse autor t€ém sido referéncia tanto para pesquisas quanto para
politicas de formacao e de desenvolvimento profissional dos docentes.

Por sua vez, Maurice Tardif (1991) enfatizou a pluralidade de saberes, levando em
considera¢do quatro abordagens tedrico-metodoldgicas. Vale frisar que ele trata dos saberes
profissionais do docente da Educagdo Basica, e esta pesquisa ¢ direcionada para o Ensino
Superior. No entanto, ¢ interessante referencia-lo porque seu trabalho se volta a finalidade de
nosso estudo — ndo se podem negar as diferengas produzidas nos dois niveis de ensino.

Clermont Gauthier (1998) analisou a natureza dos saberes implicitos ao ato de ensinar
e revelou trés paradigmas de pesquisas sobre o ensino. E Selma Garrido Pimenta (1999), ao
utilizar a produgdo de pesquisas sobre os saberes na formacao dos professores, se referiu a

construcdo da identidade profissional do docente.

4.2 Lee S. Shulman (1986) e a base do conhecimento para o ensino

A investigacdo de Shulman (1986) teve repercussdes na area de estudo dos saberes
docentes, dada a influéncia do trabalho para as reformas educativas norte-americanas e de
varios outros paises. Ao considerar as lacunas nos programas anteriores de formagao docente,
esse estudioso mapeou programas de pesquisas diferenciadas concernentes ao ensino,
apontando possibilidades futuras para o estudo. Para o autor, esse trabalho demanda certo
esforco, a fim de compreender o contexto em que as pesquisas sao construidas, a direcdo em
que as perguntas sdo formuladas (conceitual, metodologicamente), as abordagens utilizadas e
as polémicas existentes no meio cientifico (BORGES, 2001).

As pesquisas e publicacdes de Shulman (1987), conforme Gaia, Cesario e Tancredi

(2007, p. 146-147):
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[...] envolvem temas como processo ensino-aprendizagem, formacdo de
professores, base do conhecimento dos professores, Educacdo médica, a
instrucdo psicoldgica no ensino de ciéncias, matematica e medicina, sobre a
logica da pesquisa educacional e a qualidade do ensino nas instituicdes de
Educacao Superior. Todos seus estudos tém, ao longo dos anos, enfatizado a
importdncia do ensino enquanto propriedade comunitaria, com o papel
fundamental das “scholarships” do ensino como fator essencial de mudanga
de cultura no Ensino Superior.

Para as referidas autoras, os estudos de Shulman (1986), no que se refere a formacao
de professores, contribuiram para que se tornasse uma das referéncias na area. Nesse caso, 0
professor ¢ valorizado como o que detém o saber da profissao docente.

Ja Puentes, Aquino e Quillici Neto (2009) afirmam que, na publicagdo denominada
The Knowledge Growth in Teaching (traduzida como “Desenvolvimento do conhecimento no
ensino”), dirigida em Stanford, a partir de 1986, Shulman instituiu os fundamentos para a
reforma da Educagdo sobre uma ideia do ensino que evidencia a compreensdo, a

transformagao e a reflexdo. Tal autor apresenta um:

[...] argumento relativo ao conteido, o carater e¢ as fontes de um
conhecimento necessdrio para o ensino como resposta a pergunta acerca da
base intelectual, pratica e normativa adequada para a profissionalizagdo da
docéncia (PUENTES; AQUINO; QUILLICI NETO, 2009, p. 174).

Mizukami (2004, p. 38), em referéncia a Shulman (1987), apresenta contribuicdes
significativas sobre o autor. De acordo com a autora, a base de conhecimento ¢ formada por
“[...] um corpo de compreensdes, conhecimentos, habilidades e disposi¢cdes que sao
necessarios para que o professor possa propiciar processos de ensinar e de aprender, em
diferentes areas de conhecimento, niveis, contextos e modalidades de ensino”. Enfatiza-se
ainda que Shulman envolve conhecimentos de naturezas distintas, mas todos sdo essenciais
para a atuagao profissional.

Consoante a Mizukami (2004), a base de conhecimento abrange um repertério de
saberes imprescindiveis a atuagdo profissional. No entanto, ha aprofundamento e flexibilidade
na experiéncia profissional refletida e objetivada, ao passo que, na formacgdo inicial, ¢é
limitada, imutavel e requer constru¢ao continua, pois ha muito a ser descoberto e criado.

A referida autora afirma ainda que a base do conhecimento ¢ entendida por Shulman

(1987),

[...] na interseccdo do contetido especifico e do contetdo pedagodgico, na
capacidade do professor para transformar o conhecimento que possui do
conteido em formas de atuacdo que sejam pedagogicamente eficazes e
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adaptaveis as varia¢des de habilidades e de repertorios apresentadas pelos
alunos (MIZUKAMI,2004,p.154).

Assim, Shulman (1987), conforme Puentes, Aquino e Quillici Neto (2009, p. 174),
destaca “[...] os fundamentos para a reforma da Educagao sobre a ideia do ensino que enfatiza
a compreensdo, a transformacao e a reflexdo” Nesse ponto, expressa-se “[...] um argumento
relativo ao contetido, o carater e as fontes de um conhecimento necessario para o ensino como
resposta a pergunta acerca da base intelectual, pratica e normativa adequada para a
profissionalizacao da docéncia” (PUENTES; AQUINO; QUILLICI NETO, 2009, p. 174).

Para os referidos autores “[...] ninguém antes que ele chegou a considerar a existéncia,
no professor, de um conhecimento didatico do contetdo, diferenciado do conhecimento
proprio do contetdo”. Isso porque, até a década de 1970, as pesquisas deram pouca
importancia aos aspectos associados as metodologias (como ensinar?), assim como as
dificuldades do ensino de cada disciplina ou areas que compdem o curriculo escolar
(PUENTES; AQUINO; QUILLICINETO, 2009, p. 173).

Monteiro (2001) oferece uma contribuicdo importante ao enfatizar que Shulman
elenca trés categorias de conhecimento de conteudos:

1) Conhecimento da matéria do conteudo: ¢ relativo a quantidade e a organizagdo do
saber por si mesmo na mente do professor. Na concepcao de Shulman, em diferentes
areas ha modos diferenciados de discutir a estrutura do conhecimento.

2) Conhecimento pedagogico dos contetidos: além de incluir os modos de representar e
formular o assunto, de maneira a torna-lo compreensivel para os outros, abrange o que
torna mais fécil ou dificil a aprendizagem.

3) Conhecimento curricular: refere-se ao conhecimento do curriculo. Para Monteiro
(2001, p. 136) seria pertinente indagar a Shulman se “[...] saber sabio e saber escolar
sdo expressdoes de um mesmo saber”, pois “[...] o conceito de conhecimento escolar
com epistemologia diferente daquela do saber sabio ndo ¢ mencionado e, portanto, ele
ndo problematiza a historicidade do conhecimento curricular/escolar” (MONTEIRO,
2001, p. 136). Ha uma analogia entre o saber que o professor necessita dominar para
ensinar ¢ o do médico que precisa conhecer os medicamentos disponiveis para serem
prescritos.

