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RESUMO

Diante do desafio de formar professores para atuar no complexo cenario da
educacdo contemporanea, reconhecemos a necessidade de pesquisas que tratem
da formacao pedagdgica e do trabalho dos docentes universitarios, formadores
de futuros professores. E importante refletir acerca do ambiente da aula na
universidade e de como sdo desenvolvidas as praticas pedagégicas. Reafirmamos
que a docéncia universitaria é feita de rupturas, continuidades e contradi¢des
entre o discurso, a pratica e o campo cientifico, que é atravessado por diferentes
valores e crencas e que lida com desafios que a reconfiguram e a ressignificam.
Destacando o campo da Didatica nas licenciaturas evidenciamos o papel e a
responsabilidade redobrada destes docentes frente aos seus alunos, pois a forma
com que desenvolvem seu trabalho constitui-se como contetido para os alunos
em formacdo. As reflexdes dialogam com autores como Tardif (2005), Marcelo
Garcia (1999), Freire (1996), Pimenta e Anastasiou (2002), Souza Santos (2000)
e Bourdieu (1983), para registrar os principais. Decorre de uma pesquisa de
campo que favoreceu as compreensoes tedricas aqui veiculadas.

Palavras chave: Didatica. Licenciaturas. Formacao de professores. Contetudo e
forma. Pratica pedagogica.

ABSTRACT
TEACHING AND LEARNING IN TEACHING COURSES

Faced with the challenge of training teachers to work in the complex scenario
of contemporary education, we recognize the need research that deals with
pedagogical formation and the work of university teachers, trainers of future
teachers. Itis important to reflect on the classroom environment at the university
and how pedagogical practices are developed. We reaffirm that university
teaching is made of ruptures, continuities and contradictions between discourse,
practice and the scientific field, which is crossed by different values and beliefs..
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They involve teaching that deals with challenges that reconfigure and give new
meaning to it. Highlighting the field of Didactics in licenciature courses we
demonstrate the role and increased responsibility of these teachers for their
students, as the way in which they develop their work constitutes content for
students in training. The reflections dialogue with authors such as Tardif (2005),
Marcelo Garcia (1999), Freire (1996), Pimenta and Anastasiou (2002), Souza
Santos (2000), Bourdieu (1983), to record the main ones. It results from field
research that favored the theoretical understandings conveyed here.
Keywords: Didactic. Licenciature. Teacher formation. Content and way.
Pedagogical Practice.

RESUMEN
ENSENANZA Y APRENDIZAJE EN CURSOS DE GRADO

Ante el desafio de formar docentes para actuar em el complejo escenario de
la educacion contemporanea, reconocemos la necesidad de investigaciones
que aborden la formacién pedagégica y la labor de los docentes universitarios,
formadores de futuros docentes. Es importante reflexionar sobre el ambiente
de aula en la universidad y como se desarrollan las practicas pedagogicas.
Reafirmamos que la docencia universitaria estd compuesta de rupturas,
continuidades y contradicciones entre el discurso, la practica y el campo
cientifico, que es atravesado por diferentes valores y creencias y que a borda
desafios que lo reconfiguran y le dan nuevos significados Destacar el campo de la
Didactica en los cursos de pregrado resalta el papel y la mayor responsabilidad
de estos docentes hacia sus estudiantes, ya que la forma en que desarrollan
su trabajo constituye un contenido para los estudiantes en formacién. Las
reflexiones dialogan con autores como Tardif (2005), Marcelo Garcia (1999),
Freire (1996), Pimenta y Anastasiou (2002), Souza Santos (2000) y Bourdieu
(1983), para registrar las principales. Resulta de una investigacion de campo
que favorecié las comprensiones tedricas aqui transmitidas.

Palabras clave: Didactica. Grados. Formacion de profesores. Contenido y forma.
Pratica pedagogica.
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As reflexdes sobre a formacao de professores
comecam a ganhar estatuto de conhecimen-
to cientifico na medida em que a educacgao,
com base nas ciéncias sociais, reivindicou
para si essa legitimidade. Em decorréncia da
perspectiva dominante de ciéncia, os estudos
iniciais desenvolvidos no campo educativo
incorporaram os pressupostos da ciéncia mo-
derna. O olhar sobre a formacdo de professo-
res apontava para a constru¢do de modelos
prescritivos de perfis que pudessem alcangar
generaliza¢Oes capazes de melhor informar a
respeito dessa tarefa. As pesquisas enfatiza-

vam as competéncias necessarias ao profes-
sor a partir de um construto idealizado. Suas
condi¢des objetivas de vida, formacao e traba-
lho ndo se constitufam como um pressuposto
da sua docéncia.

Em nossos estudos (Cunha, 2000, p. 152)
lembramos que:

Foram as chamadas teorias criticas, em forte
expansdo no mundo ocidental que, ao final dos
anos setenta, interferiram nas percepgoes domi-
nantes de formacao de professores realizada no
espaco académico e escolar. O reconhecimento
da educagcdo como uma produgdo histoérica e
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socialmente produzida estabeleceu-se como um
pressuposto necessario ao entendimento da do-
céncia. Estuda-la pressupunha tomar o profes-
sor na sua condicdo concreta de vida, marcada
por uma trajetoéria cultural e contextual. Ndo
mais se poderiam propor modelos universais e
generalizaveis para a formagdo de professores,
pois, apesar da identificacdo de componentes
comuns presentes na base da profissao docente,
as circunstancias de sua producao se configura-
riam singularmente.

A reflexdo sobre a formacao de professores
é subsidiaria das compreensoes politicas da
educacdo. As posturas filoséficas e epistemol4-
gicas que sustentam essas compreensodes tém
relacdo direta com as propostas de formacao.
Essa referéncia tem favorecido os estudos que
recuperam os processos formativos na sua
constituicdo histdrica, ligando-os as tendéncias
paradigmaticas que revelam em seus perfis.

