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RESUMO

Essa pesquisa se assenta na constituicao da identidade docente de sujeitos bacharéis que passam
a atuar como professores. Para este trabalho apresento a questdo norteadora: De que maneira
docentes de cursos de bacharelado constituem sua identidade docente, em outras palavras, como
lidam com o processo de ensino e aprendizagem uma vez que, a priori, ndo tiveram a formacéo
pedagogica para exercer tal profissdo. O objetivo se da através da pesquisa de como se constitui
a identidade docente desse bacharel, e pela analise se ha ou ndo, saberes profissionais que ddo
suporte aos saberes pedagdgicos. Este estudo é norteado pela pesquisa documental e tem como
base as contribui¢bes de Pimenta e Anastasiou e Tardif. Destaca-se que a premissa sobre 0s
sentidos, préticas e as relagcbes com a formacao inicial do professor bacharel é algo importante
para o entendimento da constituicdo da identidade docente e seu desenvolvimento profissional,
construidos entre a relacdo da sua vivéncia e o complexo contexto em que estdo inseridos.
Analisa-se elementos da legislacdo brasileira sobre a educacgéo superior buscando-se encontrar
referéncias sobre a formacdo da figura do professor bacharel. E notavel que a formacio
académica é o aspecto privilegiado para se atuar no ensino superior, destacando a
preponderancia dos saberes disciplinares em detrimento dos saberes pedagogicos.

Palavras-chave: ldentidade Docente; Saberes da Docéncia; Professor Bacharel; Docéncia
Universitaria.



ABSTRACT

This research is based on the constitution of the teaching identity of bachelor subjects who start
to act as teachers. For this work, | present the guiding question: How teachers of bachelor's
degrees constitute their teaching identity, in other words, how they deal with the teaching-
learning process since, a priori, they did not have the pedagogical training to exercise such
profession. The objective is given by researching how it constitutes the teaching identity of this
bachelor, and by analyzing whether or not there is professional knowledge that supports
pedagogical knowledge. This study is guided by documentary research and is based on the
contributions of Pimenta and Anastasiou and Tardif. It is noteworthy that the premise about the
meanings, practices and relationships with the initial training of the bachelor teacher is
something important for understanding the constitution of the teaching identity and its
professional development, built between the relationship of their experience and the complex
context in which are inserted. Elements of Brazilian legislation on higher education are
analyzed in an attempt to find references on the formation of a bachelor's teacher. It is
noteworthy that academic training is the privileged aspect to work in higher education,
highlighting the preponderance of disciplinary knowledge to the detriment of pedagogical
knowledge.

Keywords: Teacher Identity; Teaching Knowledge; Professor Bachelor; University Teaching.
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MEMORIAL

Apresento minha trajetoria para que possam conhecer o caminho que me trouxe a
educacdo. Tenho 43 anos de idade, casada, mée da Lizia, da Luana e da Lavinia. Elas tém
respectivamente 21 anos, 17 anos e 1 ano de idade. Esse relato traz minhas memorias, que

delineiam minha trajetdria e inquietacOes ateé aqui.

Nasci na cidade de Guaruja, litoral do estado de Sao Paulo, filha mais nova do Senhor
Manoel Antonio Tomaz e da Dona Fatima Cenilia Lima Tomaz. Tenho um irmdo mais velho e
tive uma infancia rodeada de primos e amigos vizinhos. Mordvamos no mesmo quintal que

meus avos paternos.

Recordo-me perfeitamente das brincadeiras de rua, do meu avo com sua blusa vermelha,
sentado em um toco de madeira embaixo da roseira e da minha avo, com seu vestido longo de

botBes e amarracdo na cintura, tomando banho de sol em uma cadeira em frente a porta da sala.

Os dias demoravam a passar e as brincadeiras eram longas. N&o tinha muito acesso a
leitura e ficava deslumbrada quando algum amigo aparecia com um gibi, ou mesmo com as

revistas nas salas de atendimento dos locais que porventura frequentava.

No primeiro dia de aula na pré-escola, lembro da minha lancheira amarela de pléstico,
uma garrafinha de suco e um pote com algo para comer no intervalo. Como chorei ao perceber
gue estaria sem a supervisdo da minha mae. Era um mundo novo, um mundo de descobertas e
novos relacionamentos, um grande desafio para uma crianga de cinco anos de idade que vivia

rodeada dos familiares.

Acredito que mesmo nédo entendendo na época, esse foi meu primeiro desafio de vida,
de construcéo, passos de independéncia. Os dias e anos seguintes na escola foram maravilhosos,

sempre uma boa aluna, interessada e participativa.

Meus pais, de origem simples, sempre se empenharam em proporcionar o melhor que
podiam. Meu interesse pelos estudos os tranquilizava e 0s incomodava a0 mesmo tempo. Ao
final do antigo ginasio - 8° série, enfrentei um novo rompimento. Gostava muito de estudar e
dizia que teria uma profissdo, e assim meus pais viram no antigo CEFAM — Centro Especifico
de Formacgdo e Aperfeicoamento do Magistério, a possibilidade de ter uma profissdao “de

mulher”. Mas, eu precisava “voar”.
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Passei no vestibulinho da Escola Técnica de uma cidade vizinha e assim cursei Ensino
Médio Integrado ao Técnico em EdificacGes. Sempre tive muito apoio dos meus pais, embora
ndo segui 0 que gostariam que eu estudasse. Foram 4 anos de amadurecimento que geraram

outras rupturas.

Cursei algum tempo o curso de graduacdo em Arquitetura e Urbanismo, mas por
diversos motivos ndo conclui. Trabalhava como projetista e segui os estudos na area de Artes
com énfase em desenho. Apesar de gostar de projetar e ter muita facilidade em compor

ambientes, ndo consegui me encontrar profissionalmente nesta area.

Com 21 anos de idade mudei de cidade. Fui morar no interior de S&o Paulo, constituindo
uma familia. Precisava de um emprego. Participei de um processo seletivo e comecei a trabalhar
como secretéria de curso em uma instituicdo de ensino privada que oferecia desde a Educacao

Basica a cursos de Pés-Graduacéo.

Iniciou-se assim, quase sem querer, um processo de paixdo e inquietacdo pela area
educacional, tdo logo passei a exercer a funcdo de Secretaria Académica. Era responsavel pela
gestdo académica da Escola (Educacéo Infantil, Ensino Fundamental, Ensino Médio e Ensino

Técnico).

Eu costumo dizer que o Secretariado me escolheu e a Educacdo acolheu aquela
adolescente que um dia ndo desejou exercer 0 magistério. E, mesmo dentro de uma Instituicdo

de Ensino, escolhi o Secretariado Executivo a Pedagogia ou a Licenciatura.

O Secretariado Executivo abriu portas, agregou muito conhecimento. Realmente sinto

que foi fundamental para minha formacéao pessoal e profissional, mas faltava algo.

A gestdo administrativa fluia, porém, percebi que meu estimulo estava em trabalhar com
docentes, cada qual com suas especialidades, e com os desafios da educacdo em si. Muitas
provocacGes surgiram e senti que precisava debrucar em outros estudos. Conclui a
Especializagdo em Organizacgdo do Trabalho Pedagogico com énfase em Orientacdo, Gestdo e
Supervisdo Educacional, cursei o programa de Formacdo Pedagogica R2 — Licenciatura em
Lingua Portuguesa, concomitantemente com MBA em Relagdes Globais.
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Ainda assim, uma inquietagcdo era permanente: como e quem contratar para ministrar
aulas das matérias técnicas do Ensino Técnico? A legislacdo para a Educacdo Basica é clara
quanto a formacéo dos professores, mas e no Ensino Técnico? Como contratar um Bacharel? O
que esse profissional, que a priori ndo teve formacdo pedagdgica, deveria ter ou ser para

lecionar?

O desconforto com essa situacdo aumentou quando assumi o desafio de organizar a
abertura dos cursos de Ensino Médio integrado ao Ensino Técnico. Comecei uma busca
incessante sem éxito por documentos que me levassem a conhecer o caminho para a contratacéo

desses docentes de uma forma mais assertiva.

Acompanhando os profissionais contratados, percebia que alguns bacharéis exerciam a
docéncia com naturalidade, alcangando 6timos resultados, enquanto outros apenas cumpriam
seu papel. Nestes ultimos era nitida a posi¢do defendida de estar professor e ndo ser professor

era evidente.

Os questionamentos se acentuaram. Como se constitui a identidade docente do

professor? Quais 0s saberes necessarios para ser um professor?

Tais inquietaces conduziram & reflexdo sobre a formagdo do professor do Ensino
Superior. Considerando o fato de o docente das matérias de um curso técnico ser bacharel, como
se da a formacao dos docentes do Ensino Superior, especificamente dos docentes dos cursos de

graduacao?

De que maneira docentes de cursos de bacharelado constituem sua identidade docente,
e quais sdo 0s saberes necessarios para sua atuacao. Quais caracteristicas da atividade docente,
expressas por esses saberes, poderiam ajuda-los a lidar com as questes dos processos de ensino
e aprendizagem, uma vez que, a priori, ndo tiveram a formacdo pedagdgica para exercer tal

profissédo?

A busca pelas respostas me levou a este curso de Pos-Graduacdo Latu-Senso em

Formacéo de Professores com énfase no Ensino Superior.

Desta forma, a presente monografia registra a necessidade de ampliar o entendimento a
respeito destas inquietagcdes com foco na constitui¢do do processo da identidade docente para a

préatica e desenvolvimento profissional e académico desses sujeitos.
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. INTRODUCAO

A formacdo de professores € uma das tematicas centrais em pesquisas na area da
Educacdo. A preocupacdo com estratégias que possam contribuir para atividades na atuacéo
dos professores que, de uma forma ou de outra, propiciem melhorias aos processos educativos,
parece ser um importante foco dos trabalhos académicos que vem sendo desenvolvidos.

Nota-se que ao longo dos anos desenrolaram-se inimeras discussdes sob a perspectiva
da formacdo de professores, bem como sobre 0s saberes e praticas necessarias para o exercicio
da profissdo. Ha discussdes na realidade brasileira sobre o0 PNE - Plano Nacional de Educacéo,
BNCC - Base Nacional Curricular Comum, aumento da oferta dos cursos superiores a distancia
que contribuem para a discussdo da formacdo de professores nos diferentes niveis e
modalidades de ensino.