Monteiro (2001) entende que a tipologia desenvolvida por Shulman ¢ muito elaborada,
pois se preocupa com aspectos referentes aos conhecimentos aplicados e construidos no oficio

docente.
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4.3 A pluralidade do saber docente na concepc¢ao de Maurice Tardif (1991)

Nos paises anglo-saxdes, a tematica sobre os saberes da docéncia passou a ser
discutida a partir de 1980, com o movimento pela profissionaliza¢do docente e, no Brasil, isso
ocorreu na década de 1990, por meio do artigo de Tardif, Lessard e Lahaye (1991) intitulado
“Os professores face ao saber: esboco de uma problemdtica do saber docente”, da Revista
Educacdo & Sociedade. Nesse texto, os autores analisam os fundamentos epistemologicos,
assim como identificam e definem diferentes saberes que intervém na pratica profissional
docente. Também citam que os saberes docentes sdo constituidos por dois tipos de relagdes:
de exterioridade, que atualmente apontam para a divisdo social do trabalho intelectual entre
quem produz os saberes e os formadores, advindo dai uma desvalorizacdao do “saber-fazer”; e
de interioridade, referentes aos saberes da propria experiéncia.

Kennedy (2011, p. 82-83) também contribui para a discussdo ao afirmar que ha

concordancia com Tardif:

Ao estabelecer uma relagdo de exterioridade com os saberes, os professores
podem ser comparados a executores destinados a transmissdo de saberes. A
partir disto, se pode salientar o equivoco presente, pois uma vez que mantém
essa relagdo de exterioridade com os saberes da docéncia, pode apresentar
possibilidade de produzir uma pratica sem significado e sem sentido para o
seu fazer e para o processo de ensino e aprendizagem. Ou seja, uma acao
docente mecanica e sem reflexdao. Dessa forma sdo objetos de saber, mas ndo
produtores, apesar da funcdo docente se definir em relagdo aos saberes.

Assim, os saberes sdo concebidos como experienciais € expressos de um saber-ser e de
um saber-fazer tanto pessoal quanto profissional, ratificado pelo trabalho do dia a dia.
Kennedy (2011, p. 83) reforca ainda que “[...] considerar os saberes docentes, nessa
perspectiva, esta considerando-se os professores como sujeitos do conhecimento. Pois sdo
destacados como autores de sua acao e produtores de saberes necessarios a pratica docente”.

Os saberes experienciais aparecem como “nucleo vital do saber docente”, em funcao
de os professores tentarem mudar as “[...] relagdes de exterioridade com os saberes para
relagdes de interioridade da sua propria pratica” (TARDIF; LESSARD; LAHAYE, 1991, p.
232). Nessa perspectiva, tais saberes se distinguem dos demais, pois t€ém raizes na pratica
pedagdgica cotidiana dos docentes; portanto, surgem da experiéncia e sdo validados por ela,
incluindo vivéncias individuais e coletivas. “Nesse sentido, os saberes da experiéncia nao sao
saberes como os demais, eles sdo, ao contrario, formados de todos os demais, porém,
retraduzidos, ‘polidos’ e submetidos as certezas construidas na pratica e no vivido” (TARDIF;

LESSARD; LAHAYE, 1991, p. 219).
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No tocante a essa discussao, Menezes e Therrien (2015, p. 13) explanam que:

[...] a experiéncia pratica deve estar associada a teoria, [...] de modo que o
professor faga a associagdo entre esses dois tipos de conhecimento — os
cotidianos e os cientificos — e reconheca seus saberes de experiéncia como
temporais, bem como saberes situados.

Em seu estudo, Tardif (2012) traz elementos para situar o saber docente na interacao

entre o individual e o social, com o intuito de captar a natureza como um todo. Para tanto,

indica seis fios condutores:

Saber e trabalho: intima relagdo entre as atividades realizadas na escola e as da sala de
aula, pois o saber esta a servigo do trabalho nas praticas docentes e oferece principios
para o enfrentamento e as solugdes demandadas no dia a dia.

Diversidade ou pluralismo do saber docente: saber dos professores € plural, compdsito
e heterogéneo, em que abrange um saber-fazer de origem social.

Temporalidade do saber: entendido no contexto de uma historia de vida e de uma
carreira profissional.

Experiéncia de trabalho como fundamento do saber: saberes provenientes de varias
fontes ¢ momentos da historia de vida e da carreira profissional. Essa diversidade
levanta o problema da unificagdo e da recomposi¢ao dos saberes no (e pelo) trabalho.
Saberes a respeito de seres humanos: expressa a ideia de trabalho interativo, em que o
trabalhador se relaciona com o objeto de trabalho por meio da interagao humana.
Saberes e formagdo de professores: exprime a necessidade de repensar a formagdo
docente, levando em conta os saberes e as realidades especificas do trabalho cotidiano.

Esses fios condutores expressam as ideias principais que conduzem os capitulos da

obra “Saberes docentes e formagao profissional” (TARDIF, 2012), em que o autor analisa os

saberes docentes, tomando como referéncia a relagdo deles com a formagdo profissional e o

exercicio da docéncia. Como ponto de partida, tentou-se compreender a natureza desses

saberes € 0 que os professores pensam sobre eles (TARDIF, 2012, p. 7) — isso fornece

subsidios tedricos que respondem a tais questionamentos.

O livro é composto por oito ensaios e esta dividido em duas partes distintas: a primeira

inclui cinco ensaios e se refere ao “saber dos professores em relacdo com seu trabalho”; a

segunda abrange trés capitulos que tratam das relacdes entre a formagdo profissional dos

professores e seus saberes. Vale ressaltar que os dois primeiros capitulos se completam e

refletem sobre o mesmo tema.
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Nessa perspectiva, o autor considera que o saber dos professores ndo pode ser
fragmentado das dimensdes do ensino, tampouco ser visto de maneira descontextualizada. Tal
conhecimento ndo flutua e deve ser articulado com os elementos constitutivos da pratica
docente (TARDIF, 2012).

Os saberes dos professores sdo caracterizados como plurais, temporais e heterogéneos
(TARDIF, 2012). Plurais, porque a pratica integra saberes provenientes de diversos contextos,
tanto do ambito académico quanto das experiéncias advindas do exercicio do magistério, o
que acontece, de acordo com Cunha (2007, p. 14), porque “[...] o exercicio da docéncia nunca
¢ estatico e permanente; ¢ sempre processo”. Sdo temporais por remeterem a historia de sua
formagdo e aquisi¢ao, assim como personalizados e situados, pois carregam as marcas do ser
humano. Por serem personalizados, consideram o contexto no qual estdo inseridos pela
significagcdo em determinada situagdo que lhes confere sentido.

Essa ideia ¢ trazida também por Mendes Sobrinho e Carvalho (2006, p. 50), para os
quais a “[...] concepgao de saber refere-se aos conhecimentos da pratica. Nessa nogao, o saber
¢, portanto, menos abrangente que o conhecimento”. Trata-se, portanto, de um saber que

provém da (e na) pratica pedagogica. Sendo assim:

[...] o saber esta a servigo do trabalho. Isso significa que as relagdes dos
professores com os saberes nunca sdo relagdes estritamente cognitivas: sao
relagdes mediadas pelo trabalho que lhes fornece principios para enfrentar e
solucionar situagoes cotidianas (TARDIF, 2012, p. 17).

Outra contribui¢do trazida por esse autor se refere ao fato de o saber profissional estar,
de certo modo, “[...] na confluéncia entre as varias fontes de saberes provenientes da historia
de vida individual, da sociedade, da instituigdo escolar, dos outros atores educativos, dos
lugares de formacao etc.” (TARDIF, 2012, p. 64). Desse modo, o professor tem varias
concepgdes sobre sua pratica que, inclusive, sdo utilizadas nela, seja por realidade cotidiana,
necessidades ou limitagoes.

Em outros termos, Tardif (2012, p. 65) faz analogia entre as atividades docente e do
artesdo, explicando que se os saberes dos professores possuem certa coeréncia pragmatica e
biografica:

Assim como as diferentes ferramentas de um artesdo, eles fazem parte da
mesma caixa de ferramentas, pois o artesdo que os adotou ou adaptou pode
precisar deles em seu trabalho. A associagdo existente entre todas as
ferramentas e a relagdo do artesdo com todas as suas ferramentas nao ¢

teorica ou conceitual, mas pragmatica: elas estdo todas la porque podem
servir para alguma coisa ou ser solicitadas no processo de trabalho. Ocorre o
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mesmo com os saberes que fundamentam o trabalho dos professores de
profissao.