Os cursos de licenciatura na
legislacao brasileira

Os cursos de licenciatura no Brasil vém so-
frendo alteracdes substantivas incluidas na
Lei n2 9.394/96 (Lei de Diretrizes e Bases da
Educacao Nacional). Krahe (2004) afirma que
essa legislacdo trouxe indica¢Ges inovadoras
para a formac¢ao de professores na virada de
milénio, pois o conjunto das Diretrizes Curri-
culares para Formacdo de Professores - DCN
(Brasil, 2001) propunha o rompimento com o
modelo tecnicista, enfatizando a compreensao
de docéncia numa perspectiva ampla. Nela,
o professor deve superar conhecimentos su-
perficiais com relacao ao seu trabalho, nao se
limitando a transmissao de conhecimentos
prontos e conclusivos, mas assumindo uma
pratica reflexiva sobre seu ensino.

As DCN, que servem de parametro para a
estruturacao de cursos, trazem como relevante
a nocdo de competéncias. Ao mesmo tempo,
propdem alternativas processuais e amplas,
possibilitando reorganizagdes inovadoras. A
pesquisa, nesse contexto, expressa uma signi-
ficativa possibilidade de articulacdo teoria-pra-
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tica uma vez que exige reflexdo sistematizada
sobre a realidade sobre a qual incide.

Com este intuito, é proposto as Institui¢cdes
que adotem praticas pedagodgicas na interface
graduacdo/p6s-graduagdo, com estimulo a
pesquisa e a inser¢do na comunidade via ex-
tensdo, vinculadas a légica das competéncias
de autonomia, flexibilidade, adaptabilidade e
descentralizagao.

O Conselho Nacional de Educagao (CNE),
através da Resolucao n? 1/2002, em seu ar-
tigo terceiro, estabelece que todos os profes-
sores, para atuar na educacdo basica, devem
ser formados com os seguintes principios
norteadores:

[ - a competéncia como concepgdo nuclear na
orientacdo do curso;

II - a coeréncia entre a formacao oferecida e a
pratica esperada do professor, tendo em vista:

a) A simetria invertida, onde o preparo do pro-
fessor, por ocorrer em lugar similar aquele em
que vai atuar, demanda consisténcia entre o que
faz na formacdo e o que dele se espera.

b) A aprendizagem como processo de constru-
¢do de conhecimentos, habilidades e valores
em intera¢do com a realidade e com os demais
individuos, no qual sdo colocadas em uso capa-
cidades pessoais.

c) Os conteuidos, como meio e suporte para a
constituicdo das competéncias.

d) A avaliagdo como parte integrante do proces-
so de formacdo, que possibilita o diagnéstico de
lacunas e aferi¢do dos resultados alcanc¢ados,
consideradas as competéncias a serem constitui-
das e aidentificagdo das mudancas de percurso
eventualmente necessarias.

[1I - a pesquisa, com foco no processo de ensino
e de aprendizagem, uma vez que ensinar requer
tanto dispor de conhecimentos e mobiliza-los
para a a¢do, como compreender o processo de
construcao do conhecimento.

Para essa perspectiva, ndo é suficiente o pro-
fessor conhecer bem o contetido ou ser um bom
pesquisador de sua area. Ele precisa conhecer
seu auditdrio - na expressao de Boaventura de
Sousa Santos (2000), para identificar e com-
preender as pessoas com as quais vai manter
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relacdes de formacdo. Precisa, igualmente,
proporcionar conhecimentos e saberes de
acordo com a realidade desse auditério, o que
exige desenvolver habilidades docentes que
contemplem a polivaléncia e a flexibilidade, va-
lorizando-se as capacidades de adaptacdo e de
criatividade, que se renove frente as demandas
dos contextos e das rapidas mudancas sociais.

Novos parametros para a profissionaliza-
cdo docente, em que a identidade se tega na
competéncia e no compromisso, sdo urgentes:
o professor precisa ser reconhecido pessoal e
profissionalmente, como um eixo central das
atividades de formacao de seus estudantes.

Atualmente vige a resolucdo CNE/CP N @
2, de 20 de dezembro de 2019, que define as
Diretrizes Curriculares Nacionais para a For-
macao Inicial de Professores para a Educagao
Basica e institui a Base Nacional Comum para
a Formacao Inicial de Professores da Educagao
Basica (BNC-Formacao), da qual fazemos os
seguintes destaques:

Art. 10. Todos os cursos em nivel superior de
licenciatura, destinados a Formacao Inicial de
Professores para a Educag¢io Basica, serdo or-
ganizados em trés grupos, com carga hordaria
total de, no minimo, 3.200 (trés mil e duzentas)
horas, e devem considerar o desenvolvimento
das competéncias profissionais explicitadas
na BNC-Formacao, instituida nos termos do
Capitulo I desta Resolucdo. Apresenta no arti-
go 11 a seguinte distribui¢do de carga horaria
dos cursos de licenciatura deve ter a seguinte
distribuicao:

[ - Grupo I: 800 (oitocentas) horas, para a base
comum que compreende os conhecimentos
cientificos, educacionais e pedagoégicos e funda-
mentam a educacdo e suas articulagdes com os
sistemas, escolas e praticas educacionais.

II- Grupo II: 1.600 (mil e seiscentas) horas, para
a aprendizagem dos contetidos especificos das
areas, componentes, unidades tematicas e obje-
tos de conhecimento da BNCC, e para o dominio
pedagégico desses conteddos.

III - Grupo III: 800 (oitocentas) horas, pratica
pedagdgica, assim distribuidas: a) 400 (quatro-
centas) horas para o estagio supervisionado, em
situagdo real de trabalho em escola, segundo o

Projeto Pedagogico do Curso (PPC) da institui-
cdo formadora; e b) 400 (quatrocentas) horas
para a pratica dos componentes curriculares
dos Grupos I eI, distribuidas ao longo do curso,
desde o seu inicio, segundo o PPC da institui-
¢do formadora. Paragrafo unico. Pode haver
aproveitamento de formacdo e de experiéncias
anteriores, desde que desenvolvidas em insti-
tuicoes de ensino e em outras atividades, nos
termos do inciso Il do Paragrafo tinico do art.
61 da LDB (Redacao dada pela Lei n? 12.014,
de 6 de agosto de 2009). Art. 12. No Grupo [, a
carga horaria de 800 horas deve ter inicio no 1¢
ano, a partir da integracdo das trés dimensdes
das competéncias profissionais docentes - co-
nhecimento, pratica e engajamento profissionais
- como organizadoras do curriculo e dos con-
teddos segundo as competéncias e habilidades
previstas na BNCC-E.