Historicamente, a docéncia ndo ocupou papel central nas politicas publicas, tampouco a
Educagdo em si, considerando o desenvolvimento tardio das primeiras faculdades e
universidades no Brasil, bem como a estruturacao dos sistemas de ensino.

Essa discussao remonta ao periodo pré-republicano brasileiro. “No Brasil, a questdao do
preparo de professores emerge de forma explicita apds a independéncia” (SAVIANI, 2009,

p.143), porém esse processo revela

[...] um quadro de descontinuidade, embora sem rupturas. A questdo
pedagogica, de inicio ausente, vai penetrando lentamente até ocupar posicao
central nos ensaios de reformas da década de 1930. Mas ndo encontrou, até
hoje, um encaminhamento satisfatorio. (SAVIANI, 2009, p.148)

Contextualizando a histéria da educacao do Ensino Superior Brasileiro, salienta-se que
as primeiras escolas de ensino superior no Brasil foram fundadas com a chegada da familia real
portuguesa em 1808, atendendo assim as necessidades da coroa. Primeiro foram criadas as
Faculdades de Medicina na Bahia e no Rio de Janeiro. Em 1810, inaugura-se a Faculdade de
Engenharia no Rio de Janeiro e em 1827, as Faculdades de Direito em S&o Paulo e Olinda. As
carreiras ligadas ao exercicio do magistério ndo figuravam como prioridades.

Dessa forma, nota-se ainda que a formacéo de professores ndo era relevante. O ato de
ensinar ndo era considerado como um campo proprio dos conhecimentos cientificos e
académicos. O decreto 1.190, de 4 de abril de 1939, que organizava as disciplinas que
compunham os cursos da “Faculdade Nacional de Filosofia”, instituia o curso de Didatica com
duracdo de um ano, que marcava a separagao entre conhecimentos proprios do bacharel e das

atividades de Ensino.
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A Faculdade Nacional de Filosofia foi considerada referéncia para as demais escolas
de nivel superior. Em 1964, o golpe militar exigiu adequacdes no campo educacional efetivadas
mediante mudancas na legislacdo de ensino e em 1968 a Faculdade Nacional de Filosofia foi
extinta, passando a ser unificada a outras faculdades. A formacdo de professores passou por
momentos de precariedade bastante preocupantes, levando ao governo langar em 1982 os
CEFAMs- Centros de Formacéo e Aperfeicoamento do Magistério, de nivel médio. Os cursos
de magistério que propiciavam a habilitacdo profissional para a docéncia nos anos iniciais de
escolarizacdo, compreendidos como cursos de nivel médio, denotavam a ndo valorizacdo da
docéncia desde os primordios dos processos de ensino e aprendizagem.

A docéncia assim, enquanto atividade profissional, acaba por ficar reduzida em segundo
plano aos contetidos que sdo ensinados. Somente entendendo e reconhecendo a importancia do
professor perante a sociedade ¢ possivel uma profissionalizacdo de qualidade, pois, “a
consciéncia dessa importancia possivelmente determina a qualidade do profissional da
educacéo para a formacéo da educacdo para uma sociedade mais justa, menos violenta, mais
igualitaria, e com cidaddos conscientes de seus direitos e deveres” (PAGANINI-DA-SILVA,
2018, p.6).

Ainda, refletindo sobre a formacéo dos docentes que atuam em cursos de bacharelado,
algumas inquietagdes surgem como quais sdo os saberes docentes relacionados a formacao
profissional? Os saberes de ensinar devem ser construidos ou aprendidos na sua formacéo? E,
pensando nessas questdes, outra inquietacdo surge: como se constitui a identidade docente, em
especial daqueles que exercem essa profissdo nos cursos de bacharelado? Considerando que
muitos desses profissionais atuam na docéncia sem terem cursado licenciatura, isto &,
profissionais que ndo possuem formacao pedagdgica previa.

A partir do momento em que “assumem” aulas, esses sujeitos incorporam o papel de
professores, mesmo que seja a revelia de suas aspiracdes profissionais. Ao se deparar com a
demanda de ministrar uma aula o professor ter4 que minimamente se preocupar com 0 assunto
que ele ensinara. A despeito de qualquer reflexdo pedagdgica que ele deixe de fazer, o simples
ato de selecionar um conteudo e pensar de que forma ele seréa ensinado, ja o imergiu, mesmo
que discretamente, em um aspecto da atuagao profissional docente.

Assim, a andlise sobre a constituicdo da identidade docente do professor universitario,
sobre o desenvolvimento desta docéncia e sobre quais séo 0s saberes profissionais necessarios
e mobilizados na formacéo profissional docente, refletem a questdo central: De que maneira
docentes de cursos de bacharelado constituem sua identidade docente, e quais sdo 0s saberes

necessarios para sua atuagdo. Em outras palavras, que caracteristicas da atividade docente,
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expressas por esses saberes, poderia ajuda-los a lidar com as questdes dos processos de ensino
e aprendizagem uma vez que, a priori, ndo tiveram a formacdo pedagdgica para exercer tal
profissdo?

Assim, o presente estudo justifica-se com base na necessidade de ampliar o
entendimento a respeito da docéncia universitaria com foco na constituicdo do processo da
identidade docente para a préatica e desenvolvimento profissional e académico desses sujeitos.

Considerando-se que a composicdo do corpo docente dos cursos de bacharelado é
formada por um significativo numero de profissionais bacharéis, portanto nédo licenciados,
pretende-se como objetivo geral do presente estudo: Analisar como o bacharel se constitui
docente sem ter a priori a formacdo pedagogica especifica para tal oficio, bem como quais

saberes docentes sdo necessarios para ser professor nos cursos de bacharelados.

Destarte, considerando 0 escopo da pesquisa, 0 que se pretende compreender neste
estudo sdo que saberes docentes sdo constituidos na formacéo profissional do bacharel que
exerce atividades de um professor, que possam auxiliar no processo de constituicdo e

construcdo da identidade desses sujeitos bacharéis como docentes.

Ainda, tenciona-se explorar como objetivos especificos: 1 — Como se constitui a
identidade docente desse sujeito bacharel, considerando as normativas legais; 2 — Analisar quais
saberes profissionais sdo necessarios para a formacdo profissional docente deste sujeito.

Acredita-se que a questdo dos saberes docentes estd intimamente interligada ao
desenvolvimento e ao papel profissional do professor, bem como sua identidade, ou
pertencimento da sua carreira como docente. Assim, seria desejavel e, consequentemente,
essencial para o sucesso de processos de ensino e aprendizagem, que o profissional docente

reconhega e assuma sua fungéo.
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Il. PROCEDIMENTOS METODOLOGICOS

Dentro das questdes de investigacdo e do contexto deste estudo, esta pesquisa apresenta
um carater qualitativo, a qual se concentrou esfor¢os no processo de compreensédo do todo, isto
é, da constituicdo da identidade docente na relacdo com o estabelecimento dos saberes docentes
na formacao profissional dos professores dos cursos de bacharelado.

Considerando o escopo desta investigacdo e as condicbes possiveis de
operacionalizacdo de diferentes propostas, decidiu-se por realizar uma pesquisa documental, de
maneira a evidenciar que ideias, discursos e préaticas estdo presentes em documentos e textos
sobre a docéncia no ensino superior. Propde-se, assim uma visao mais generalista do tema, sem
elencar especificidades de uma ou outra carreira de formacéao bacharel.

Nesse sentido, apresenta-se inicialmente articulacdes teoricas entre os dois pilares de
sustentacdo deste trabalho, a saber: identidade docente e saberes docentes, a partir de ideias
mobilizadas por Pimenta e Anastasiou (2014) e Tardif (2014).

Diante disso, a metodologia de estudo buscou dois caminhos para se atingir os objetivos
estabelecidos e apontar respostas a problematizacao proposta. O primeiro deles é o didlogo com
0s autores citados no paradgrafo anterior. O segundo consistiu em analisar na legislacdo
educacional brasileira as mengfes ao universo da educagdo superior, para se identificar
elementos que orientem a formagé&o dos profissionais que exercerdo a docéncia nos cursos desse
nivel. O documento em maior posicao hierarquica nos dispositivos legais é a Lei de Diretrizes
e Bases da Educacdo Nacional, também referenciada simplificadamente através da sigla LDB
- Lei 9393/96. Alguns trechos dela sdo destacados ao longo do desenvolvimento deste trabalho
e constituem parte do corpus de analise.

Além da LDB, destacamos outros documentos da legislacdo que dispGem sobre
mecanismos de regulacdo e avaliacdo do ensino superior, também com o intuito de buscar
elementos que mostrem se ha normativas sobre a formacao daqueles profissionais que exercem
a docéncia nos cursos de bacharelado diversos.

Ainda dentro dos documentos oficiais no ambito da esfera federal, também se elencou
as DCNs - Diretrizes Curriculares Nacionais de alguns cursos de graduagédo, que existem na
forma de resolugdes aprovadas pelo CNE - Conselho Nacional de Educagdo, dentro dos
procedimentos institucionais na relagio com o Ministério da Educacdo. N&o sera
problematizado a forma e o mérito dos contextos de producdo destas diretrizes, o que passa ao

largo dos objetivos deste trabalho.
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O intuito de trazé-las para a discussao reside no fato de que os projetos pedagogicos dos
distintos cursos de bacharelado s&o baseados principalmente nas disposicdes, orientacOes e
normatizas presentes nessas diretrizes. Elas podem mostrar o papel que as questdes pedagdgicas
ocupam na formacdo de determinados profissionais. Destaca-se 0 documento do CNE —
Conselho Nacional da Educacéo, referéncia para todas as diretrizes dos cursos, intitulado
“Orientacdo as Diretrizes Curriculares Nacionais dos Cursos Superiores”, aprovado no ano de
2019.

Somam-se na constituicdo do corpus de analise as DCNs - Diretrizes Curriculares
Nacionais para os cursos de Administracdo, Direito, Engenharias e Medicina. A escolha por
essas formacdes se deve pela grande concentracdo de estudantes matriculados e pelo prestigio
gue essas carreiras tém perante a sociedade. O censo da educacdo superior relativo ao ano de
2019 traz que os cursos de Administracdo e Direto figuram entre os trés com maior nimero de
matriculados, tanto na rede federal quanto na privada (INEP, 2020).