De acordo com a andlise de Tardif (2012), a relacdo entre os saberes ¢ o trabalho
docente nao pode ser concebida na visdo da racionalidade técnica, segundo a qual os saberes
precedem a pratica para serem colocados na agdo posterior. E preciso levar em consideragio
que o saber nem sempre vai ter a mesma utilidade e valor para todos os professores,
dependendo, portanto, de cada situagao.

Tardif (2012) reune os saberes da acdo pedagogica, das ciéncias da Educacao e da
tradicdo pedagodgica em uma Unica categoria. Em decorréncia da dificuldade de varios autores
em categorizar os saberes docentes, o autor propde um modelo de andlise pautado na origem
social e que visa abarcar o pluralismo do saber profissional, colocando em evidéncia as fontes
de aquisicao desse conhecimento ao integra-las ao oficio docente.

Diante do exposto, Tardif (2012) elenca quatro dimensdes, a saber:

e Saberes da formagdo profissional: sdo transmitidos pelas instituicdes de formagao de
professores, podendo ser as Escolas Normais ou as faculdades de Educacdo. Esses
conhecimentos sdo temporais porque se constroem no decorrer da vida do docente.
Busca-se, pois, produzir conhecimentos, a fim de inclui-los na atividade docente.

e Saberes disciplinares: referem-se aos diversos campos do conhecimento de que dispde
a nossa sociedade, tais como os que se encontram hoje integrados nas IES, sob a
forma de disciplinas, no interior de faculdades e em cursos distintos. Sdo apresentados
de maneira definida por meio de programas escolares e vistos como saberes sociais,
por serem selecionados e determinados pela institui¢do. “Os saberes disciplinares (por
exemplo, matematica, historia, literatura, etc.) sdo transmitidos nos cursos e
departamentos universitarios independentemente das faculdades de Educagdo e dos
cursos de formagdo de professores” (TARDIF, 2012, p. 38). Para o autor, esses
saberes sdo originados da tradi¢ao cultural e dos grupos sociais que os produzem.

e Saberes curriculares: “[...] correspondem aos discursos, objetivos, contetdos e
métodos a partir dos quais a institui¢do escolar categoriza e apresenta os saberes
sociais por ela definidos e selecionados como modelo da cultura erudita e da formacao
para a cultura erudita” (TARDIF, 2012, p. 38). Eles sdo apresentados de maneira
definida por meio dos programas escolares que devem ser aplicados pelos docentes.

e Saberes experienciais: sdo desenvolvidos pelos professores no trabalho cotidiano e em

seus meios; portanto, “[...] brotam da experiéncia e sdo por ela validados,
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incorporando-se a experiéncia individual e coletiva” (TARDIF, 2012 p. 39). Enfim,

eles t€ém sua génese na pratica cotidiana dos professores, em confronto com as

condig¢des da profissdo. Além disso, eles ndo estdo sistematizados em nenhuma teoria.

Entre os saberes elencados, Tardif (2012) chama a aten¢do para o fato de que os
saberes da experiéncia sdo necessarios ao ensino. Tais saberes sdo adquiridos na pratica
profissional e constituem a cultura docente em agdo. Tardif, Lessard e Lahaye (1991, p. 227)
postulam que, “[...] para os professores, os saberes adquiridos através da experiéncia
profissional constituem os fundamentos de sua competéncia, ¢ através deles que os
professores ligam sua formacgao anterior ou sua formagao ao longo da carreira”. A maneira
pela qual os saberes sdo integrados e mobilizados na agdo docente se articula com a historia
de vida e os diferentes contextos de formagao.

Diante do exposto, pode-se afirmar que os saberes ora elencados sdo relevantes para o
entendimento dos processos formativos dos docentes e dos saberes que caracterizam a pratica
pedagdgica. Isso porque os conhecimentos reunidos e articulados formam um repertorio capaz
de propiciar uma formagdo cultural, pedagdgica e cientifica vinculada a pratica dos

professores.

4.4 Um oficio feito de saberes na perspectiva de Clermont Gauthier (1998)

A obra “Por uma Teoria da Pedagogia — pesquisas contemporineas sobre o saber
docente” surgiu de um projeto de pesquisa liderado pelo professor Clermont Gauthier. Tal
intento surgiu num periodo em que os pesquisadores da Educagdo de varios paises se
dedicavam a aprendizagem. Por um longo periodo, acreditou-se que os fatores que
influenciavam o desempenho dos alunos estavam relacionados a ambientes externos a escola.
Para esses estudiosos, a provavel causa seria o ndo reconhecimento da docéncia como uma
profissdo, em decorréncia do senso comum que acreditava em um trabalho vocacional ou que
bastasse saber o contetido especifico da disciplina para ensinar.

Para o autor supramencionado, o maior erro desse processo de pesquisa foi ndo
considerar a situacao verdadeira do professor em sala de aula. Faz-se um alerta para o fato de

que, assim como as ideias preconcebidas de um oficio sem saberes:

[...] denunciadas anteriormente, bloqueavam a constituigdo de um saber
pedagbgico, do mesmo modo essa versdo universitaria cientifica e
reducionista dos saberes negava a complexidade do real do ensino e impedia
o surgimento de um saber profissional. E como se, fugindo de um mal para
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cair num outro, tivéssemos passado de um oficio sem saberes a saberes sem
um oficio capaz de coloca-los em pratica, saberes esses que podem ser
pertinentes em si mesmos, mas que nunca sao reexaminados a luz do
contexto real e complexo de sala de aula (GAUTHIER et al., 2006, p. 27).

Nesse sentido, Gauthier (2006) et al. resolveram realizar um estudo sobre os saberes
necessarios para a profissdo docente e que estivessem relacionados com o ato de ensinar em
sala de aula. Eles fizeram uma escolha metodoldégica inovadora: optaram pela selecdo de
artigos para serem analisados na metapesquisa. Dessa maneira, em vez de analisar ensaios
normativos sobre o que deveria ser o ensino, optaram por utilizar pesquisas empiricas norte-
americanas referentes ao que ficou conhecido como knowledge base (base de conhecimento)
ou base de connaissances, em francés.

De acordo com Nunes (2001, p. 33), a premissa que norteou o estudo de Gauthier et al.
(1998) foi: “[...] assim como a atividade docente ndo tem conseguido revelar os seus saberes,
as ciéncias da Educag¢do acabam por produzir outros saberes que nido condizem com a
pratica”. Aprofundando essa questdo, Borges (2001) pontua que a singularidade da pesquisa
de Gauthier et al. (1998) constitui um estudo-sintese que busca identificar o corpus das
pesquisas realizadas nas salas de aula nas ultimas décadas, assim como os conhecimentos
relativos aos saberes dos professores, obtidos por meio das referidas investigagoes.

Nessa pesquisa sdo analisadas duas dimensdes essenciais da Pedagogia: o ensino de
contetdos (gestdo da matéria) e a gestdo da classe. Na concepcao de Gauthier et al. (1998), o
crescimento e a maturidade desse objeto de estudo s6 foram possiveis apds observar e
investigar a a¢do do professor em sala de aula.

Borges (2001) admite que o trabalho de Gauthier et al. (1998) ¢ bem ambicioso, pois
tem a intencdo de abordar um repertério de conhecimentos presente nas pesquisas sobre a
knowledge base, em que o estudioso assume uma postura critica as abordagens desenvolvidas
pelos pesquisadores americanos. Prossegue sua argumentacdo ao sustentar que ha outra
particularidade para Gauthier et al. (1998), conforme uma problematica mais ampla.