A estrutura desse documento orientador
segue o padrao da Base Nacional Curricular
da Educacao (BNCC), que é o documento que
norteia os curriculos dos sistemas de ensino e
redes de ensino no Pafs, apresenta as propos-
tas pedagogicas de todas as escolas publicas e
privadas de educacao infantil, ensino funda-
mental e médio de todo o Brasil, e estabelece
de forma prescritiva os conhecimentos, compe-
téncias e habilidades que os estudantes devem
desenvolver ao longo da escolaridade basica.
Nesta mesma linha, o documento BNCC-E traz
as orientacoes, prescrigoes e exposicao das
habilidades e competéncias essenciais para a
formacao dos professores da educagdo brasi-
leira (Guedes, 2020). A BNC-Formacao quer ser
um referencial para os cursos de licenciaturas
nas universidades, determinando contetidos
e competéncias tanto para a formacgao inicial
quanto para a continuada em uma “visao sis-
témica”, devendo superar as dicotomias entre
teoria e pratica, escola e universidade. Tem
como obijetivo final o “efetivo desenvolvimen-
to de competéncias docentes que integram
o conhecimento, a pratica e o engajamento
de profissionais, sustentando a formacgao de
professores competentes no exercicio profis-
sional do seu magistério” (Brasil, 2018, p. 9).
A proposta aponta para uma nova dinamica
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de formacao pautada por uma pedagogia das
competéncias e habilidades, obrigatoriamente
alinhada a BNCC-EB, em que os estudantes de-
vem ser submetidos a avaliagdes externas, além
de atrelar a formacao continuada a evolugao
funcional ao longo da sua carreira.

Esta perspectiva tem sido criticada pelos
intelectuais da area e institui¢cdes formadoras,
pois a BNC-Formacao parece retroceder frente
aperspectiva da LDB, valorizando aspectos no-
tadamente instrucionais. H4 uma retomada ao
tecnicismo, com uma nova roupagem, centrada
no saber-fazer e nas competéncias. Para Curado
(2020), o perfil do novo professor, formado
pela BNC-Formacao, é centralizador, um ins-
trumento para transmissao de conhecimento
e de aprendizagens essenciais, desprovido de
criticidade frente a realidade educacional e so-
cial. A opinidao do autor representa um espectro
significativo da comunidade de educadores
segundo o qual este modelo esta pautado pela
racionalidade técnica, tantas vezes criticado,
tanto pela concepg¢do pedagogica que veicula,
como por um descompasso com as demandas
da sociedade contemporanea.

A docéncia e a aprendizagem
nas licenciaturas

E certo que o tema da formacio de professores,
em especial os cursos de licenciaturas, tem sido
objeto reiterado de estudos e pesquisas. Um
dos focos em tensao centra-se na dualidade
curricular desses cursos em que se fraciona
o conhecimento disciplinar especifico e o co-
nhecimento das ciéncias da educacdao. Uma das
razoes dessa dicotomia esta na prépria ciéncia
moderna que disciplinarizou os saberes, numa
estrutura tdo presente na cultura académica,
onde forma e conteddo sdo olhados de maneira
individualizada e, em geral, sob responsabilida-
de de equipes especificas. Diferentemente da
pratica que sera exigida do futuro professor, a
formagdo do estudante nao é unitaria, e este
sequer percebe a condigdo cultural do saber
profissional para o qual se prepara.

Rev. FAEEBA - Ed. e Contemp., Salvador, v. 33, n. 74, p. 67-80, abr./jun. 2024

Maria Janine Dalpiaz Reschke; Maria Isabel da Cunha

A prdxis educativa é condi¢do para a media-
¢do da cultura, e é nalinguagem que os sujeitos
se constroem, compreendendo esta articulagao
como inevitavel. A aula é um espaco repleto
de signos e significacoes que tomam forma e
cor através da linguagem e do diadlogo entre
professor e aluno, interagindo com o mundo.
E produzindo cultura que a aprendizagem se
concretiza, onde se faz a articulagdo com o
mundo vivido, entendido como um lugar trans-
cendental em que o didlogo acontece. E o lugar
em que se pode estabelecer reciprocamente a
pretensdo de que multiplas visdes se entrela-
cem, envolvendo o mundo objetivo, subjetivo
e social. Lugar onde é possivel criticar e exibir
os fundamentos das respectivas pretensdes
de validade, resolver divergéncias e construir
convergéncias. E no sistema social que o ser
humano se constrdi e que o professor transfor-
ma-se em mediador da relagdo emancipatéria
na acdo educativa.

Na tarefa de ensinar, na sua esséncia, ha
também o que aprender, dois elementos basi-
cos e fundamentais do trabalho docente: ndo
se ensina o que ndo sabe e, sabendo, é também
preciso aprender.

Encontra-se em Freire (1996) a percepcao
de que ndo ha docéncia sem discéncia. Ambas
se explicitam em que seus sujeitos, apesar das
suas diferencas, ndo se reduzem a condicao
de objeto um do outro. Para ele, quem ensina
aprende ao ensinar e quem aprende ensina ao
aprender, caracterizando processos de intera-
¢do humana, base da atividade educativa.

Também Habermas (2000) destaca que a
educacdo, desde sempre, se inscreveu sob os
télos de dialogo, um processo interativo em
que a constituicao do sujeito se da pela acao
comunicativa entre os homens.

O docente de ensino superior tem no pro-
cesso de ensino-aprendizagem um dos focos
principais de sua atividade. E, para lidar com
a diversidade de estudantes que constituem o
publico universitario, tem de possuir a capa-
cidade comunicativa de estabelecer o dialogo
com eles.
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Nos cursos de licenciaturas, essa condi¢ao
se torna mais emergente, pois nesse espaco
de aprendizagem o contetdo é forma. O fazer
do professor com os seus alunos estabelece a
referéncia da pratica pedagogica, que € o con-
tetdo que o professor quer ensinar. Portanto,
o0 agir do professor é duplamente responsavel
pelo aprendizado do estudante: pelo que ele
diz e pelo que ele faz; ‘o que professa’. Por
essa razdo, a pratica dos docentes no campo
da Didatica, incluindo as Didaticas Especificas,
merece estudos especiais.