O namero de matriculas em cursos de Direito na rede privada esta no topo dos cursos e
representa mais do que o dobro das vagas ocupadas nos cursos de Administracdo, que esta no
segundo lugar. O curso de Engenharia Civil ocupa a quinta posicao, enguanto o curso Medicina
€ 0 nono em quantidade de matriculas na rede privada.

A titulo de comparagdo, na rede federal, os cursos de Administragdo ocupam a primeira
posi¢cdo no quantitativo de matriculas. Os cursos de Direito e Medicina, respectivamente, estéo
nas terceira e quarta posicdes, enquanto os cursos de Engenharia Civil e Mecanica perfazem
um total de matriculados que lhes confere a sexta e décima posi¢do no numero de matriculas.

No contexto de uma pesquisa documental que se propde a analisar textos e documentos,
recorre-se a perspectiva de uma analise textual interpretativa, considerando a proposta de
Severino (2007):

Interpretar, em sentido restrito, € tomar uma posi¢do propria a respeito das
ideias enunciadas, é superar a estrita mensagem do texto, € ler nas entrelinhas,
é forcar o autor a um dialogo, é explorar toda a fecundidade das ideias
expostas, € coteja-las com outras, enfim, é dialogar com o autor (SEVERINO,
2007, p.59).

Sendo assim, as reflexdes e consideracdes tedricas sdo estabelecidas na proxima se¢ao
do trabalho. Em seguida, s@o realizadas as analises e discussdes sobre os pontos da legislagdo
referentes ao ensino superior que permitem um didlogo com as questdes relacionadas a

formacéo do docente bacharel.
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I1. REFLEXOES TEORICAS — DIALOGANDO COM A LITERATURA

No percurso de realizacdo deste trabalho fez-se uma revisdo da literatura sobre a
atividade docente profissional. Em decorréncia, elencou-se textos que tratam de questdes sobre
0s saberes e identidade docente que permitam a composi¢do de um quadro que dialogue com o
problema de pesquisa proposto. Sendo assim, destaca-se os referenciais tedricos de Maurice
Tardif (2014), Pimenta (2012) e Pimenta e Anastasiou (2014).

111.1 - SABERES DOCENTES E A FORMACAO PROFISSIONAL

A discussdo sobre a profissionalizacdo docente desponta em ambito internacional nas
décadas de 1980 e 1990. O movimento de profissionalizacdo do ensino esta entre alguns dos
motivos que contribuiram para a sua emergéncia, bem como suas consequéncias para a
demanda de conhecimento dos professores na busca de um repertorio consistente, visando
garantir a legitimidade da profissdo, havendo a partir dai uma ampliacéo da discussao sobre o

assunto.

Ainda na década de 1990, o surgimento da sociedade da informacéo e do conhecimento,
incontestavelmente enérgica e dinamica, contribuiram e contribuem para a ampliacdo da
demanda do crescimento do ensino superior, conduzindo a uma preocupagéo significativa com

a preparacdo dos docentes universitarios.

Em decorréncia, nota-se um acumulo de profissionais liberais, ex-
empregados, ao exercicio da docéncia no ensino superior, cuja oferta de
empregos se encontra em expansdo. Essa expansdo se explica pelas
caracteristicas dessa mesma sociedade que faz aos trabalhadores em geral a
exigéncia de permanente requalificagdo como condicdo de trabalho.
(PIMENTA, ANASTASIOU. 2014, p. 39)

Como j& explanado neste trabalho e demonstrado por Pimenta, a formacao da identidade

docente se constitui num processo complexo, em que:

A identidade ndo é um dado imutavel. Nem externo, que possa ser adquirido.
Mas, é um processo de construcdo do sujeito historicamente situado. A
profissdo de professor, como as demais, emerge em dado contexto e
momentos historicos, como resposta a necessidades que estdo postas pelas
sociedades, adquirindo estatuto de legalidade. (PFIMENTA, 2012, p.19)
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Na argumentacdo de Pimenta e Anastasiou (2014, p.178): “Nesse contexto, a a¢ao de
pesquisar 0 ensinar torna-se numa possibilidade e, ao mesmo tempo, um desafio, tanto na
construcdo da identidade do docente como profissional professor quanto na revisao das acoes
em sala de aula”.

Ainda, sobre a docéncia no ensino superior, Pimenta e Anastasiou (2014) nos convidam

a seguinte reflexdo:

Considerando-se que a docéncia se efetiva numa instituicdo social com o0s
compromissos ja discutidos e que a agcdo docente ndao se efetiva com a
gualidade necesséaria de forma magica ou espontanea, pode-se indagar: que
docente se faz necessario na universidade? (PIMENTA; ANASTASIOU,
2014, p.178)

Torres e Almeida (2013), apontam:

Se a docéncia requer formacao profissional especifica para o seu exercicio,
que ¢ incessantemente reconfigurado, os modos de ‘ser professor’, de ‘saber
ser professor’ e de ‘poder ser professor’ estdo permanentemente em questao e
vinculam-se a propria construcdo da identidade docente e ao seu
desenvolvimento profissional. Isso requer que a formagdo seja vista
contextualizadamente nos seus aspectos social, historico, institucional e
pedag6gico, ja que ndo pode ser separada das condicOes efetivas do exercicio
profissional da docéncia. (ALMEIDA, 2011, apud TORRES; ALMEIDA,
2013, p.147)

Porém, mesmo com a ampliacdo da discussdo sobre este assunto, ndo se encontram
determinac@es sobre o carater pedagdgico da formacédo de professores do nivel superior na Lei
de Diretrizes e Bases para a Educacdo Nacional — LDB n° 9.394/96. Ao contrario, percebe-se
claramente uma lacuna a respeito da formacéo de professores para este nivel. No artigo 66 ha a
unica referéncia ao termo “magistério superior”, em que consta a necessidade de se cursar pos-

graduacdo para se atuar no nivel superior.

a preparacao para o exercicio do magistério superior far-se-4 em nivel de p6s-
graduacéo, prioritariamente em cursos de mestrado e doutorado.

Paréagrafo Unico. O notorio saber, reconhecido por universidade com curso de
doutorado em é&rea afim, podera suprir a exigéncia de titulo académico.
(BRASIL, 1996)

A titulo de comparacgdo, o artigo 62 dispGe com mais mindGcias as exigéncias para se

exercer a docéncia na educacao basica:

a formac&o far-se-4 em nivel superior, em curso de licenciatura, de graduagéo
plena, em universidades e institutos de educacdo, admitida, como formacao
minima para o exercicio do magistério na Educacdo Infantil e para as quatro
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primeiras séries do Ensino Fundamental, a oferecida e, nivel médio, na
modalidade normal (BRASIL, 1996).

Assim sendo, apesar de a LDB apresentar a pds-graduacdo como espago de formacéao
do docente para a atuacdo no Ensino Superior, ndo ha referéncia especifica sobre processos
formativos para os sujeitos que trabalhem como professores no @mbito do ensino superior.

A partir disto, se faz valer a inquietacdo do presente estudo, onde entende-se que o
professor universitario, muitas vezes ndo tem formacao pedagogica prévia e especifica para
exercer a docéncia, assim, iniciando sua carreira docente sem ter passado por uma formacao
para tal atividade.

A docéncia se revela como uma atividade multifacetada, complexa, com muitas
nuances, por vezes tratada como inferior a outras profissées, compreendida por alguns setores

da sociedade como um mero ato de reproducdo de conhecimentos.

Os emissores pedagdgicos sdo logo de imediato designados como dignos de
transmitir o que transmitem, e por conseguinte autorizados a impor a recepgao
e a controlar a inculcacdo por sangfes socialmente aprovadas e garantidas.
(BOURDIEU e PASSERON; 1975, p.35)

Na educacéo superior esse quadro parece se agravar ainda mais, pois nas carreiras que
envolvem a formacao tecnoldgica e de bacharéis esta docéncia é exercida por profissionais de
diversas areas que possuem conhecimentos especificos, mas que muitas vezes ndo tiveram
formacdo pedagdgica solida sobre os processos de ensino e aprendizagem, importantes para a
atuacdo em sala de aula.

Outro dado importante para o entendimento da identidade do docente deste nivel de
ensino € a valorizacdo historica dos conhecimentos especificos em relacdo aos saberes

pedagdgicos, como descreve Torres e Almeida (2013):

[...] valorizagdo dos conhecimentos especificos das diversas &reas em
detrimento dos conhecimentos pedagdgicos — esta relacionada a
predominancia das aulas magistrais e conteudistas que marcaram a histéria da
universidade, revelando-se na prépria concepcdo de ciéncia e conhecimento
que ainda hoje temos observado no meio académico. Ora, a0 compreendermos
que o professor ao exercer a docéncia, constroi a Si mesmo no processo
dindmico da sua ac&o e de seu trabalho, vemos que sera a propria funcéo de
transmiss&o cultural que interpela o professor na construcdo de sua identidade.
(TORRES; ALMEIDA, 2013, p.15)

Salienta-se que essa atuagdo exige competéncia prdpria, ndo se restringindo apenas ao
dominio dos contelidos a serem ministrados. Esse aspecto acaba sendo negligenciado por

muitos sujeitos que se envolvem com a docéncia paralelamente a outras carreiras profissionais
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em que estdo inseridos ou que estudaram para exercer. Assim, a dimensdo da profissionalizacéo
docente ndo adquire 0 mesmo status que outras profissdes com elevado reconhecimento perante
a sociedade, pois “ um professor que reconhece ¢ tem consciéncia do seu papel na sociedade,
desempenha seu trabalho com maior seguranca, desenvoltura, autonomia e pode, assim
desenvolver praticas pedagodgicas mais criativas e de qualidade” (PAGANINI-DA-SILVA,
2018, p. 6), mesmo que a docéncia apareca na sua trajetéria como algo ocasional, ndo
intencional e ndo desejado.

O desenvolvimento profissional envolve a formacao inicial e continuada, articulada a
um processo de valorizagdo identitaria e profissional dos professores. Identidade que €
epistemoldgica, ou seja, que reconhece a docéncia como um campo de conhecimentos
especificos (PIMENTA; ANASTASIOU, 2014, p. 166).