Ao explorarem uma literatura internacional sobre a temadtica eleita, eles destacam, a
principio:

[...] os desafios de um oficio cujo corpus de saberes ¢ de dificil apreensdo;
exploram os problemas relativamente a determinacdo de um repertorio de
conhecimentos especificos do ensino; procuram definir a “pedagogia” e
apresentam um modelo de andlise para a mesma; por fim, tragam um
panorama da evolucdo das pesquisas sobre a eficacia no ensino, visando

extrair elementos que possam contribuir para a edificacdo de um repertdrio
de saberes. Antes de mergulharem nas pesquisas propriamente ditas, expdem
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os pilares de uma teoria da pedagogia; e, ainda, explicitam a concepgdo de
saberes que defendem (GAUTHIER et al., 1998, p. 70).

Os autores se basearam no aforismo grego “conhece-te a ti mesmo”, frase que
habitualmente ¢ atribuida ao filésofo Socrates (479-399 a. C.); na realidade, essa inscri¢ao era
vista na entrada do Oraculo de Delfos. Tal frase foi empregada, sobretudo, para afirmar que
ainda ndo se sabe o suficiente sobre os fenOmenos essenciais ao ensino. Além disso,
argumenta-se que, ao “[...] contrario de outros oficios que desenvolveram um corpus de
saberes, 0 ensino tarda a refletir sobre si mesmo” (GAUTHIER et al., 1998, p. 20).

Assim, reconhece-se a existéncia de trés categorias referentes as profissdes: oficios
sem saberes; saberes sem oficio e oficios feitos de saberes. A primeira envolveria a falta de
sistematizacdo de um saber proprio do docente envolvendo bom senso, intuigdo, experiéncia
etc. J4 os saberes sem oficio sdo caracterizados pela formalizagdo do ensino, reduzindo a
complexidade e a reflexdo presente na pratica docente; logo, tais saberes ndo condizem com a
realidade. Para Gauthier et al. (1998, p. 25), “[...] buscou-se formalizar o ensino reduzindo de
tal modo a sua complexidade que ele ndo mais encontra correspondente na realidade”. Na
concep¢do desses autores, tal categoria ndo contribuiu para o fortalecimento da
profissionalizagdo docente, ao reforgar nos professores a ideia de que a pesquisa universitaria
ndo podia fornecer a eles “[...] nada de realmente util, e que, consequentemente, era muito
mais pertinente que uns continuassem se apoiando na experiéncia pessoal, outros na intuicao,
outros no bom senso etc.” (GAUTHIER et al., 1998, p. 27). A posicdo dos autores, quando
destacam a caracteristica plural do saber docente, ¢ de um “oficio sem saberes” ou “saberes
sem oficio” em direcdo a um “oficio feito de saberes”. E a terceira categoria proposta por
Gauthier et al. (1998), um “oficio feito de saberes”, abrange varios conhecimentos
mobilizados pelo professor na pratica envolvendo o saber.

Os autores trazem outra concepcdo do ensino, na qual seis saberes devem ser
mobilizados pelos professores para a pratica da docéncia. Os saberes disciplinares sdao
produzidos por sujeitos envolvidos com atividades de pesquisa nas diferentes areas de
conhecimento. Apesar de os docentes ndo estarem envolvidos na elaboragdo dos saberes
disciplinares, uma das suas fungdes € extrair o que deve ser realmente ensinado, ao
considerarem que € preciso entender o assunto de maneira profunda. Afirmam que “[...] ndo
se trata de um saber disciplinar propriamente dito, mas de um saber da ag¢do pedagogica,
produzido pelo professor no contexto especifico do ensino da sua disciplina” (GAUTHIER,

2006, p. 30).
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Com referéncia ao saber curricular, que remete a programas, Gauthier et al. (2006)
ressaltam que, embora os professores nao exercam influéncia sobre a criacdo dos projetos
escolares, o conhecimento deles faz parte dos seus saberes. Tal transformagao ¢ realizada por
instancias administrativas superiores ou por especialistas em diversas areas. A implementagao
dos programas ¢ realizada posteriormente, por meio de diretrizes oficiais, livros e materiais
didaticos produzidos, levando-se em consideragao essas diretrizes.

Ja os saberes das Ciéncias da Educagdo sdo produzidos sobre a escola, sua organizagao
e funcionamento, além de serem adquiridos no decorrer da formagdo — nesse caso, o professor
deve conhecer profundamente a instituicdo escolar. Gauthier et al. (2006, p. 337) discorrem
que as Ciéncias da Educacao ndo podem prescrever a acao, pois: “[...] Em torno do pratico
implicado na agdo, cria-se uma espécie de espago pedagdgico, um espago de saberes e de
decisdes, um espaco de liberdade e de jogo também, um espago para investir e criar.

Os saberes da tradicdo pedagdgica se referem as representagdes de cada professor
sobre a escola, ele mesmo, os alunos, os processos de aprender e ensinar etc., em que foram
construidas em etapas anteriores ao ingresso na carreira. “Para profissionalizar o ensino ¢
essencial identificar saberes da acdo pedagogica validos e levar os outros atores sociais a
aceitar a pertinéncia desses saberes” (GAUTHIER et al., 2006, p. 34).

Enquanto isso, os saberes da experiéncia ou experienciais correspondem aos
conhecimentos construidos pelos professores em um processo individual de aprendizagem da
profissdo. A forma como Gauthier et al. (2006) se referem ao saber experiencial dos
professores ¢ bem especifica, no sentido de trazer novos elementos para a reflexao a respeito
da importancia da vivéncia pratica na constitui¢do desses profissionais.

Seja um momento unico ou repetido infinitas vezes, a vivéncia do professor ndo deixa
de ser uma coisa pessoal e, acima de tudo, privada. Embora compartilhem muitas experiéncias
das quais tira grande proveito, elas infelizmente permanecem confinadas ao segredo da sala
de aula. Ele realiza julgamentos privados e elabora, ao longo do tempo, uma espécie de
jurisprudéncia composta de truques, de estratagemas e de maneiras de fazer que, apesar de
testadas, permanecem em segredo. Seu julgamento e as razdes nas quais ele se baseia nunca
sdo conhecidos, nem testados de maneira publica (GAUTHIER, 2006, p. 33).

E os saberes da acdao pedagogica seriam o resultado da relagdo estabelecida entre os
saberes disciplinares (matéria a ser ensinada), curriculares (programa de ensino), das Ciéncias
da Educacdo (processo de formacdo inicial dos professores), da tradicdo pedagdgica

(elementos do ser professor provenientes de uma representagdo especifica de escola e de
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atividade docente, relacionada com a vivéncia como aluno) e experienciais (resultado das
experiéncias do cotidiano e da interpretagao subjetiva desta validade).

A grande questdo referente aos saberes da agdo pedagdgica ¢ que elas t€ém origem na
relacdo entre todos os conhecimentos utilizados pelo professor ao ensinar e que ficam
guardados, escondidos e condenados a ser uma espécie de segredo dividido somente entre
aqueles que compartilham da mesma atividade. O processo que resulta no escamoteamento
dos conhecimentos produzidos pelos docentes a partir de sua agdo ¢ facilitado, também, pela
propria organizacao da escola.

Em outras palavras, o oficio docente integra varios saberes, € € na pratica pedagogica
que eles se tornam significativos, a medida que o professor os (re)constroi tdo somente de

acordo com a necessidade exigida pela pratica docente.