E importante por isso compreender a Dida-
tica e as Didaticas Especificas como um campo
fundamental na formacao profissional dos
professores. Procuram elas instrumentalizar
na perspectiva tedrica e pratica a atuacao dos
docentes na escola e na aula. Envolvem as maté-
rias de estudo e os instrumentos do trabalho do
professor; incluindo as relacdes entre o ensino
e a aprendizagem e os conteuidos especificos
do curriculo escolar. Espera-se que a didatica
faca a mediacdo cultural e cognitiva entre as
estruturas do estudante e os objetos do conhe-
cimento, razao pela qual o conceito nuclear do
didatico é a aprendizagem, que por suavez é a
razao do ensino (Libaneo, 2010).

Se o nucleo da didatica é o conhecimento cienti-
fico dos processos de transmissdo e apropriacdo
de conhecimentos (ensino e aprendizagem) de
um contetdo disciplinar, é impossivel desvin-
culd-lo da epistemologia, ou seja, da natureza
do conhecimento, sua génese e sua estrutura;
ao mesmo tempo, se o ensino se dirige a apren-
dizagem dos alunos, o saber cientifico precisa
converter-se em saber a ser ensinado pelo que
a ciéncia precisa passar por uma transposicdo
didatica. (Libaneo, 2010, p. 86).

Ao concordar com o autor, compreendemos
que os professores, em especial os de disci-
plinas de Didatica e Didaticas Especificas dos
cursos de licenciatura, pela apropriacao dos
modos de a¢do e das compreensdes epistemo-
logicas que sustentam as suas metodologias,
ensinam seus estudantes a serem professores.
Suas praticas revelam concepgdes e saberes e
por elas expressam sua profissionalidade.

Entretanto Libaneo (2011) ainda refor¢a
que ndo basta o professor dominar o contetdo,
mas precisa dominar também os processos
investigativos da disciplina, as agdes mentais,
os procedimentos l6gicos de construgdo do
campo disciplinar , pois aprender implica a
relacdo do aluno com os objetos de saber. E
esse é o sentido do ensinar com pesquisa, isto
é, incorporar no ensino as habilidades inves-
tigativas, compreendendo o conhecimento em
movimento, onde a duvida pode ser o ponto de
referéncia da aprendizagem.

A aprendizagem acontece entre as dimen-
soes basicas interpessoais e na relagdo com a
eficacia de cada um no processo de aprender.
Cada vez mais se valoriza a capacidade das
pessoas estarem em relacdes favoraveis umas
com as outras, pois os sujeitos, na interacao
de ser aprendente e assimilar conhecimento
em cada nova aquisicdo, vao se construindo e
se formando. Por essa razao, as questdes que
permeiam o processo ensino-aprendizagem na
sociedade contemporanea exigem mudangas
substanciais, colocando desafios para as pra-
ticas formativas na universidade.

Candau (1988) afirma que o grande desafio
do professor de Didatica - geral ou especifica
- é superar o formalismo didatico, ou seja, a
busca de um método Unico capaz de ensi-
nar tudo a todos. Também é imprescindivel
superar a visdo reducionista, pois o método
didatico tem diferentes estruturantes - entre
eles o conteddo -, e o importante é articular
esses diferentes estruturantes na tentativa de
superar as dicotomias no processo de ensino
e aprendizagem.

Zabalza (2004) advoga por um discente ati-
vo, participativo, conhecedor das necessidades
e com disposicdo para atender as demandas da
sua profissao e da sociedade. Propde a metafo-
ra de que aprender é como conversar, em que
o didlogo conclama o envolvimento com a so-
ciedade. Na duvida, no questionamento confli-
tante, na acao reflexiva, no planejamento e nas
avaliagdes coletivas, em nivel macrossocial/
educacional, pode-se encontrar a inspiracao
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para as reformas curriculares e metodoldgicas
necessarias a formacgao de professores.

Estudos vém sendo realizados na expecta-
tiva de avangar em alternativas que venham
ao encontro desta perspectiva que, certa-
mente, passa pela compreensdo dos atores
sobre os processos de formagdo. Imbernén
oportunamente lembra que “[...] a inovacgao
na pratica se dd quando a pessoa que executa
reflete e interioriza o processo como proprio,
extrai conclusdes sdlidas, planeja a acdo e é
capazde leva-laa cabo estabelecendo elemen-
tos de nova reflexdo e inovagdo.” (Imberndn,
1994, p. 65).

E preciso um novo olhar sobre o processo
educativo que proponha situa¢ées nas quais o
aluno atue sobre sua prépria formacao, esti-
mulado pelas vivéncias que tenham esse fim.
Certamente trata-se de realizar rupturas com
as formas tradicionais de ensinar e aprender,
caracterizando um processo inovador na
formacao.

Para Cunha (1998, p. 20), “as inovag¢des que
procuram explorar novas alternativas, muitas
vezes, se constroem na contramao das forgas
dominantes, podem ser importantes marcos
para a construc¢dao de novas possibilidades”
no ensino superior. As “repercussoes desse
processo evolutivo de pensar o conhecimento
e de reorganizar as ciéncias estdo trazendo pro-
fundas alteracdes no mundo contemporaneo e,
consequentemente, para a universidade”.

Na tentativa de sinalizar critérios para a
compreensdo do significado de experiéncias
inovadoras, tem sido possivel mencionar al-
guns indicadores. Nos estudos que temos rea-
lizado, os indicadores de inova¢do assumidos
sinalizam que é preciso:

» romper com o tradicional e transitar na

importancia do subjetivo; promover, através

da formacio, sujeitos construtores de si e
da sociedade;

» romper com as dualidades ciéncia/signi-
ficacoes, saber popular/saber cientifico e
educacao/trabalho; relacionar com eficacia
teoria/pratica;
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» valorizar a criatividade, o questionamento
exigente e a incerteza;

» perceber o conhecimento de forma inter-
disciplinar, atribuindo rela¢cdes entre os
contetdos, ndo perdendo a significagdo
especifica de cada um;

» estimular areflexido e abertura para a inova-
¢40 no seu compromisso com aprendizagem,
com a promocao da justica e da liberdade
social.