Sendo assim, quando discutimos sobre formacéo e profissdo docente, entende-se que a
compreensdo da préatica do professor € provida pelos saberes profissionais. Mas, quais saberes
profissionais se mantém, ou constituem a préatica docente, quando este profissional ndo possui
formacéo pedagdgica prévia? Segundo Nunes (2001, p. 27) “considera-se, assim, que este, em
sua trajetoria, constrdi e reconstroi seus conhecimentos conforme a necessidade de utilizagédo
dos mesmos, suas experiéncias, seus percursos formativos e profissionais.”

Assim, diante dessas consideracdes e da pesquisa documental realizada, deparei-me
com dois conjuntos de estudos de pesquisadores do campo de saberes docentes, a saber: Tardif
(2014) e Pimenta e Anastasiou (2014). Eles argumentam que existem saberes especificos
relacionados apenas aos conhecimentos trabalhados por profissionais das ciéncias pedagogicas.
Primeiramente, apresenta-se o que Tardif (2014) caracterizou como os saberes profissionais dos
professores, destacando 0s seguintes aspectos:

a) os saberes profissionais do professor sdo temporais, ou seja, sdo saberes construidos ao

longo de sua vida;

b) os saberes profissionais do professor sdo plurais e heterogéneos, isto é, constituem-se
a partir de diferentes fontes, tais como, sua historia cultural e escolar, sua formacéo
profissional, manuais escolares, livros, regras institucionais etc., assim como através do

contato com experiéncias de outros profissionais;
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c) os saberes profissionais sdo personalizados e situados, ou seja, o professor € um sujeito
social que decide, escolhe, age, constréi e produz, com base em seus recursos e

capacidades pessoais e tracos de sua personalidade;

d) os saberes dos professores carregam as marcas do ser humano, ou seja, estes saberes
agem de acordo com seus componentes éticos e emocionais, diante das necessidades

dos alunos em seus contextos de vida.

Pimenta e Anastasiou (2014) iniciam a discussdo sobre a constituicdo da identidade
docente ao discorrer sobre a desvalorizagdo profissional que o professor sofre, pois, alguns
docentes passaram a ser apenas técnicos de conhecimentos ou monitores de programas ja
elaborados. Estes docentes se perdem na sua autonomia e executam o processo de planejamento
de ensino, geralmente imposto pela instituicdo, de forma individual, sem visao coletiva de seus

pares. Pimenta e Anastasiou (2014) ainda apresentam uma classificagdo de saberes docente:

a) os saberes da experiéncia, como o proprio nome diz, vem da préatica docente em sala de

aula; este saber ¢ acumulado na vida de cada professor;

b) Os saberes do conhecimento, este responsavel pelo seu saber especifico de cada area;

c) Os saberes pedagdgicos, estes conhecimentos sdo manifestados enquanto o processo de

ensino acontece.

Ainda, para Tardif (2014) o saber docente ¢ um “saber plural, formado de diversos
saberes provenientes das instituicbes de formacdo, da formacdo profissional, dos curriculos e
da pratica cotidiana” (p.54). Assim o autor apresenta uma possibilidade de classificacdo dos
saberes docente que sO pode existir quando este esta associado a natureza de sua origem, as
diferentes fontes de aquisicdes e as relagdes que os professores estabelecem entre seus saberes
e com seus saberes, 0 que pode ser considerado como polimorfismo do raciocinio, de acordo
com Tardif (2014):

Esse polimorfismo de raciocinio revela o fato de que, durante a agdo, o0s
saberes do professor sdo, a um s6 tempo, construidos e utilizados em funcgéo
de diferentes tipos de raciocinio (inducéo, deducéo, abducdo, analogia etc.)
que expressam a flexibilidade a atividade docente diante de fendmenos
(normas, regras, afetos, comportamentos, objetivos, papéis sociais)
irredutiveis a uma racionalidade Unica. (TARDIF, 2014, p.66)
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Tardif (2014) também destaca quatro tipos de saberes envolvidos na atividade docente:

os saberes da formacéo profissional (das ciéncias da educacéo e da ideologia pedagogica); 0s

saberes disciplinares; os saberes curriculares e por Gltimo, os saberes experienciais.

a)

b)

d)

Saberes de Formacao Profissional:

Conjunto de saberes que, baseados nas ciéncias, sdo transmitidos aos professores
durante o processo de formacdo inicial e/ou continuada. Também se constituem o
conjunto dos saberes da formacdo profissional os conhecimentos pedagdgicos
relacionados as técnicas e métodos de ensino (saber-fazer), legitimados cientificamente

e igualmente transmitidos aos professores ao longo do seu processo de formacéo.

Saberes disciplinares:

S&o os saberes reconhecidos e identificados como pertencentes aos diferentes campos
do conhecimento (linguagem, ciéncias exatas, ciéncias humanas, ciéncias biologicas
etc.). Esses saberes, produzidos e acumulados pela sociedade ao longo da histéria, séo
administrados pela comunidade cientifica e o acesso a eles deve ser possibilitado por

meio das instituicGes educacionais.

Saberes curriculares:

Sdo conhecimentos relacionados a forma como as instituicbes educacionais fazem a
gestdo dos conhecimentos socialmente produzidos e que devem ser transmitidos aos
estudantes (saberes disciplinares). Apresentam-se, concretamente, sob a forma de
programas escolares (objetivos, conteddos, métodos) que os professores devem

aprender e aplicar.

Saberes experenciais:

Sdo os saberes que resultam do préprio exercicio da atividade profissional dos
professores. Esses saberes sdo produzidos pelos docentes por meio da vivéncia de
situacOes especificas relacionadas ao espaco da escola e as relagdes estabelecidas com
alunos e colegas de profissdo. Nesse sentido, “incorporam-se a experiéncia individual e
coletiva sob a forma de habitos e de habilidades, de saber-fazer e de saber-ser”
(TARDIF, 2014, p. 39).
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Portanto, Tardif (2014) expde sua reflexdo afirmando a existéncia de diversos saberes
relacionados ao fazer dos professores. Ainda nos chama a atencéo para a posicao de destaque
ocupada pelos saberes experienciais em relacdo aos demais saberes dos professores,
demonstrado pela relacdo que os professores mantém com o0s demais saberes, pois nédo
controlam sua producéo e sua circulacao.

Essa relacdo é mantida pelos professores em relagdo aos saberes curriculares,
disciplinares e da formacdo pedagogica, fazendo assim com que valorizem ainda mais 0s seus
saberes experienciais.

Os professores vivem situacGes concretas em seu cotidiano a partir das quais se faz
necessaria habilidade, capacidade de interpretacdo e improvisacdo, assim como seguranca para
decidir qual a melhor estratégia diante do acontecimento apresentado.

Tardif também reconhece que existe um saber especifico que € o resultado da juncéo de
todos esses outros e que se fundamenta e se legitima no fazer cotidiano da profissdo, o saber
profissional: “o desenvolvimento do saber profissional € associado tanto as suas fontes, e
lugares de aquisi¢do quanto aos seus momentos ¢ fases de constru¢ao” (TARDIF, 2014, p. 68).

Logo, o saber profissional dos professores é uma combinacao de diferentes saberes, ou
seja, elementos diferentes, construidos, relacionados e mobilizados pelos sujeitos de acordo
com as exigéncias de sua atividade profissional. Assim, os saberes profissionais tém, portanto,
diversas origens e s6 podem ser compreendidos se considerados em todos 0s seus aspectos.

A partir desses pretextos, os saberes docentes ndo podem ser categorizados excluindo
sua origem, seu uso ou ainda as suas condi¢cdes de apropriacdo e construcdo, ou seja, sem
considerar os saberes da formacéo profissional, os saberes da experiéncia e 0s seus saberes
pessoais. Também podem ser relacionados a esta assertiva as referéncias aqueles saberes que
poderiam ser caracterizados como instrumentais (meios concretos de realizacdo), por exemplo,
os saberes referentes ao manuseio de ferramentas concretas de trabalho (livros, apostilas, fichas,

programas de computador etc.).

Os saberes dos professores sdo temporais, pois sdo utilizados e se
desenvolvem no @mbito de uma carreira, isto é, ao longo de um processo
temporal de vida profissional de longa duracdo no qual estdo presentes
dimensdes identitarias e dimensdes de socializacdo profissional, além de fases
e mudangas” (TARDIF, 2014, p. 70)

Observa-se que o processo de constituicdo do profissional professor, como por exemplo
o local de aquisicdo dos saberes profissionais docentes, ndo se restringem ao presente. I1sso

significa assentir que as fontes de aquisicdo dos saberes docentes se referem as experiéncias
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construidas no presente e principalmente as experiéncias vivenciadas no passado. Destacando
ainda que os conhecimentos adquiridos no contexto da sua vida pessoal e familiar, assim como
em toda a sua trajetoria escolar, sdo indispensaveis na constituicdo de sua identidade
profissional, justificando, portanto, a caracteristica temporal dos saberes dos professores.

As autoras Pimenta e Anastasiou (2014), por sua vez, discutem sobre como o professor,
embora com experiéncia significativa e mesmo com anos de estudos em suas areas especificas,
constrdi seus saberes de maneira incipiente. Devido a estrutura das instituicbes de ensino
superior, ele passa a ser um técnico de conhecimentos ou até mesmo um monitor de programas
de disciplinas que foram elaborados para serem seguidos sem nenhuma autonomia por parte

desse docente, que acaba por atuar sem uma viséo de coletivo entre seus pares.

[...] o professor ingressa em departamentos que atuam em cursos aprovados,
com disciplinas ja estabelecidas: recebe ementas prontas, planeja individual e
solitariamente e é nessa condi¢do que deve responsabilizar-se pela docéncia
gue exerce. Os resultados a que se chega ndo sdo objeto de estudo ou analise
nem individual, nem no curso ou departamento. (PIMENTA, ANASTASIOU,
2014, p. 107)

Em relagdo aos saberes da experiéncia, Pimenta (2005) afirma que a partir da
experiéncia acumulada na vida de cada professor, refletida e considerando os confrontos entre
as teorias e préaticas, se da a construcdo do seu jeito de ser professor.

Pensando em saberes das areas do conhecimento, o professor encontra o referencial
tedrico, cientifico, técnico, tecnoldgico e cultural para garantir que os alunos se apropriem

também desses instrumentos no seu processo de desenvolvimento humano.