4.5 Saberes e a identidade profissional docente na perspectiva de Selma Garrido

Pimenta (1999)

A autora apresenta uma sistematizagao decorrente da experiéncia realizada com alunos
dos cursos de Licenciatura da Faculdade de Educagao da Universidade de Sao Paulo
(FEUSP), na qual desenvolve o ensino da didatica. Ademais, as pesquisas sdo voltadas para a
formagao docente, tendo como objeto de andlise a pratica pedagdgica, visando “[...]
ressignificar os processos formativos a partir da reconsideragdo dos saberes necessarios a
docéncia” (PIMENTA, 2012, p. 17).

Além da finalidade de atribuir a habilitacio legal ao exercicio profissional da
docéncia, espera-se que isso contribua para sua formagado e atividades, até porque essa nao €
uma tarefa burocratica. Nesse sentido, “[...] dada a natureza do trabalho docente que ¢ ensinar
como contribuicdo ao processo de humanizacdo dos alunos historicamente situados”
(PIMENTA, 2012, p. 18), espera-se que o trabalho desenvolvido na formag¢ao de professores
nas licenciaturas faga com que os alunos adquiram “[...] conhecimentos, habilidades, atitudes
e valores que lhes possibilitem permanentemente irem construindo seus saberes-fazeres
docentes a partir das necessidades e desafios que o ensino como pratica social lhes coloca no
cotidiano” (PIMENTA, 2012, p. 19).

Para a autora, as teorias da reprodugdo que vigoraram nas décadas de 1970 e 1980
mostraram pouca eficiéncia para transformar a pratica docente, servindo para explicar o

fracasso escolar que reproduz as desigualdades sociais. Portanto, foram insuficientes para
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compreender a mediagdo pela qual se produzem desigualdades nas praticas pedagbgicas e
docentes que ocorrem nas institui¢des educacionais.

Ainda conforme a autora, as pesquisas recentes tém colocado em foco a formagao
inicial e continua. No entanto, elas tém se mostrado ineficazes para alterar a pratica docente e,
consequentemente, as causas do fracasso escolar, “[...] por ndo tomarem a pratica pedagodgica
em seu contexto” (PIMENTA, 2012, p. 17).

Nessa perspectiva, acredita-se que os estudos sobre a pratica florescem para a
formagao dos professores, e, sobretudo, discutem a identidade profissional e a questdo dos
saberes que constituem a docéncia. Tais consideragdes denotam a dinamicidade da profissao
docente como pratica social e demonstram que, por meio da leitura critica do oficio, se
buscam os referenciais para transforma-la (PIMENTA; ANASTASIOU, 2011).

No que tange aos saberes da formacao docente, faz-se referéncia a constru¢ao da
identidade profissional. De acordo com Pimenta (2012, p. 20), a identidade ¢ elaborada pela
significacdo social da profissdo, pela reafirmacdo das praticas, seus saberes, sua subjetividade,

com o intuito de ressignificar as praticas nos contextos académicos:

Uma identidade profissional se constrodi, pois, a partir da significagdo social
da profissdo; da revisdo constante dos significados sociais da profissdao; da
revisdo das tradicdes. Mas também da reafirmagdo de praticas consagradas
culturalmente e que permanecem significativas. Praticas que resistem a
inovagdes porque prenhes de saberes validos as necessidades da realidade.
Do confronto entre as teorias e as praticas, da analise sistematica das praticas
a luz de teorias existentes, da constru¢do de novas teorias. Constroi-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 Histdria de vida, de suas representagdes, de seus
saberes, de suas angustias e anseios, do sentido que tem em sua vida o ser
professor.

Pimenta (2012), ao reconhecer que a identidade estd relacionada a formacao inicial e
continuada do docente, apresenta-a como um processo em movimento. Enfatiza que, no seu
oficio, o docente deve estar conscio das singularidades que permeiam suas agdes, além de
haver preparagdo no campo do conhecimento especifico e pedagégico, incluindo as opgdes
éticas frente ao comprometimento com os resultados do ensino. Em outras palavras, ndo pode
haver ruptura entre histéria de vida, seus valores e contextos que a instituem e implicam a
forma de ser e estar na profissdo, o que leva ao desenvolvimento pessoal e profissional do
professor.

De acordo com Pimenta (2012, p. 21-22), o desafio colocado aos cursos de formacao

inicial “[...] € o de colaborar no processo de passagem dos alunos de seu ver professor como
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aluno ao seu ver-se como professor. Isso ¢ de construir a sua identidade de professor. Para o
que os saberes da experiéncia nao bastam”. Em outras palavras, compreender a identidade
docente ¢ interpreta-la em uma formagdo continua, pois nao estd alheia a sua forma de
entender o eu pessoal e o eu profissional. Por esse motivo, ndo pode ser desconectada do
contexto social, j& que a identidade docente ¢ construida no processo do vir a ser.

Vale considerar que a pratica reflexiva leva a reconstrugdo da experiéncia e favorece
varias formas de intera¢do, em que sujeito e situacdo sdo modificados de maneira mutua,
como participes da produgdo de conhecimento. Nesse movimento, Pimenta e Anastasiou
(2011, p. 76) entendem como primordiais “[...] a clareza e compreensdo do eu-professor
existente em cada um de nds”. Na concepgao dessas autoras, “[...] a identidade nao ¢ um dado
imutavel. Nem externo, que possa ser adquirido como uma vestimenta. E um processo de
construcao do sujeito historicamente situado” (PIMENTA; ANASTASIOU, 2011, p. 115).

Conforme Zibetti e Souza (2007, p. 252), Pimenta:

[...] defende a importancia da pratica e da experiéncia escolar na constituigao
dos saberes docentes ¢ na constituicdo da identidade do professor. No
entanto, alerta para a necessidade de que essa pratica e experiéncia sejam
articuladas as contribuicdes tedricas de forma critica, de maneira que os
professores possam ser formados como intelectuais criticos e reflexivos.

Pimenta (2012), tendo como fundamento as experiéncias de ensino e pesquisa, explica
que se torna imprescindivel, no processo formativo, ressaltar que os saberes sao constituidos
por trés categorias: da experiéncia, do conhecimento e pedagogicos.

Os saberes da experiéncia se relacionam com as vivéncias dos percursos de
escolarizagdo, considerando também aqueles alunos que possuem uma experiéncia do ser
professor, seja pela vivéncia social ou por terem feito magistério no Ensino Médio. Os
formandos também trazem conhecimentos sobre o ser docente a partir da vivéncia social e das
experiéncias em diferentes escolas onde atuaram. Os que j& possuem outra formacao, como o
curso de Magistério, apresentam conhecimentos desse periodo.

Em outro nivel, a referida autora afirma que: “[...] os saberes da experiéncia sdo
também aqueles que os professores produzem no seu cotidiano docente, em um processo
permanente de reflexdo sobre sua pratica, mediatizada pela de outrem — seus colegas de
trabalho, os textos produzidos por outros educadores” (PIMENTA, 2012, p. 20).

Ao se valer da colaboragdo de Edgar Morin (1993), ela afirma que:

[...] o conhecimento ndo se reduz a informagdo, porque ¢ um primeiro
estagio daquele. [...] conhecer implica um segundo estagio: o de trabalhar
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com as informagdes classificando-as, analisando-as ¢ contextualizando-as.
[...] o terceiro estagio tem a ver com a inteligéncia, a consciéncia ou
sabedoria (PIMENTA, 2012, p. 23).

Nesse interim, “[...] a informacdo confere vantagens a quem a possui” (PIMENTA,
2012, p. 23). Logo, ¢ possivel compreender as relagdes entre conhecimento e poder; dai que
tais informagdes precisam ser “[...] trabalhadas para que se possa construir a inteligéncia”
(PIMENTA, 2012, p. 23).