Certamente todos os lugares e territorios
curriculares assumem esse compromisso, mas
damos aqui especial destaque ao campo da Di-
datica, tendo em vista sua natureza e objetivos
nos curriculos das licenciaturas.

E fundamental que a Didatica incorpore os
principios da ruptura paradigmatica previstos
no conceito de inovagdo para estimular uma
perspectiva metodoldgica que assuma este
compromisso. Tal mudanga pressupde uma
Didatica em agdo, protagonizada pelo professor
e seus estudantes, na qual a pratica cotidiana
de formacado esteja inspirada nos pressupostos
inovadores. Significa vivenciar com os alunos
0 que a teoria inspira; fazé-los vivenciar expe-
riéncias que incorporem os principios da inova-
¢do que se quer ter presente na sua formacgao.

Certamente trata-se de um desafio aos pro-
fessores, que precisam estar, eles mesmos, em
constante vigilancia, pois se ensina mais pelo
exemplo do que pelo discurso.

Essas situagdes requerem uma profissio-
nalidade que exige ruptura com as praticas
tradicionais e, ao mesmo tempo, uma reflexao
profunda sobre sua pratica, compreendendo
uma profissionalidade que alia a pratica e a
teoria. Os saberes da pratica sdo cada vez mais
considerados como relevantes no processo de
aprendizagem, tanto na formacao de professo-
res quanto para os estudantes. Estes, certamen-
te, carregam experiéncias prévias tradicionais,
mas, pela acdo pedagoégica diferenciada nas
aulas, vao incorporando a perspectiva inova-
dora. Esse processo nem sempre é tranquilo,
pois é natural que haja certo estranhamento
com as exigéncias e uma aprendizagem com
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protagonismo efetivo. As praticas tradicionais
estimulam um estudante passivo, receptor de
informacdes, as quais deve reproduzir. Contra-
riamente, num processo pedagdgico inspirado
nos critérios de inovagdo acima descritos, espe-
ra-se uma agao participativa e compromissada,
com autoria de cada um.

Quando professor e estudantes empenham-
se numa proposta de mudanca paradigmatica,
ocorre uma desestabilizacdo com impactos em
suas praticas e crengas; o novo provoca confli-
tos. A mudanca induz a um processo dialético,
onde o professor avalia o grau de esforco e
empenho que é exigido para tal. A inovagao é
submetida ao seu exercicio pratico.

Sousa Santos (1994, p. 34) afirma que
“quanto mais global for o problema, mais locais
e mais multiplamente locais devem ser as so-
lucdes”. Lembra, ainda, que o grau de ruptura
é que mede a inovacao, estando condicionado
aos contextos de pratica. Nalgum deles uma
alteracao epistemolégica pode ser uma especial
ruptura, enquanto em outros contextos trata-se
de uma pratica usual. Os campos cientificos tém
trajetorias proprias que lhes conferem praticas
pedagogicas especificas. Assim, o que € muito
disruptor num campo é usual em outros, o que
reflete na formagdo docente dos diferentes
cursos de licenciatura.

Em estudo anterior (Cunha, 2000, p. 145),
alertamos que

[..] investigar experiéncias inovadoras localiza-
das, que tenham indicios de processos rupturan-
tes, pode ser uma interessante alternativa para a
melhoria do processo educativo. Temos o intuito
de, assim fazendo, poder contribuir para que a
universidade e os sistemas educativos sejam
uma alternativa a eles proprios. Sera este intento
um mito ou uma possibilidade?

Paulo Freire (1996) muito contribui para as
necessarias rupturas na formacgao, mas alerta
que a educacao sozinha ndo vai mudar a estru-
tura social pois, certamente, a sociedade como
um todo impacta as mudangas na educagao
e na sua mobilidade. As instituicdes também
precisam aprender a adaptar-se as exigéncias

da sociedade vigente, que podem criar alter-
nativas para engendrar o novo. Ademais, a
aprendizagem comeca ao se reconhecer esta
condicdo, assumindo que as institui¢cdes ensi-
nam e também aprendem.

Certamente o comprometimento com a
formacao académica é essencial para o profes-
sor, em especial o que atua nas licenciaturas.
A construcao do conhecimento pedagogico,
envolvendo trocas de saberes nesse processo
pedagogico coletivo, abre portas a reflexdo
tedrica e empirica da docéncia. A inovagao na
formacgdo do formador pode provocar impacto
na sociedade, porque se revela na formacao de
seus estudantes.

Lucarelli (2000) sugere que a inovagao
universitaria pressupde metodologias que
rompam com as didaticas tradicionais no
tocante aos conteudos, as estratégias, aos re-
cursos, aos propositos, incluindo as relagdes
entre instituicdo, alunos e professores. Outro
ponto relevante, de acordo com a autora, esta
relacionado com a superacao da fragmentacao
em disciplinas, incluindo metodologias inter-
disciplinares, como o ensino com projetos e o
desapego do conhecimento voltado a repro-
dugcdo. E relevante pensar os pressupostos da
pesquisa e aplica-los ao ensino, estimulando a
proposicao de eixos tematicos articuladores e
avalorizacdo da ddvida como ponto de partida
da aprendizagem.

Sao de Lucarelli (ibidem) também as afir-
macgoes da importancia de criar espacos para
a problematizacdo e a mobilizacdo de teorias
e praticas. A articulacao empirica e tedrica,
tanto como processo genuino de aprendizagem
quanto na aquisi¢do de habilidades complexas
da profissdo, é elemento significativo como
dinamizador de processos constituintes da
didatica universitaria. A autora afirma que,
desde a década de 1970, a universidade vem
pensando em linhas de investigacao que abor-
dam inovagdes, com o intuito de enfrentar a
crise do ensino. Mas esse movimento precisa
ser constantemente estimulado, de modo que
arelacao entre teoria e pratica possa constituir

Rev. FAEEBA - Ed. e Contemp., Salvador, v. 33, n. 74, p. 67-80, abr./jun. 2024



um importante dispositivo metodolégico de
ensino-aprendizagem.