I11.2 - IDENTIDADE DOCENTE

A inquietacdo com a docéncia do ensino superior gira em torno da formacdo de
professores, seja ela inicial ou permanente, e vem se tornando crescente nos Ultimos 30 anos.
Apesar dos diferentes enfoques, as pesquisas apontam para a necessidade de mudancas na
concepcao dos cursos formadores de professores, ou seja, um novo olhar, a proposicao de a¢oes
mais efetivas.

A concepgéo do que é ser professor vem-se transformando ao longo dos tempos, fruto
do ritmo acelerado da sociedade da informacéo, das exigéncias do mundo globalizado, com

vantagens e desvantagens ao nivel cultural, social, politico e econémico.
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No presente estudo, partimos do pressuposto de que o conhecimento profissional, na
formacdo dos professores dos cursos de bacharelado, € uma construgdo de formagéo

profissional com varios elementos determinantes.

De acordo com o papel que o individuo desempenha ou representa é que se
estabelecem os conhecimentos, normas, valores e emogdes socialmente
legitimados para aquela determinada funcdo. No caso do professor, isto
significa que ser educador, nada mais é do que desempenhar uma determinada
funcdo na instituicdo escolar que, por sua vez implica em assumir um papel
reconhecido socialmente e que representa conhecimentos e valores
especificos e uma dada ordem institucional. (PAGANINI DA SILVA, 2018,
p. 35)

Mas como se constitui a identidade desse profissional bacharel que atua como docente

nos cursos de bacharelado?

A construgéo da identidade com base numa profiss&o inicia-se no processo de
efetivar a formacdo na area. Assim, os anos passados na universidade ja
funcionam como preparacdo e iniciagdo ao processo identitario e de
profissionalizacdo dos profissionais das diferentes areas. Quando passam a
atuar como professores no ensino superior, no entanto, fazem-no sem qualquer
processo formativo e mesmo sem que tenham escolhido ser professor.
(PIMENTA, ANASTASIOU, 2014, p. 105)

Pimenta (2012) vislumbra na formacdo inicial uma incompreensdo em conceber
atividades que possam integrar as teorias educacionais desenvolvidas com o que o futuro
educador se depara na realidade da comunidade escolar. Quando este profissional € proveniente
da érea da educacdo, espera-se que ele tenha tido oportunidade para discutir elementos tedricos
e praticos relativos a aprendizagem. Ainda na visdo da autora, os cursos de formacao continuada

carecem da mesma incompreensdo quando nao promovem a importancia a pratica do professor.

Para os profissionais oriundos das demais areas, a construcdo identitaria se da
ao longo da trajetoria, iniciadas nos estudos formais na graduacdo e
sistematizada nos momentos  subsequentes de  aprofundamento
(especializa¢do, mestrado, doutorado etc.). Na graduacéo sdo definidos os
objetivos, o conceito de profissional e profissao, os conteidos especificos, o
ideal a ser construido, os objetivos sociais, a regulamentagdo profissional, o
codigo de ética, o reconhecimento social e a participagdo em entidades de
classe. (PIMENTA e ANASTASIOU, 2014, p. 06)

Pimenta (2012) ainda propde uma discussdao sobre a identidade profissional do
professor, tendo aspectos do que considera saberes como configuradores da docéncia, para uma
nova elaboragdo de programas formativos. Ainda Pimenta (2012), sobre os saberes docentes,

argumenta:
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O saber do professor se fundamenta na triade saberes das areas especificas,
saberes pedagogicos e saberes da experiéncia. E na mobilizacio dessa triade
gue os professores desenvolvem a capacidade de investigar a prépria atividade
e, a partir dela, constituirem e transformarem seus saberes-fazeres docentes
(PIMENTA, 2012, p.8)

Segundo Pimenta e Anastasiou (2014, p.107), outros aspectos devem ser considerados
no processo de formagdo continuada, como “formac¢do académica, conceitos, contetdo
especificos, ideal, objetivos, regulamentacao, codigo de ética”.

Nesse contexto, a identidade do professor pode ser entendida como Unica e a0 mesmo
tempo diversa, ou seja, constituida pela identidade pessoal e pela identidade profissional. Desta
forma, a constituicdo da identidade do professor se define no equilibrio entre as caracteristicas
pessoais e profissionais. Ela se constrdi nas relacdes sociais que se estabelecem com os alunos,
com as familias, com a instituicdo educativa, enfim, com as pessoas com as quais convive no
cotidiano e de alguma forma influenciam essa construgao.

Nesse processo, ao longo de sua carreira estudantil e profissional, o professor vai se
construindo, constituindo o referencial tedrico que fundamenta suas agdes. Pode se dizer assim,
que a construcdo da identidade profissional docente acontece ao longo de toda a vida do
individuo, por meio da interagdo social com o outro e das influéncias internas e externas
recebidas.

A identidade profissional docente ndo se configura como um dado imutéavel, mas sim
um processo de construcdo do sujeito historicamente situado. De acordo com Pimenta (1996)
“a profissdo de professor, como as demais, emerge em dado contexto e momentos histéricos,
como resposta a necessidades que estdo postas pelas sociedades, adquirindo estatuto de
legalidade” (p. 75).

Observa-se assim que a docéncia se constroi-se pelo significado que cada professor
enguanto sujeito atribui a atividade docente de seu cotidiano, seja a partir de seus valores, do
modo de situar-se no mundo, das histérias de vida, das representacdes mentais de seus saberes,
angustias e anseios, bem como o sentido que confere a sua vida e ao ser professor (PIMENTA,
1996).
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IV. CONTEXTUALIZANDO E PROBLEMATIZANDO A LEGISLACAO

Para refletir sobre identidade e saberes docentes faz-se necessario primeiramente
compreender o cendrio da educacgéo superior no Brasil, a fim de que se possa contextualizar as
instituicOes de ensino superior num panorama geral, entendendo quais as reais condic¢des de
trabalho e formagéo dos seus docentes.

Para esta analise € importante trazermos a tona como se configuram os processos de
formacéo de professores de Ensino Superior, considerando ndo apenas a formacéo inicial, mas
também a formacdo continuada, visto que para o professor bacharel, tanto como para o
licenciado, o aperfeicoamento e continuidade dos estudos sdo de extrema importancia.

Atualmente, os processos de formacéo docente para o0 Ensino Superior, estabelecido na
Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo — LDB 9.394/96, sdo desenvolvidos nos cursos de pos-
graduacdo stricto sensu, nos quais, 0s objetivos centrais sdo a pesquisa e a producdo de

conhecimento.

IV.1. Lei de Diretrizes e Bases da Educacéo - LDB 9.394/1996

Importante ressaltar que a Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo foi aprovada durante
0 governo Fernando Henrique Cardoso, depois de oito anos de discussdes que se iniciaram com
a promulgacdo da nossa constituicao de 1988.

Esta Lei, a LDB de 1996, substituiu aquela que vigorava desde 1971 e ampliou direitos
para a populacdo. Apesar de ainda enfrentarmos muitos problemas, ela possibilitou alguns
avangos no ambito da educagéo brasileira. Ela apresenta 92 artigos®, com alteracdes ao longo
de pouco mais de duas décadas que a sucederam. Dentro do escopo desta pesquisa,
selecionamos especialmente alguns artigos das se¢fes que abordam a educagdo superior e 0s
profissionais da educacéo

O titulo V —capitulo IV da LDB discorre sobre o ensino superior, num total de 15 artigos
(do 43 até o 57), que buscam apresentar as linhas gerais da educacdo superior no Brasil,
trazendo as defini¢des sobre as finalidades desta e as normativas e regulamentacfes necessarias
para o seu funcionamento. O artigo 43 descreve 0s objetivos a serem atingidos pela educacéo
superior brasileira, abrangendo todas as possiveis finalidades da educagéo superior. Destacamo-

lo abaixo na integra:

! Disponivel em http://www.planalto.gov.br/ccivil 03/LEIS/L9394.htm. Acesso realizado em 17/12/2019.
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Art. 43. A educagéo superior tem por finalidade:

I - estimular a criacdo cultural e o desenvolvimento do espirito cientifico e do
pensamento reflexivo;

Il - formar diplomados nas diferentes areas de conhecimento, aptos para a
insercdo em setores profissionais e para a participacdo no desenvolvimento da
sociedade brasileira, e colaborar na sua formagéo continua;

Il - incentivar o trabalho de pesquisa e investigacdo cientifica, visando o
desenvolvimento da ciéncia e da tecnologia e da criacao e difusdo da cultura,
e, desse modo, desenvolver o entendimento do homem e do meio em que vive;
IV - promover a divulgagdo de conhecimentos culturais, cientificos e técnicos
que constituem patriménio da humanidade e comunicar o saber através do
ensino, de publica¢des ou de outras formas de comunicacao;

V - suscitar o desejo permanente de aperfeicoamento cultural e profissional e
possibilitar a correspondente concretizacdo, integrando os conhecimentos que
vdo sendo adquiridos numa estrutura intelectual sistematizadora do
conhecimento de cada geracao;

VI - estimular o conhecimento dos problemas do mundo presente, em
particular 0s nacionais e regionais, prestar servicos especializados a
comunidade e estabelecer com esta uma relacéo de reciprocidade;

VII - promover a extensdo, aberta a participacdo da populacdo, visando a
difusdo das conquistas e beneficios resultantes da criagdo cultural e da
pesquisa cientifica e tecnoldgica geradas na instituicéo.

VIII - atuar em favor da universalizagdo e do aprimoramento da educagdo
basica, mediante a formacdo e a capacitagdo de profissionais, a realizagdo de
pesquisas pedagogicas e o desenvolvimento de atividades de extensdo que
aproximem os dois niveis escolares. (BRASIL, 1996)

O conjunto desses incisos acenam para uma gama de conhecimentos e atribui¢fes
daqueles que se envolvem diretamente com 0s cursos de ensino superior, ou seja, 0s docentes
e gestores. N&o se pode considerar como algo simples “incentivar o trabalho de pesquisa e
investigacao cientifica”, “estimular o conhecimento dos problemas do mundo presente”, para
salientar apenas duas do rol de finalidades elencados acima. Assim, questiona-se: os docentes,
com formacao inicial como bacharéis, sdo preparados para atender essas demandas? Parece
muito necesséria a articulagdo dos saberes profissionais docentes que propde Tardif (2014).