Quanto aos saberes pedagdgicos, Pimenta (2012, p. 26) reconhece que “[...] para saber
ensinar ndo bastam a experiéncia e os conhecimentos especificos, mas se fazem necessarios
os saberes pedagdgicos e didaticos”. Isso se justifica porque, na historia da formagao de
professores, tais saberes sdao trabalhados como blocos separados e, as vezes, alguns se
sobrepdem aos demais, em virtude do status e do poder concebidos na academia.

Entdo, ¢ elaborada uma critica, em que se demanda um trabalho por parte da
Pedagogia como ciéncia:

[...] a fragmentagdo de saberes na formacdao de professores e também a
flutuacdo da pedagogia enquanto Ciéncia que, ao restringir-se a campo

aplicado das demais ciéncias da Educagao, perde seu significado de Ciéncia
pratica da pratica educacional (PIMENTA, 2012, p. 27).

Diante disso, Pimenta (2012, p. 28) cita que “[...] o futuro profissional nao pode
constituir seu saber-fazer sendo a partir de seu proprio fazer. Nao € sendo sobre essa base que
o saber, enquanto elaboracao teorica se constitui”. A autora acredita que, ao frequentar os
cursos de formagdo, o futuro professor pode até adquirir saberes sobre a Educacdo e a
Pedagogia; no entanto, ndo estard preparado para falar em “saberes pedagogicos”. Isso indica
que o que se faz ¢ a base para a formacao docente.

Pimenta (2012, p. 2) complementa ao ressaltar que “[...] os saberes sobre a Educacdo e
sobre a pedagogia ndo geram os saberes pedagdgicos. Esses sO se constituem a partir da
pratica, que os confronta e os reelabora”. Todavia, como as praticas pedagodgicas sao
concebidas como “‘estatuto fragil” nas ciéncias da Educagdo, ¢ necessario lhes atribuir um

atributo epistemologico.

4.6 Inter-relacdoes dos saberes docentes na perspectiva de Shulman, Tardif, Gauthier e

Pimenta
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O estudo analitico sobre a classificagdo tipoldgica dos saberes docentes indicou que ha
diferentes classificagdes e que elas expressam uma fecundidade nessa area do conhecimento.
Nesse sentido, Almeida e Biajone (2007) afirmam que as peculiaridades estdao localizadas nos

interesses investigativos. Para Borges (2001, p. 60):

[...] a diversidade e o ecletismo nada mais sdo que o reflexo da expansdo do
campo, no qual os pesquisadores buscam langar luzes sobre as diferentes
facetas, aspectos, caracteristicas, dimensdes etc. que envolvem o ensino € os
saberes dos professores.

A referida autora afirma que as tipologias idealizadas por alguns autores auxiliam a
organizar o campo, colaboram para identificar sua complexidade e, ainda, revelam as lacunas
que ndo foram exploradas nos diferentes estudos (BORGES, 2001). Ao confronté-las,
percebe-se que os autores supracitados apresentam clareza na determinacao delas, assim como
certa preocupacdo com a melhoria do ensino. Os enfoques analisados demonstram certa
valorizagdo pelo carater formativo e pedagdgico, assim como para a constitui¢do dos saberes,
além de se adequarem a pratica dos docentes.

Almeida e Biajone (2007) ressaltam que o trabalho de Shulman (1986, p. 290) “[...]
consiste em investigar o conhecimento que os professores t€ém dos contetidos de ensino e o
modo como esses se transformam no ensino”. Logo, o autor se interessa justamente em “[...]
esclarecer a compreensao cognitiva dos contetidos das matérias ensinadas e das relagdes entre
esses conteudos e o ensino propriamente dito que os docentes fornecem aos alunos”
(ALMEIDA; BIAJONE, 2007, p. 290).

A esse respeito, Borges (2001, p. 66) aduz que os estudos de natureza pedagogica

consolidam a corrente da knowledge base:

[...] em uma perspectiva compreensiva da cognicao e das agoes dos docentes
quanto ao desenvolvimento de projetos, atividades, teorias implicitas e
explicitas que eles utilizam em seu trabalho, concep¢des sobre a matéria
ensinada, curriculo e programa etc.

Apesar de Shulman nao trazer em suas pesquisas o saber da experiéncia, tal dimensdo
¢ abordada, a principio, quando afirma que os saberes pedagdgicos sdo o modo particular de
conhecimento dos conteudos que compreendem os aspectos mais favoraveis para o ensino.
Por outro lado, o autor se refere ao saber da experiéncia a partir da classificagdo dos
conhecimentos essenciais para os docentes, denominada por ele como ‘“saber dos

professores”. Isso indica as formas pelas quais os saberes do contetdo, curriculares e
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pedagbdgicos podem ser ou estar organizados para serem ensinados aos professores
(KENNEDY, 2011).

Ja com referéncia ao trabalho de Tardif (1991), a particularidade a ser considerada
reside na “[...] pluralidade e heterogeneidade do saber, com destaque para os saberes da
experiéncia” (ALMEIDA; BIAJONE, 2007, p. 290). Percebe-se uma tentativa em superar a
racionalidade técnica, sobretudo quando se enfatizam os saberes da experiéncia que, na
concepgao desse autor, ndo sdo para, e sim, da pratica (MONTEIRO, 2001). Nesse sentido,
Tardif (1991) advoga a favor da epistemologia da pratica, visando compreender como 0s
saberes docentes sdo integrados, mobilizados e construidos na pratica cotidiana.

Convém salientar que os trabalhos de Tardif (2002) e Pimenta (2002) utilizam os
referenciais de Schon (1992), que enfoca o desenvolvimento da pratica reflexiva a partir de
um movimento triplo: conhecimento na agdo, reflexdo na agdo e reflexdo sobre a agdo e a
reflexdo na acdo.

A questdo da pluralidade enfatizada por Tardif (1991) ¢ reafirmada por Gauthier et al.
(2006, p. 28), ao destacarem que “[...] ¢ muito mais pertinente conceber o ensino como a
mobilizagdo de varios saberes que formam uma espécie de reservatorio no qual o professor se
abastece para responder a exigéncias especificas de sua situa¢do concreta de ensino”.

De fato, a singularidade apresentada no trabalho de Gauthier et al.(1998) reside em ser
um “[...] estudo sintese que procura identificar o corpus das pesquisas realizadas nas salas de
aula nas ultimas décadas, mas os conhecimentos, relativamente aos saberes dos professores,
extraidos dessas pesquisas” (BORGES, 2001, p. 70).

Com relag@o ao trabalho de Pimenta (1999), a autora coloca a pratica pedagbgica e
docente como objeto de andlise. Nesse sentido, ela enfatiza a importancia da pratica e da
experiéncia na constitui¢do dos saberes docentes na identidade profissional. Também ressalta
que a pratica social deve ser considerada o ponto de partida e de chegada ao trabalho com os
formados, possibilitando uma reinvengdo dos saberes a partir disso. Chama a atengdo para a
urgéncia de articular a pratica e a experiéncia as teorias em um processo reflexivo, a fim de
que os professores possam ser formados como intelectuais criticos.

A inter-relacdo entre os referidos autores esta justamente no fato de que eles se apoiam
em um repertorio da base de conhecimentos (knowledge basis) para o ensino, com vistas a
melhoria da formagdo docente. Além disso, eles concebem que a profissionalizacdo envolve
trés elementos essenciais, mas chamam atenc¢do para o fato de que eles ndo sdo suficientes —

de saber, de saber-fazer e de saber-ser —, os quais sdo apresentados como conhecimentos.
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Ademais, eles afirmam que os estudos anteriores ndo conseguiam mudar a pratica docente,
justamente pelo fato de nao considerarem a pratica pedagogica em seus contextos. Dessa
forma, sugerem uma reforma na maneira de compreender tal pratica que mobiliza, articula e
constroi saberes.