Varias sdo as reflexdes acerca do ensino
superior e do campo da Didatica remetidas
ao cenario e aos protagonistas, propondo mu-
dancas paradigmaticas inovadoras, tanto nos
curriculos de cursos quanto na formagdo de
formadores. Temos defendido que as

atitudes emancipatérias também exigem co-
nhecimentos académicos e competéncias téc-
nicas e sociais que configurem um saber fazer
que extrapole os processos de reproducao.
Entretanto, ndo se estabelecem sobre um ethos
regulatério geral. Ao contrario, como afirma
Sousa Santos (2000), sua caracteristica é de ndo
ser indiferente a diferenca (p. 30). Isso significa
que a competéncia situa-se justamente em agir
diferenciadamente para cada situagio, a partir
da leitura da cultura e das condi¢des de produ-
¢do do conhecimento que se estabelece entre o
professor e seus estudantes. (Cunha, 2005, p. 8).

Certamente os crescentes desafios sociais,
em um territorio atingido pela globalizacao,
acenam a uma educa¢do mais exigente para
os formadores. Requerem uma formagao com-
prometida com a profissao dos discentes como
ativa, desafiadora e produtiva para arealidade
do mundo econdmico e social.

Se essas condi¢Oes sdo importantes para
todos os docentes de educagao superior, mais
se instituem para os que formam professores,
dando énfase aos que atuam nas disciplinas
pedagogicas, no campo da Didatica e das Dida-
ticas Especificas. Para estes, conteudo é forma;
precisam estar atentos a coeréncia entre o que
anunciam e o que vivenciam.

Desafios da docéncia
universitaria: entre a tradicao e
a inovacao

Muitos estudos tém sido realizados sobre a
universidade brasileira, desvelando sua traje-
toria nas condig¢des histéricas que explicitam
a organizacdo de seus cursos e analise sobre
legislacdes. Esses estudos contribuem para
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abrir caminhos e reflexdes; no entanto, ainda
ndo sdo tdo expressivos os que exploram a
formacdo pedagogica e a pratica cotidiana do
professor universitario.

As producgdes sobre a formagao de profes-
sores tém ressaltado especialmente aspectos
como: saberes e competéncias do oficio; com-
preensao sobre o desenvolvimento profissional
do professor; modelos de formacao; identidade
docente; profissionaliza¢cdo docente e praticas
reflexivas. A formacdo de professores, nesse
contexto e mediante o cenario de mudangas,
identifica-se com o perfil de professor que con-
sidera a aprendizagem como um desafio per-
manente, em que os saberes e as competéncias
sdo aprendizagens realizadas ao longo da vida,
no Ambito da escola e fora dela. E importante,
portanto, a perspectiva da profissionalidade
na acao docente.

Para Giméno Sacristan (1995) essa condicdo
diz respeito ao resgate da imagem do profes-
sor como intelectual, como o detentor de um
discurso que é incorporado por elementos téc-
nicos, mas que também exprime componentes
politicos que determinam a pratica académica.

Também os estudos de Marcelo Garcia
(1999), Masetto (2003), Morosini (2000),
Anastasiou (2002), Cunha (1998), Pimenta
e Anastasiou (2002) e Isaia e Bolzan (2009),
dentre outros, sustentam a importancia do
investimento no campo da pedagogia univer-
sitaria e no desenvolvimento profissional dos
docentes desse nivel de ensino.

Masetto (2003) afirma que, no Brasil, o
campo da formacao do docente da educagdo
superior somente apareceu ha cerca de duas
décadas, em decorréncia da avaliacao dos cur-
sos e das mudancas que a ciéncia pedagogica
tem implementado sobre esse campo. Tudo
indica que o saber para ensinar - saber préprio
das ciéncias da educac¢do - por muito tempo
foi visto como um simples complemento dos
saberes disciplinares, no qual as aprendizagem
e os saberes proprios a docéncia foram descon-
siderados, partindo da premissa do ‘aprender
fazendo’ ou da concep¢do de que quem tem
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dominio do conhecimento especifico sabe en-
sinar - ou seja, uma naturalizacao da docéncia
sem propor sua profissionalizac¢ao.

Enfatiza Tardif (2002) a importancia da
compreensao de quais sdo e como se instituem
os saberes profissionais dos docentes. Sdo eles
temporais, no sentido de que os primeiros
anos de pratica profissional sdo decisivos na
aquisicao do sentimento de competéncia e no
estabelecimento das rotinas de trabalho, na
estruturacao da pratica profissional. Para o
autor, os professores, iniciantes sdo movidos
pelas crencas adquiridas nas suas trajetdrias
enquanto alunos. As pesquisas de Raymond,
Butt e Yamagishi (1993), citados por Tardif
(2002),lembram que quando ocorrem proble-
mas de disciplina em sala de aula, a tendéncia
dos professores é reativar modelos de solugao
de conflitos que viveram nas suas histérias
familiares ou escolares.

Ainda segundo Tardif (2002), os saberes
e conhecimentos construidos pelos profes-
sores sdo temporais, plurais e heterogéneos,
personalizados e situados. Isso porque sao
construidos ao longo das suas trajetdrias, no
cruzamento das histérias de vida e da sua
escolarizacdo. Nao tém uma tUnica fonte, mas
se compdem da diversidade de contextos, de
culturas pessoais, escolares, institucionais,
da categoria profissional e campo cientifico a
que se dedica. Organizam-se em conhecimen-
tos disciplinares, pedagogicos, curriculares,
experienciais, apropriados nas relacoes e nas
praticas concretas que vivenciam. Sdo subjeti-
vos porque incorporados a partir de seus refe-
rentes, em que 0s sujeitos imprimem marcas.