E importante destacar ainda o inciso VIII, em que ha uma clara demanda para que a
educacdo superior contribua com o aprimoramento da educacao basica, para além da formacao
dos professores licenciados e pedagogos, quando menciona o “desenvolvimento de atividades
de extensdo que aproximem os niveis escolares”. Diante da complexidade desse conjunto de
propdsitos a serem atingidos através da educacdo superior, pode-se dizer que seria esperada a
exigéncia de um solido programa de formacgdo docente para atuar nesta area. Para que se
aprofunde esta problematizacéo, aborda-se a seguir a se¢ao sobre “Profissionais da Educagao”
da LDB 9.394/1996.
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O titulo VI da Lei - LDB 9.394/1996 discorre especialmente sobre os profissionais da
educacdo. Os artigos dentro dessa secdo da LDB descrevem o processo de formacdo dos
profissionais desta area e como seré realizada a valorizagéo para a carreira no magistério.

O primeiro artigo desta secdo, artigo 61, trata de dois fundamentos da formacédo de
profissionais de educagdo, visando atender aos objetivos do educando em cada
nivel/fase/modalidade de ensino:
1°) A associacao entre teorias e praticas, inclusive mediante a formacgdo em servico;
2°) Aproveitamento da formacao e experiéncias anteriores em instituicbes de ensino e outras
atividades.

A associacdo da teoria e pratica € necessaria e indissociavel, sobretudo no ensino
superior. E de extrema importancia que o docente continue recebendo capacitacio
ininterruptamente, de forma que este profissional possa fazer a diferenca em sala de aula.
Importante lembrar que toda e qualquer experiéncia anterior é necessaria para os profissionais
de educacao e pode ser um diferencial, pois tudo que é aprendido pode e deve ser utilizado no
dia a dia.

No entanto, nota-se uma auséncia de diretrizes para a formacdo de docentes para o
ensino superior. Apenas 0 artigo 66 trata especificamente da formagédo docente para atuagédo
NOS cursos superiores, com a seguinte redacdo: “a preparacdo para o exercicio do magistério
superior far-se-4 em nivel de pds-graduacdo, prioritariamente em programas de mestrado e
doutorado”.

Em contrapartida, os artigos 62, 63 e 64 discorrem, respectivamente: sobre a formacéo
do docente de educacdo basica, fundamental e médio; da obrigacdo dos institutos superiores
manterem cursos para a formacédo de profissionais da educagdo nos niveis iniciais; e sobre a
formacdo dos profissionais de educacdo responsaveis pela administracdo, planejamento,
inspecdo, supervisdo e orientacdo educacional. O artigo 62 apresenta-se com 0 seguinte

enunciado:

a formacdo de docentes para atuar na educacdo basica far-se-a em nivel
superior, em curso de licenciatura, de graduacgéo plena, em universidades e
institutos superiores de educacdo, admitida, como formagcdo 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
(BRASIL, 1996)

Assim, este artigo permite a inferéncia de que existe uma profissionaliza¢do do docente,
visto que para atuacgdo nos niveis infantis, fundamental e médio € necessario que o professor

tenha frequentado o ensino superior, salvo o docente concluinte do curso de Magistério (curso
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Normal de nivel médio, por sua vez possui direito adquirido), que habilita o individuo a atuar
na educacdo infantil e anos iniciais do ensino fundamental. Destaca-se que parecem ser
categorias distintas e hierarquizadas — o profissional da educacdo infantil e dos anos iniciais, 0s
docentes dos outros anos da escolarizacdo basica e aqueles ligados ao magistério superior,
considerando o exposto no artigo 66. A participacdo, portanto, em qualquer curso de pos-
graduacdo, j& qualificaria um sujeito para atuar como docente do ensino superior.

Essas normativas legais parecem diminuir o papel dos saberes da formacéo profissional
docente na preparacdo para que um individuo lecione em um curso que se proponha a formar
um bacharel. A exigéncia de se obter uma titulacdo prioritaria em um programa de mestrado
e/ou doutorado qualifica o saber disciplinar como o principal componente do que se pode
chamar de identidade docente do bacharel.

Essa assertiva parece ser corroborada quando se analisa o artigo 63, especialmente o
inciso I, quando é aberta a possibilidade para que outros profissionais atuem também na escola
basica. Em contrapartida, ndo ha previsdo de programas de formacao juridica, por exemplo,
para que portadores de diplomas de licenciatura sejam aptos a atuar nesta esfera, tampouco para
qgue possam assumir funcdes compativeis aos profissionais de medicina, engenharia,
administracdo. Tradicionalmente, o saber disciplinar parece se sobrepor aos saberes proprios
da profissdo docente. O artigo em evidéncia apresenta uma exigéncia para com 0s institutos

superiores de educacao, “os institutos superiores de educacao manterao:

I — cursos formadores de profissionais para a educagdo basica, inclusive o
curso normal superior, destinado a formacdo de docentes para a educagdo
infantil e para as primeiras séries do ensino fundamental;

Il — programas de formacdo pedagdgica para portadores de diplomas de
educacdo superior que queiram se dedicar a educacao basica;

111 — programas de educagéo continuada para os profissionais de educacdo dos
diversos niveis (BRASIL, 1996)

Inferimos assim, que, em relacdo a docéncia na escola basica, a formacéo do professor
é inicial e continua, e as instituicdes devem cumprir esta exigéncia para a formacéo de
profissionais da educagéo bem capacitados.

Ainda nesse esteio, 0 artigo 65 da LDB prevé uma carga horaria minima para a
realizacdo de atividades de praticas de ensino. Este artigo apresenta um critério basico para a
formagéo docente e a préatica da docéncia, porém o mesmo exclui esta atividade para o0 ensino
superior, mais uma vez ignorando a dimensao dos saberes profissionais docentes relacionados
a formac&o pedagogica. Por outro lado, para os cursos de licenciatura sdo exigidas o0 minimo

de quatrocentas horas de pratica de ensino, no ambito das atividades pedagogicas de formacao
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docente, de acordo com as DCNs — Diretrizes Curriculares Nacionais para os cursos de
licenciatura, estabelecidas pela Resolugéo n® 2 CNE/2015.

Entende-se que os cursos em nivel superior devem contribuir na formacdo dos alunos
para o0 exercicio de uma profissio em um determinado campo de atuacdo. Além disso, a
formagéo do estudante deve ser integral e ndo apenas formar o sujeito para o futuro mundo do
trabalho, mas também para a vida, para seu crescimento como cidaddo. Assim, em face das
contingéncias e limitagdes do texto da LDB em relacdo a identidade e saberes docentes,
voltemos nossa analise para as DCNs dos cursos de licenciatura na se¢do a seguir e para as

DCNs de cursos de bacharelado subsequentemente.

IV.2. Diretrizes Curriculares Nacionais para cursos de Licenciatura

A Resolugdo CNE/CP n° 2, de 1° de julho de 2015, institui os procedimentos para 0s
cursos de licenciaturas, cursos de formacdo pedagOgica para graduados e segundas
licenciaturas, assim como para cursos destinados ao desenvolvimento profissional ao exercicio
do magistério. Este documento sinaliza as concepcfes pedagogicas direcionadas ao que se

espera de uma s6lida formacéo de professores, como se observa no Art.2:

§ 1° Compreende-se a docéncia como acdo educativa e como processo
pedagogico intencional e metddico, envolvendo conhecimentos especificos,
interdisciplinares e pedag6gicos, conceitos, principios e objetivos da
formac&o que se desenvolvem na construgéo e apropriacéo dos valores éticos,
linguisticos, estéticos e politicos do conhecimento inerentes a solida formacéo
cientifica e cultural do ensinar/aprender, a socializacdo e construcdo de
conhecimentos e sua inovagdo, em didlogo constante entre diferentes visdes
de mundo. (BRASIL, 2015)

Refletindo sobre a teoria e pratica na formacao de professores, o estagio supervisionado
passa a ter funcdo fundamental ndo apenas para levar os conhecimentos teéricos ao campo da
pratica, mas para compreendé-los, reelabora-los, pensando na realidade vivida pelo futuro

professor. O Art.13 dispde:

§ 6° O estagio curricular supervisionado é componente obrigatério da
organizagdo curricular das licenciaturas, sendo uma atividade especifica
intrinsecamente articulada com a pratica e com as demais atividades de
trabalho académico.

Em suma, a proposta da Resolugdo CNE/CP n. 2/2015 é a formacdo de um

professorado responsavel em busca de uma educacdo de qualidade.
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IV.3. Diretrizes Curriculares Nacionais para cursos de Bacharelado

O primeiro documento a se destacar, recentemente aprovado pelo CNE — Conselho
Nacional de Educacao, € aquele que institui diretrizes que devem ser observadas por todos 0s
cursos, em que ha um trecho especialmente destinado ao corpo docente que ira atuar em

determinado curso, transcrito a seguir:

Art. 17 As Diretrizes Curriculares Nacionais, em conformidade com esta
Orientacéo, devem tratar do corpo docente do curso, seja em relacdo ao seu
perfil, seja em relacdo a sua atuacdo e desempenho, de forma que estimule a
presenca de profissionais academicamente titulados e qualificados, bem como
de profissionais ndo vinculados a academia, com not6ria competéncia na area.
Art. 18 As Diretrizes Curriculares Nacionais devem prever a existéncia
institucional de Programa de Formacao e Desenvolvimento para o seu corpo
docente, especialmente com os seguintes objetivos:

I - valorizacdo da atividade de aprendizagem;

Il - participacdo permanente no desenvolvimento das politicas de organizacéo
curricular e do Projeto Pedagdgico do Curso (PPC); e

Il - aplicagdo de metodologias de aprendizagem ativas, que se pautem em
praticas reais, interdisciplinares, de pesquisa e extensdo, de modo que
assumam maior compromisso com 0 desenvolvimento das competéncias
desejadas para os egressos. (BRASIL, 2019)

De certo modo, pode-se dizer que hd um movimento no sentido de conferir um maior
grau de importancia aos saberes da formacao profissional docente ao dispor que as Diretrizes
Curriculares Nacionais dos cursos de bacharelado prevejam um programa de formacéo docente
em que sejam tratados aspectos referentes a questdes pedagogicas, privilegiando acdes que
sejam facilitadoras de ganhos nos processos de ensino e aprendizagem. Seguindo essas
orientagdes, destacamos a seguir as DCNs dos Cursos de graduagdo em Administracéo, Direito,
Engenharia, e Medicina, que, segundo o Censo da Educagdo Superior de 2019 estdo entre as
graduacdes com o0 maior numero de alunos matriculados. Em relacdo as instituicdes privadas,
o0 Curso de graduacdo em Administracdo consta na 22 posicdo, graduacdo em Direito lidera o
namero de matriculas, graduacdo em Engenharia e graduacdo em Medicina, 5% e 92 posicOes
respectivamente.