Enfim, o repertdrio de saberes referenciado neste estudo revela a complexidade e a
importancia do tema como elementos constitutivos do processo formativo, pois ajuda na

compreensdo da base epistemologica que embasa o fazer pedagogico do docente.
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5 CONSIDERACOES FINAIS

Este trabalho pretendeu estudar, identificar e sistematizar a formagdo e a
profissionalizagao do professor no Brasil, enfocando elementos para a questdao do “ser docente
no Ensino Superior”. Ademais, visou-se tecer inter-relagdes com os saberes docentes nas
perspectivas de Lee Shulman (1986), Maurice Tardif (1991), Clermont Gauthier (1998) e
Selma Garrido Pimenta (1999). Para tanto, verificou-se como tém ocorrido a formagdo e a
profissionalizacao do docente no Brasil, em especial no Ensino Superior.

A partir do didlogo com os referenciais tedricos, encontrou-se aporte na literatura, a
fim de verificar aspectos da formacdo e da profissionalizagdo docente, o que resgata a
relevancia do conhecimento historico, tanto em ambito individual quanto coletivo. A pesquisa
proporcionou entender que a evolugao da formacao do professor universitario ¢ observada nos
estudos realizados, a fim de reconstituir ¢ compreender os avangos e retrocessos sobre a
Histéria desses fatores no pais, tendo em vista que a formag¢do docente ¢ um processo
continuo que demanda saberes definidos por uma base epistemoldgica. Igualmente, foi
possivel perceber o papel das politicas publicas, no tocante a formagao de professores, que
sdo regulamentadas em legislagdo especifica da Educagao brasileira.

Para elucidar os problemas delineados nesta investigacao, foi utilizada uma pesquisa
bibliografica de natureza qualitativa. Para tanto, instaurou-se como premissa inevitavel a
compreensdo sobre ela, focalizando as relagdes que evidenciaram o desenvolvimento do
Ensino Superior brasileiro, assim como suas relacdes com o contexto econdmico, politico,
social, cultural e educacional aos quais se atrelou sua constituicdo como profissional da
Educagao.

Assim, por meio de uma breve incursdo historica, detectou-se que a recorréncia das
pesquisas sobre a formacao e a profissionalizacao docente na literatura nacional ndo € recente
e expressa a relevancia concedida a essa tematica nos espagos de formacgdo. Nesse sentido, a
tematica em questdo ainda constitui objeto de estudo da Historia da Educacao no Brasil.

Nessa perspectiva, o estudo analitico indicou pontos frageis, tendo em vista que o
atraso cultural promovido pela colonizagdo portuguesa dificultou e atrasou o desenvolvimento
cientifico, cultural e tecnologico do Brasil, contribuindo para se defasar em relagdo a outros

paises. Outra caracteristica observada ¢ que a sociedade brasileira ¢ marcada pelo elitismo.
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Outro elemento que compde a Historia diz respeito ao fato de Marqués de Pombal ter
instaurado uma Educac¢do enciclopédica e laica, com métodos disciplinares e autoritarios,
mantendo a submissao aos europeus. Consequentemente, as reformas pombalinas provocaram
certa fragilidade, pois o nivel de ensino ficou sem qualidade, tendo em vista que os
professores eram mal preparados. Iniciou-se nesse ponto a organizagdo da profissdo docente,
em que os professores religiosos foram substituidos por laicos, sob o comando do Estado.

Registrou-se que o século XVIII comegou com o delineamento do perfil do professor,
de quem eram exigidos conhecimentos basicos. Foi nesse patamar historico que surgiu, no
Brasil, a primeira instituicdo para preparar professores, pautada no ensino mutuo que nao
privilegiava a relacao entre docente e aluno — adveio desse aspecto a figura do monitor, que
recebia treinamento para atuar nessa fungdo. Aparentemente, a implantacao das escolas
formativas solucionou em parte a questdo da falta de professores para atender as demandas
vigentes a época. Nessa circunstancia, tal fungdo passou a ser realizada como uma ocupagao
secundaria, isto €, sem ser especializada.

Tais fatos reiteram que o delinecamento do perfil do professor foi um processo tardio,
em que nao se trata de treinar monitores para atuarem. A formacgao de professores implica nao
apenas no conhecimento especifico do conteido, mas também em investigacdes, articulagdo e
mobilizagdo de saberes, a fim de promover o desenvolvimento dos alunos, sem reforcar a
postura de meros repetidores de contetdos.

Além disso, havia os professores de “cadeira” que passavam pelo concurso de
licenciamento e eram diferenciados em publicos e particulares. A distingdo era feita por
aqueles que ndo tinham relagcdo com o Estado para exercer suas fungdes. Para o ensino nas
residéncias familiares eram destinados os padres ou preceptores leigos, que tinham
representatividade diferenciada no “degrau da formagdo”. O direito de lecionar nas
instituicdes educacionais era regido por concursos nos quais eles eram avaliados por pessoas
ilustres. E interessante ressaltar que essa avaliagdo constava também das qualidades morais
declaradas por cartas de recomendacdo. Nesse momento era observado também se o candidato
tinha dominio da matéria que iria lecionar.

Como se pode verificar, esse momento ¢ caracterizado pela caréncia de uma formacgao
especifica para a docéncia, dada a circunstancia em que foi substituida pelo atestado de
moralidade e de conhecimento do que deveria ser ensinado, algo avaliado pelos concursos de
nomeacdo. Além disso, havia o fato de que a pratica pedagogica era realizada no sistema de

professor adjunto, isto €, se aprendia a lecionar observando a acdo modelar de outro docente —
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basicamente, esse era um preparo especifico. Nao havia um curriculo especifico, ou seja, um
repertorio de saberes que auxiliasse na pratica. Nessa perspectiva, o estudo analitico indica
que, com relacdo ao curriculo especifico, devem ser aprofundados tanto aspectos
epistemoldgicos quanto historicos.

Quanto aos primeiros Cursos Normais, a analise demonstrou que havia pouca procura
por eles, em decorréncia da desvalorizagao e do desprestigio do oficio, algo que ainda esta
presente nos dias atuais. Reitera-se a necessidade de politicas que estejam voltadas para a
formagdo, os salarios dignos e um plano de cargos e carreira que seja condizente com a
formacao profissional docente.

A Primeira Republica trouxe mudangas com a cria¢ao das instituigdes livres que, por
sua vez, eram de iniciativa particular, portanto, ndo oficiais. Todavia, da década de 1930 até o
inicio dos anos 1960 foi instaurada a federalizagdo de instituigdes estaduais e privadas,
destacando-se a Universidade Federal de Goias — com essas determinag¢des, o Governo
retomou o seu protagonismo.

Ressalta-se também que a profissionalizagdo docente tem se destacado com
regularidade no cenario da Historia da Educagdo brasileira. E preciso lembrar também que, no
periodo de 1945 a 1963, o Governo deu continuidade ao plano de modernizagdo do Ensino
Superior, que se iniciou na Era Vargas. Tal como se apresentava, essa profissionalizacdo teve
o modelo da racionalidade técnica herdada do Positivismo e que foi referéncia para a
Educacdo do pais — em linhas gerais, o referido plano teve continuidade nos governos
militares. Ao longo da trajetéria da formagdo e de profissionalizagdo do magistério,
evidenciou-se, de modo explicito, que a esse oficio foram inicialmente atribuidas
caracteristicas vocacionais, deixando a cargo, daqueles que tivessem maior afinidade com a
tarefa de ensinar, a responsabilidade por fazé-lo, situagdo na qual se instituia e se incentivava
o principio do aprender fazendo.