Esse modelo daracionalidade pratica perce-
be o processo de formac¢ao do professor como
continuo e o préprio docente como sujeito
ativo de seu desenvolvimento profissional. Mas,
nessa formacao, os saberes e as competéncias
docentes sdo resultados nao sé da formacao
profissional e do exercicio da docéncia, mas
também de aprendizagens realizadas ao longo
da vida, dentro e fora da escola (Mizukami et
al, 2002). Em tal perspectiva, pode-se supor

que o desenvolvimento profissional do do-
cente envolve valores, ideais, afetos, crengas,
experiéncias, interesses e praticas sociais,
profissionais e politicas.

Marcelo Garcia (1999), em seus estudos,
indaga sobre os processos pelos quais os pro-
fessores geram conhecimento, além de inves-
tigar quais tipos de conhecimentos adquirem.
Procura compreender como o individuo vai se
tornando professor ao longo de sua trajetoria
de vida, questionando sobre o que conhecem e
como adquirem os conhecimentos da profissao.

A identidade profissional é alcangada a
partir de uma construcdo que perpassa a vida
profissional, desde a escolha da profissao, até
os diferentes espacos institucionais onde se
desenvolve a profissao e os distintos ciclos de
desenvolvimento da carreira.

Cremos, como Pimenta (2006), que a iden-
tidade profissional do professor deve ser cons-
truida a partir da revisdo das tradi¢des e da
significacdo social da profissdo, do confronto
tedrico-pratico, das andlises sistematicas das
praticas a luz das teorias, do significado que
cada um da a sua atividade, das representacoes
dos futuros professores, bem como das rela-
¢oes estabelecidas com outros profissionais.

Portanto, o professor, enquanto profissio-
nal, estd em constante constru¢do. Cabe-nos
reconhecer e identificar quais sdo os fatores
que interferem na constitui¢do da sua profis-
sionalidade, capaz de responder aos desafios
para o ensino superior frente as mudancas
pelas quais passa a universidade. Precisam
assumir que a qualidade da docéncia vincu-
la-se a profissionalidade e que, para que isso
seja possivel, é necessario, além de um sélido
conhecimento na area especifica, habilidades
e saberes do campo da docéncia e da pratica
pedagoégica. O professor tem de ser inovador,
tem de reinventar sua pratica para acompanhar
as mudancgas do mundo contemporaneo.

Compreende-se a docéncia como uma
relacdo que visa a importancia da formacao
ética e humanista dos alunos, da interacao
professor-aluno e aluno-aluno, da clareza e
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organizacao das exposicdes, da necessidade
de adequacao da linguagem usada em sala de
aula, das especificidades do ensino em sua
area - articulando conhecimento, habilidades
e atitudes -, do uso adequado das tecnologias
a disposicao do ensino, entre outras questdes.
Assim, o professor pensa, organiza, constroi
uma interveng¢do pedagogica atento a comple-
xidade das determinag¢des que atravessam sua
pratica pedagégica.

Também Novoa (1992) aborda a génese
e o desenvolvimento da profissdo docente
em sua relacdo com a génese e o desenvolvi-
mento da instituicdo escolar. Nessa direcdo, a
trajetoria dos sistemas de ensino e da escola
tendem a sofrer significativas transformagoes
nos momentos de transicdo das sociedades,
provocadas pelos modelos culturais, sociais e
econOmicos vigentes em cada época. Conforme
o autor, a histéria da profissdo docente lida com
uma série de mudancas e, hoje, ganha novos
contornos, a partir de amplo debate em torno
danecessidade de redefinicdo da fun¢do educa-
tiva, buscando elucidar as seguintes questoes,
entre outras: quem sdo os alunos? Quem sao
os professores? Qual é o papel da escola? O que
ensinar? Essa reflexdo também estad presente
na universidade, local de formacao desses
profissionais.

Desvendar os sentidos da formacao do-
cente requer observar a sintonia que ha entre
o conhecimento tedrico-pratico adquirido
nesse processo e as necessidades da escola
e da universidade no contexto atual, pois os
desafios na area de formagdo de professores
sdo significativos.

Vale ressaltar que os processos formativos
ndo se ddo num ambito exclusivamente abstra-
to, porque sdo destinados a profissionais que,
como os demais trabalhadores, tém condig¢des
concretas de existéncia e de trabalho - e é nessa
realidade social que a formacdo se desenvolve e
é na sua complexidade que se instala. E preciso,
pois levar em conta, a trajetéria de formagdo
do docente, a partir do conjunto de atuacgdes,
conhecimentos, atitudes e valores ligados a ela,
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que constituem o especifico de ser professor da
educacgdo superior, na direcdo de sua identida-
de profissional. Pimenta e Anastasiou (2002)
mencionam essa importancia:

Uma identidade profissional se constrdi, pois,
com base na significacdo social da profissio;
da revisdo constante dos significados sociais
da profissdo; da revisao das tradi¢gdes. Mas
também com base na reafirmacao de praticas
consagradas culturalmente e que permanecem
significativas. [...] Constroi-se, também, pelo
significado que cada professor, enquanto ator e
autor, confere a atividade docente no seu coti-
diano, com base em seus valores, em seu modo
de situar-se no mundo, em sua historia de vida,
em suas representacdes, em seus saberes, em
suas angustias e anseios, no sentido que tem em
sua vida o ser professor. Assim como mediante
sua rede de relacdes com outros professores,
nas instituicdes de ensino, nos sindicatos e em
outros agrupamentos. (Pimenta; Anastasiou,
2002, p.77).

As autoras lembram que muitos profissio-
nais de campos de conhecimento variados
adentram o campo da docéncia no ensino supe-
rior por consequéncia de sua atuagao em areas
especificas no mundo do trabalho ou da pesqui-
sa. Trazem consigo uma bagagem significativa
de conhecimentos, porém ainda distantes dos
saberes profissionais para a docéncia, enten-
didos como saber fazer e saber justificar o que
faz (Tardif, 2002). E essa justificativa, sendo um
trabalho profissional, deve estar teoricamente
fundamentada.