Em conformidade com as orientagdes gerais, as Diretrizes Curriculares Nacionais do
Curso de graduagcdo em Administracdo, recentemente aprovada pelo Parecer CNE/CES n°
438/2020, de 10 de julho de 2020, trazem:

Art. 12° O corpo docente do Curso de graduacdo em Administracdo deve ser
alinhado com o previsto no Projeto Pedagégico do Curso, respeitada a
legislacdo em vigor.

8 1° O Curso de graduacdo em Administracdo deve manter permanente
Programa de Formacéo e Desenvolvimento do seu corpo docente, com vistas
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a valorizacéo da atividade de ensino, ao maior envolvimento dos professores
com o Projeto Pedagdgico do Curso e a seu aprimoramento em relacdo a
proposta formativa contida no Projeto Pedagdgico, por meio do dominio
conceitual e pedagdgico, que englobe estratégias de ensino de aprendizagem
ativa, pautadas em praticas interdisciplinares, de modo a assumirem maior
compromisso com o desenvolvimento das competéncias definidas no Projeto
Pedagdgico.

8 2° A instituicdo deve definir indicadores de avaliacdo e valorizacdo do
trabalho docente nas atividades desenvolvidas no Curso. (BRASIL, 2020)

Nota-se que as DCNs para os cursos de graduacdo em Administracdo se limitam
praticamente a reproduzir o que consta nas orientacdes gerais, sem mencionar se haveria alguma
iniciativa que valorizasse a presenc¢a de “profissionais ndo vinculados a academia, com notéria
competéncia na area”, conforme também dispdem as orientacdes gerais. No escopo do ensino
superior, em que esta no foco a formacdo também de um sujeito profissional apto a
desempenhar determinadas competéncias e habilidades, o saber da experiéncia elencado por
Tardif (2014) se constitui ndo apenas do exercicio da atividade profissional do docente, mas
também pelas vivéncias em outras esferas que aquele sujeito potencialmente atuou.

No parecer do Conselho Nacional da Educacdo - CNE de aprovacdo dessas diretrizes
dos cursos de graduacdo em Administracdo hd uma breve se¢do que se intitula “Novo perfil
docente”, em que ha uma breve discuss@o sobre que caracteristicas deve ter esse profissional
docente que atuara nesses cursos.

Séo destacados, dentre elementos muito préprios da area de atuacdo profissional, como
“o professor deve ter experiéncia pratica suficiente para poder ajudar o aluno a aplicar conceito
em atividades praticas que simulem eventos reais dentro de empresas” e que “O perfil desse
novo professor ¢ de lider criativo” (BRASIL, 2020, p. 10). Também ¢é salientado que demandas
relacionadas aos ambientes digitais devem se impor aos futuros egressos do curso. Devido a

isso, espera-se, portanto, que o docente

Além da profundidade de conhecimento técnico, esse profissional de Ensino deve
ter alto nivel de letramento digital, ser capaz de aprender a aprender novas
competéncias técnicas em ambientes digitais, para poder orientar e ajudar o0s
alunos usando a mesma linguagem que estes utilizam - a linguagem digital.

Uma vez que o mercado exige que profissionais formados nas instituicdes de
ensino sejam imediatamente capazes de aplicar o que aprenderam, o professor
deve ter experiéncia pratica suficiente para poder ajudar o aluno a aplicar conceito
em atividades praticas que simulem eventos reais dentro de empresas.

Posto que grande parte dos trabalhos relacionados a Administracdo no futuro
estardo ligados a meios digitais, inteligéncia artificial e robds, bem como de méo
de obra alocada em outras culturas e fusos horérios, é de fundamental importancia
que o professor prepare os alunos para assimilar as particularidades de lidar com
esse nivel de desafio. (BRASIL, 2020, p.10)
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Visto que as DCNs dos cursos de graduacdo em Administracdo séo as mais recentes em
relacdo as outras diretrizes pesquisadas, elas sinalizam um conjunto de saberes que os docentes
devem apresentar. Saberes disciplinares e experiencias sao fundamentais e, timidamente,
evocam um saber profissional pedagdgico ao final deste trecho do “novo perfil docente”, que
espera do professor o perfil de um “lider criativo”. Para tanto o profissional bacharel em
Administracdo ou de outra area correlata que atuard como docente precisara “perder a fungéo
de gerente e ser mais um guia na jornada de aprendizado” (BRASIL, 2020, p. 10).

As DCNs dos cursos de graduacdo em Engenharia, por sua vez, também homologadas
recentemente através da a resolucdo CNE/CES N. 2, de 24 de abril de 2019, destina também
uma secdo para tratar do corpo docente, com uma redacao praticamente idéntica ao do curso de

graduacdo em Administracao:

Art. 14. O corpo docente do curso de graduacdo em Engenharia deve estar
alinhado com o previsto no Projeto Pedagdgico do Curso, respeitada a
legislacdo em vigor.

8§ 1° O curso de graduacdo em Engenharia deve manter permanente Programa
de Formacdo e Desenvolvimento do seu corpo docente, com vistas a
valorizagdo da atividade de ensino, ao maior envolvimento dos professores
com o Projeto Pedagdgico do Curso e ao seu aprimoramento em relagdo a
proposta formativa, contida no Projeto Pedag6gico, por meio do dominio
conceitual e pedagdgico, que englobe estratégias de ensino ativas, pautadas
em praticas interdisciplinares, de modo que assumam maior compromisso
com o desenvolvimento das competéncias desejadas nos egressos.

8 2° A instituicdo deve definir indicadores de avaliacdo e valorizacdo do
trabalho docente nas atividades desenvolvidas no curso. (BRASIL, 2019)

O parecer de aprovacdo dessas diretrizes dos cursos de graduacdo em Engenharia € um
documento mais extenso, com detalhamento maior do que o parecer de aprovacdo das DCNs
do curso de graduagdo em Administragdo. Ha uma se¢do denominada “Valoriza¢do da
formagéo do corpo docente”, em que se reconhece que “A maioria do corpo docente que atua
na graduagdo em Engenharia ndo recebe formacéao para o exercicio do magistério superior”. Ao
contrério do caso dos cursos de graduacdo em Administracdo, este parecer dos cursos de
graduacdo em Engenharia explicita a importancia dos saberes pedagogicos para o exercicio da

docéncia pelos bacharéis dessa area, ressaltando os seguintes aspectos:

- A capacitacdo didatica pedagdgica e para a gestdo académica do corpo docente;

- O equilibrio entre os incentivos funcionais, os académicos e 0S recursos
oferecidos para as atividades de pesquisa, de extensdo e para as atividades de
ensino.
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- O envolvimento de profissionais vinculados a empresas de Engenharia em
atividades académicas contextualizadas, por meio de Projetos de Formagao, ou
mesmo de contratacdes especiais.

Em outras palavras, € necessario priorizar a capacitacdo para o exercicio da
docéncia, visto que a implementacéo de projetos eficazes de desenvolvimento de
competéncias exige conhecimentos especificos sobre meios, métodos e
estratégias de ensino/aprendizagem. (BRASIL, 2019, p. 31)

No parecer de aprovacdo das DCNs dos cursos de graduacdo em Engenharia é possivel
inferir a presenca dos diferentes saberes profissionais propostos por Tardif (2014). Interessante
mencionar que, segundo este documento, hd 60 habilitacdes para os cursos de graduagdo em
Engenharia, com seus conhecimentos prdprios. Além da preocupacdo com o desenvolvimento
de saberes pedagdgicos pertinentes ao magistério superior em Engenharia, ha também saberes
curriculares comuns a todos 0s cursos, que sdo constitutivos das identidades docentes daqueles

sujeitos bacharéis que se tornam professores.

Dentre 0s conteudos bésicos, sdo imprescindiveis, para todas as habilitacoes e
énfases do curso de graduacdo em Engenharia, 0s seguintes conteddos:
Administracdo e Economia; Algoritmos e Programacdo; Ciéncia dos
Materiais; Ciéncias do Ambiente; Eletricidade; Estatistica. Expressao Gréfica;
Fendmenos de Transporte; Fisica; Informatica; Matematica; Mecanica dos
Sélidos; Metodologia Cientifica e Tecnologica, e Quimica. (BRASIL, 2019,
p. 332)

Os cursos de Direito, que concentram o maior nimero de matriculas, estdo em processo
de reelaboracdo das DCNs, como estabelece o Parecer CNE/CES n° 498/2020, aprovado em 6
de agosto de 2020. As DCNs vigentes foram aprovadas pelo Parecer CNE/CES n° 635/2018 e
homologadas pela Resolugdo CNE/CES n°5, de 17 de dezembro de 2018. Nelas, aparece apenas
uma vez o termo docente, associado a referéncias de saberes pedagogicos que possam auxiliar

na “formacao juridica”, conforme artigo 9°, transcrito a seguir

Art. 9° De acordo com as concepgoes e objetivos gerais do curso, nos termos do
PPC, contextualizados com relagdo as suas insercdes no ambito geografico e
social, as IES poderdo definir conteldos e atividades didatico-formativas que
constituem componentes curriculares que possibilitam o desenvolvimento de
conteldos, competéncias e habilidades necessarias a formacdo juridica, e podem
ser desenvolvidas por meio de estratégias e praticas pedagdgicas diversificadas,
inclusive extraclasse e sob a responsabilidade de determinado docente, com
planejamento prévio definido em plano de ensino, nos termos do paragrafo unico
do artigo 3°. (BRASIL, 2018)

De maneira oposta aos pareceres dos cursos de graduacdo em Administracdo e dos
cursos de graduacdo em Engenharias, ndo ha referéncia especifica a formagdo do docente
bacharel em Direito, 0 que leva ao esmaecimento de discussdes sobre a identidade deste

professor e os consequentes saberes profissionais docentes. E provéavel que nas novas Diretrizes
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haja pelo menos a mengéo ao corpo docente, como dispde as orientagOes gerais para as DCNs
dos cursos superiores.