Dai advém a relevancia da formagdo em nivel superior para a profissionalizagao
docente. Nesse periodo, ja se havia delimitado e legitimado um conjunto de conhecimentos
especificos da érea, ideia ja prevista na Reforma Ledncio de Carvalho que, por conseguinte,
ndo visava a formagdo de professores — tais fatos suscitaram debates acerca do significado
mais condizente com o Ensino Superior. Efetivamente, os registros historicos demonstram
que, a partir da década de 1950, houve mudancas expressivas na estrutura da formacgao
docente, e isso ocorreu em consequéncia do nimero crescente de universidades publicas.

Nesse periodo também cresceu a quantidade de cursos de Pedagogia no pais.
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Nos idos de 1988, o Ensino Superior tinha como referéncia o modelo napoleonico de
universidade em sua organizagdo. Entretanto, a partir da década de 1990, houve expressivas
mudangas no modelo de universidade, passando para o estilo anglo-saxonico. Com 1isso,
restringiu-se a expansdo das universidades publicas federais e, consequentemente, se
estimulou expansao das institui¢des privadas e, em nimero reduzido, das estaduais.

De fato, a ditadura militar iniciou a reforma universitaria com o intuito de formar a
for¢a de trabalho de nivel universitario ¢ modernizar o Ensino Superior, para torna-lo um
instrumento a mais para favorecer a consolidagdo dos interesses da burguesia nacional e
internacional. As politicas e reformas empreendidas no Brasil do periodo colonial até a
ditadura militar se voltavam aos interesses dos grupos que faziam parte da elite, denotando o
carater centralizador que assevera as agoes do Estado.

Vale ressaltar que a Lei n. 9.394/1996 prevé a formacao dos professores que atuam na
Educagdo Basica. Sdo necessarios novos debates sobre o ensino, levando-se em consideragao
a conjuntura nacional atual, a fim de ressignificar a formacao docente. Todavia, esta deverd
ser refletida e concretizada a partir da historia da categoria profissional e das condicdes
efetivas de trabalho, pois, em cada época, a Educagdo procura se adequar as caracteristicas da
sociedade, com grande possibilidade de conflitos entre as concepgdes de Educagdo, mundo,
processo formativo e perfil de professores.

Enfocando o segundo ponto, questiona-se sobre as inter-relagdes que podem ser
tecidas junto a formag¢do e a profissionalizacdo, além dos saberes docentes, sob as
perspectivas de Lee Shulman (1986), Maurice Tardif (1991), Clermont Gauthier (1998) e
Selma Garrido Pimenta (1999).

As analises decorrentes da quarta secdo indicam que nas possibilidades de inter-
relagdes entre os referidos autores estdo as reflexdes sobre a origem dessa profissao,
consoante ao questionamento sobre os saberes demandados por ela, com vistas a ultrapassar o
senso comum que concebe o fazer vocacional ligado a missdo. Além disso, a saturagdo da
racionalidade técnica e das abordagens consideradas psicologizantes contribuiu para novos
interesses, a fim de compreender outros aspectos que envolvem o ensino e que consideram a
especificidade da “cultura escolar” e dos saberes docentes, ja que os professores sdao
concebidos como profissionais dotados de subjetividades e intencionalidades.

Ha um consenso entre os autores de que os saberes servem de base ao oficio docente,
em que se preocupam em categorizar as pesquisas sobre os conhecimentos desses

profissionais, evidenciando tanto o contexto tedrico e metodologico quanto as correntes de
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pesquisas, pois os critérios adotados sdo distintos. Pelos referenciais tedricos apresentados,
destaca-se também a relacao entre a formagdo e a pratica: os estudiosos ressaltam os saberes
provenientes da formagdo académica inicial, dos saberes advindos dos conhecimentos
especificos, dos curriculos e, ainda, dos saberes construidos socialmente por meio da cultura
humana. Logo, eles resultam de uma construgdo histérica e social proveniente de uma relagao
entre os pares e os processos educativos constituidos nas experiéncias e na agao pedagdgica.
Tal analise estd em conformidade com o referencial tedrico abordado na quarta se¢ao, quando
salienta que os saberes profissionais sdo plurais, compostos, heterogéneos ¢ dindmicos, uma
vez que sdo provenientes de fontes variadas, certamente de natureza variada — eles sdo
(re)elaborados de acordo com as necessidades impostas pela pratica. Constatam-se também a
necessidade e a importancia de se conhecerem os saberes docentes, tendo em vista que eles
sdo instituidos, mobilizados e reelaborados na propria pratica pedagogica, além de auxiliarem
nos processos formativos.

As pesquisas nessa area de estudo podem contribuir, sobretudo, para fornecer
orientagdes as politicas educacionais voltadas para a formacao e profissionalizacao do docente
no Brasil. Ademais, tais iniciativas podem auxiliar no desenvolvimento da identidade
profissional docente.

Destarte, acredita-se que as IES necessitam reavaliar o curriculo dos cursos de
formagdo inicial, para que eles passem a refletir sobre a importdncia desses saberes e
favoregam a articulagdo entre eles, pois s6 t€m sentido quando sdo utilizados na acdo. Nessa
perspectiva, € preciso reconhecer que os saberes t€ém de estar entrelacados com afeto. O
processo de ensino e aprendizagem ¢ sempre voltado a convivéncia humana e as trocas, visto
que quem educa precisa olhar a esséncia. Portanto, ndo ha constru¢do de saberes sem trocas, e
i1sso ird configurar o modo de ser e estar na profissio — eis um desafio para os cursos de

formagao.
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APENDICES

Apéndice A. Declaracio de responsabilidade pela revisao do texto

Declaro, para os devidos fins, que a dissertacao intitulada “Saberes da docéncia no
Ensino Superior: interfaces entre formagdo e profissionalizagdo docente” foi revisada com
relacdo a aspectos gramaticais, textuais e ortograficos.

A revisdo de textos consiste em revisar o material escrito com o intuito de lhe conferir
corre¢do, clareza, concisao e harmonia, agregando valor ao texto, bem como o tornando
inteligivel ao destinatario (o leitor). Cabe salientar que o revisor NAO se responsabiliza por
eventuais copias, seja da internet e/ou de obras, que o cliente possa ter feito em seu trabalho
académico, assim como pela formatagdo das referéncias inseridas ao final do texto, em se
tratando das normas da Associagdo Brasileira de Normas Técnicas (ABNT).

Seguem abaixo as modifica¢des realizadas:

- Adequacao linguistica, gramatical e ortografica: coesdo e coeréncia, acentuagdo grafica,
uso das virgulas, letras maitsculas e minasculas, da crase, dos artigos definidos e indefinidos,
da concordancia verbal e nominal, além do ponto-e-virgula;

- Adequacio de palavras e simbolos graficos ao Acordo Ortogriafico da Lingua
Portuguesa: uso do trema e do hifen, da acentuacdo grafica nos ditongos, entre outros

aspectos.

Por ser verdade, firmo o presente instrumento.
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Apéndice B. Declaracao de responsabilidade sobre a traduciao do resumo para o inglés

Declaro, para os devidos fins, que o resumo em inglés da dissertacao intitulada
“Saberes da docéncia no Ensino Superior: interfaces entre formacdo e profissionaliza¢ao

- oo . . ) , .
docente” foi revisado com relacdo a aspectos gramaticais, textuais e ortograficos do referido

idioma.

Por ser verdade, firmo o presente instrumento.
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Revisor de textos e professor de portugués e inglés