Certamente, como afirma Franco (2000),
o professor universitario caracteriza-se pela
diversidade, pela pluralidade de opcgdes, ca-
minhos, alternativas, interesses e tensoes.
0 movimento de construcao da identidade
profissional pressupde um processo, o qual
também acompanha a sua trajetéria como
pessoa e profissional, ambos influenciados
pelo contexto institucional e social em que
estdo inseridos. Trata-se de um olhar reflexi-
vo que também promova a compreensao do
trabalho docente como uma tarefa permeada
de responsabilidades, atitudes, relacdes e
crescimentos.
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A formacado deve estimular uma perspectiva
critico reflexiva, que forneca aos professores
os meios de um pensamento auténomo e que
facilite as dindmicas de auto formagdo parti-
cipada. Estar em formagdo implica um inves-
timento pessoal, um trabalho livre e criativo
sobre os percursos e os projetos proprios, com
vistas a construcdo de uma identidade, que é
também uma identidade profissional. (N6voa,
1992, p. 25).

Como Novoa (1992), Shon (1995) e Tardif
(2002) também estimulam a docéncia assu-
mindo uma epistemologia da pratica, funda-
mentada na reflexdo do profissional sobre a
sua acdo que pode operar possiveis mudancas
na docéncia, capaz de ajudar o professor a en-
contrar respostas aos dilemas que o exercicio
profissional lhe impde.

Vale ressaltar que as experiéncias, os sa-
beres, os conhecimentos que o professor in-
corpora e constréi ao longo de sua trajetoria,
traduzido em processos formativos, se consti-
tuem em um habitus que, segundo Bourdieu
(1983), significa um sistema de disposi¢ao
duravel e transferivel que funciona como uma
matriz de percepgoes, apreciacdes e acoes dos
atores em diversos espacos sociais. Através de
um painel de significacdes, construido desde a
educacdo familiar primdaria, constantemente
reposto, reatualizado e modificado ao longo da
trajetoria social do ator, este constrdi paulati-
namente seu habitus. Através dele os atores dao
sentido a um campo, conferindo valor as ativi-
dades nele desenvolvidas, ou seja, ¢ uma forma
de o professor ser, pensar e agir no mundo e
em sua pratica profissional. Nessa perspectiva,
o conceito de formacgao identifica-se com a
ideia de percurso, processo, trajetéria de vida
pessoal e profissional. Por isso, a formagdo ndo
se conclui; ela é permanente.

O conceito de habitus é um instrumento
tedrico e metodoloégico criado pelo socidlogo
francés para discutir a relacdo entre indivi-
duo e sociedade. E na relacdo entre habitus e
campo, com a posse de determinados capitais
(econdmico, cultural, simbdlico ou social), que
se constroi o motor da acdo na perspectiva

teorica de Bourdieu. O autor reconhece o indi-
viduo como portador de estratégias de acao,
analisando-o como um agente socializado. E
pensando o sujeito como um individuo socia-
lizado, representado pela constituicio de um
habitus, que Bourdieu busca uma mediacao
reflexiva para a discussao da relacao entre in-
dividuo e sociedade, ou mais especificamente
entre ator e instituigao.

O habitus contribui para a constitui¢cdo de
um determinado campo ao produzir agentes
que dao sentido as atividades nele desenvolvi-
das. A relacdo que um individuo mantém com
sua cultura, ou mais especificamente com seu
campo, depende das condi¢des nas quais ele a
adquiriu. Isso pode ser possivel por intermédio
da analise das trajetorias profissionais desses
docentes. Assim, é possivel conhecer caracte-
risticas de origem familiar e educacional, po-
sicdo econOmica, enfim, elementos que situem
os docentes na estrutura social. Dessa forma,
torna-se também possivel buscar aspectos
que possam construir uma analise dos valores
hegemonicos presentes na estruturacao do
campo do ensino superior e as especificidades
trazidas por cada sujeito professor.

Consideracoes Finais

Compreender a profissionalidade do docente
de ensino superior requer perceber as caracte-
risticas do tempo e do espaco em que ele esta
inserido, e compreender além do cotidiano,
que incluindo as articulagcdes que demandam
como resultado desse processo, tais como:
planejamento de aula, organizacao de curricu-
los e programas, metodologia desenvolvidas,
relacao professor/aluno e as avaliagdes.
Arelacao positiva entre docentes e estudan-
tes confirma a condi¢ao de que o conhecimento
institui-se no contexto das relagdes humanas.
Sua condicao de inteligibilidade e significacdo
esta atrelada a forma com que o professor e
seus alunos atribuem sentidos as suas praticas.
As experiéncias, os saberes, os conhecimen-
tos que o professor incorporou e construiu ao
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longo de sua trajetodria, traduzidos em proces-
sos formativos, constituem-se num habitus, ou
seja, em uma forma de o professor ser, pensar
e agir no mundo e na sua pratica profissional.
Nessa perspectiva, como ja afirmamos, a for-
macao é compreendida como um processo,
permanente por exceléncia e entrelagado a
trajetoria de vida pessoal e profissional.

De alguma forma os docentes reproduzem,
com ressignificacdes, as culturas por eles
vividas, com seus alunos. Mas também sio
capazes de, através de processos formativos e
reflexivos, romper com uma profissionalidade
intuitiva e alcancar aquela que supde saberes
proéprios, teoricos e praticos de sua profissao.

Se essa condi¢do é muito importante para
todos os professores, mais se agudiza naqueles
que atuam nas licenciaturas, pois o contetudo e
a forma como ensinam institui-se num podero-
so dispositivo para os estudantes construirem
seus proprios saberes profissionais.

O professor, em especial o professor de Dida-
tica, ensina pelo que diz, porém ainda mais pelo
exemplo, pelo que faz junto com seus alunos.
Sua compreensao pedagogica manifesta-se
pelas metodologias que utiliza, as estratégias
que pOe em pratica e modelos de avaliacao que
instaura. Sua docéncia é a didatica em acdo
e deve ser explorada tanto nos seus saberes
praticos como nos seus pressupostos tedricos.

Vale reconhecer que uma didatica vivida
tem, provavelmente, mais impacto na forma-
cdo do que os discursos sobre as formas de
aprender.

Embora sejam muitos os desafios no cam-
po da formagdo de professores nos cursos de
licenciaturas, em certa condigdo perpassam
pela propria formacao dos docentes que ali
atuam. Mais do que nunca, dados os desafios
de qualificar e incluir os licenciandos, é preciso
uma acdo técnica e politica na formacao dos
formadores.
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