As DCNs dos cursos de graduacdo em Medicina e o respectivo parecer de aprovacao
pelo Conselho Nacional da educacdo — CNE, por sua vez, trazem uma substancial analise para
o0 problema da formacéo do docente bacharel. O documento é embasado por vérias referéncias
a estudos académicos e cita importantes estudiosos da area de Educacdo como Dewey, Freire,
Popkewitz, além de Piaget e Vygotsky, e Tomaz Tadeu da Silva, referéncia nos estudos
curriculares.

O teor da preocupacdo dessas diretrizes pode ser expresso pelo excerto: “Docentes e
profissionais dos servigos necessitam construir ou ressignificar suas proprias capacidades tanto
na area educacional, quanto na area do cuidado a saude de pessoas sob cuidados médicos e
comunidades” (BRASIL, 2014, p. 9). Nesse documento é possivel destacar uma notavel
centralidade nas contribui¢des que os saberes profissionais pedagdgicos podem propiciar para
os docentes bacharéis que venham a compor o quadro de instituicdes formadoras de médicos.

Ao longo desses anos de reflexdo e experimentagdo de mudangas na formacéo
em salde, ampliou-se muito a compreensdo a respeito dos aspectos tedrico-
conceituais da educagdo. Em primeiro lugar, uma constatacdo que parece
6bvia, mas nunca havia iluminado a construcdo das graduacfes em salde: a
educacdo é um campo especifico de saber que pode aportar muito para a
construgdo de projetos de formagdo na &rea. Em segundo lugar, outra
constatacdo 6bvia, mas quase nunca antes problematizada: docentes das
profissGes da salde necessitam de preparacédo e reflexdo especificas na area
da educagdo, muito além do que as disciplinas de “metodologia do ensino
superior” e “didatica” que os mestrados e doutorados propiciam. (BRASIL,
2014, p. 12)

Retomando o disposto na LDB 9.394/2016, em que apenas se atribui a formacdo para o
magistério superior aos cursos de mestrado e doutorado, o trecho acima constroi uma sintese
de problemas n&o circunscritos apenas aos cursos de graduagdo em Medicina, ressaltando que
os “aspectos tedrico-conceituais da Educagdo” precisam ser levados em consideragdo quando
se trata da docéncia no ensino superior.

Para além do peso dos saberes disciplinares na constituicdo da identidade docente do
bacharel, os saberes pedagdgicos também podem desempenhar um papel de destaque, uma vez
que “docentes das profissdes da satde necessitam de preparacao e reflexdo especificas na area

da Educacao”.



37

No artigo 34 das DCNs dos cursos de graduagcdo em Medicina pode-se constatar que 0s
diferentes saberes disciplinares, experienciais, curriculares e os profissionais pedagdgicos

podem se articular para que se tenha uma “docéncia em saude”:

Art. 34. O Curso de graduacdo em Medicina deverd manter permanente Programa
de Formacao e Desenvolvimento da Docéncia em Salde, com vistas a valorizagdo
do trabalho docente na graduagdo, ao maior envolvimento dos professores com o
Projeto Pedag6gico do Curso e a seu aprimoramento em relagdo a proposta
formativa contida no documento, por meio do dominio conceitual e pedagdgico,
que englobe estratégias de ensino ativas, pautadas em praticas interdisciplinares,
de modo a assumirem maior compromisso com a transformacao da escola médica,
a ser integrada a vida cotidiana dos docentes, estudantes, trabalhadores e usuarios
dos servigos de saude.

Paragrafo Unico. A instituicdo devera definir indicadores de avaliacdo e
valorizacao do trabalho docente, desenvolvido para o ensino de graduacao e para
as atividades docentes desenvolvidas na comunidade ou junto a rede de servicos
do SUS. (BRASIL, 2014, p. 13)

Do universo desses cursos de graduacdo citados, que representam uma consideravel
quantidade de matriculas e consequentemente agrupam boa parte dos docentes bacharéis, é
notavel a diferenca no tratamento as questdes pedagogicas quando se analisa o parecer de
aprovacdo dos cursos de graduacdao em Medicina e dos cursos de graduacdo em Direito.
Enguanto no primeiro hd uma argumentacéo em prol da necessidade dos docentes terem uma
formacao relacionada aos conteudos educacionais, no segundo esta preocupacdo é inexistente.

Nas DCNs do curso de graduacdo em Administracdo e do curso de graduacdo em
Engenharia, percebe-se o atendimento ao exigido nas orientacdes gerais para a composicao
dessas diretrizes. E interessante destacar que nos documentos que contém os pareceres de
aprovacao é possivel notar algumas preocupacdes pedagdgicas, ainda que breves no caso do
curso de graduacdo em Administracdo e um pouco mais elaboradas no caso dos cursos de

graduacdo em Engenharia, sobre a formacdo do docente bacharel.

IV.4. Discussdes e ponderacgdes

A partir dos estudos entre Tardif (2014) e Pimenta e Anastasiou (2014) podemos afirmar
que o processo de aquisicdo dos saberes do professor é algo intricado e desenvolve-se em
diferentes instancias, abrangendo a formacao inicial e todo o complexo processo de formacao
continuada que engloba maltiplas experiéncias, vivéncias e periodos. A préatica profissional de
um docente se constitui da interagdo de seus diferentes saberes, como apontado por Tardif
(2014). Estes saberes sdo adquiridos ndo apenas em instituicbes destinadas & formacéo de

professores, como também nos contextos relacionados a sua formacéo profissional de bacharel.
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Observa-se também que os saberes do profissional bacharel professor sdo os resultados
dos saberes adquiridos em sua vida social, familiar e profissional no decorrer de sua trajetoria
no meio académico, como aluno, e na sua vivéncia também com seus colegas de profisséo.

De fato, os saberes docentes sdo essenciais para o trabalho desenvolvido pelos
professores. Estes profissionais produzem conhecimentos, saberes, praticas e formas de ser-
fazer. Na auséncia do espaco para a constituicdo dos saberes de formagéo profissional, os
sujeitos bacharéis docentes forjam suas identidades a partir dos saberes disciplinares,
curriculares e experenciais, sobretudo estes dois ultimos.

Compreende-se que, ao ndo se colocar como obrigatéria a formacéo pedagogica para
exercer a docéncia em instituicbes de ensino superior, ndo se reconhece uma validade nos
saberes pedagdgicos pelos dispositivos legais. Torna-se nitida uma hierarquizacdo entre os
niveis de ensino basico e superior e ignora-se que questdes pedagogicas sobre o0s processos de
ensino e aprendizagem seriam importantes para os estudantes de outros cursos, que ndo aqueles
da educacéo basica.

Na prética, observa-se muitos profissionais e instituicdes que acreditam que conhecer e
dominar o conhecimento especifico ja é suficiente, ignorando 0 modo como se dara o processo
de ensino e aprendizagem, ndo considerando, ainda, qualquer conhecimento ou compreensao
acerca desse processo.

Desse ponto, é possivel perceber uma certa desvalorizagdo da docéncia, uma vez que se
ndo ha um reconhecimento dos saberes pedagogicos, ndo se vislumbra uma relacdo de vinculo
entre exercer a docéncia e dominar os saberes técnicos da area/ disciplina a ser ministrada.

O que se depreende das disposicdes legais € que o dominio da area especifica do
conhecimento que sera ministrada ja seria o suficiente para o exercicio da docéncia por um
bacharel, além da exigida formacdo de po6s-graduacdo, seja no nivel latu ou stricto sensu. O
termo prioritariamente do artigo 66 da LDB 9.394/1996 acaba por possibilitar uma brecha
para um nicho das instituicbes de ensino superior, que ndo prezam pela formacgao completa do
profissional docente com os cursos de mestrado e doutorado.

A LDB 9.394/1996 ainda, no artigo 65, explicita a necessidade de uma carga horaria
minima para atividades de prética de ensino, mas isenta desta exigéncia a educacao superior:
“formacao docente, exceto para a educacao superior, incluira pratica de ensino de, no minimo,
trezentas horas” (BRASIL, 1996, art. 65). Cabe salientar que a Resolugdo CNE/CP n° 2/2015
institui a pratica pedagodgica de 400 horas para 0s cursos de licenciaturas. Assim, ndo ha
nenhuma exigéncia especifica para a docéncia no ensino superior aléem da formagdo em pos-

graduacéo.
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Ampliando a andlise para além da Lei de Diretrizes e Base da Educagéo, encontra-se o
decreto 9235 de 15 de dezembro de 2017, que dispde sobre questfes pertinentes ao
funcionamento e regulacdo das instituicbes de ensino superior. Destacando os artigos 16 e 17,
que versam sobre a organizacdo académica das instituicbes de ensino superior, com breve
mencao aos docentes, nota-se que ha apenas normativas sobre o quantitativo de mestres e
doutores e o regime de trabalho, sem especificar a questdo da formacdo pedagogica desses

professores bacharéis.

Art. 16. As IES privadas poderdo solicitar recredenciamento como centro
universitario, desde que atendam, além dos requisitos gerais, aos seguintes
requisitos:

I - um quinto do corpo docente estar contratado em regime de tempo integral;

Il - um terco do corpo docente possuir titulacdo académica de mestrado ou
doutorado;

111 - no minimo, oito cursos de graduacao terem sido reconhecidos e terem obtido
conceito satisfatorio na avaliacdo externa in loco realizada pelo Inep;

IV - possuirem programa de extensdo institucionalizado nas dareas do
conhecimento abrangidas por seus cursos de graduagao;

V - possuirem programa de iniciacdo cientifica com projeto orientado por
docentes doutores ou mestres, que pode incluir programas de iniciagdo
profissional ou tecnoldgica e de iniciago a docéncia;

VI - terem obtido Conceito Institucional - CI maior ou igual a quatro na avaliacéo
externa in loco realizada pelo Inep, prevista no § 2° do art. 3° da Lei n® 10.861, de
14 de abril de 2004 ; e

VII - ndo terem sido penalizadas em decorréncia de processo administrativo de
supervisdo nos Ultimos dois anos, contado da data de publicacdo do ato que
penalizou a IES.

Art. 17. As IES privadas poderdo solicitar recredenciamento como universidade,
desde que atendam, além dos requisitos gerais, aos seguintes requisitos:

I - um terco do corpo docente estar contratado em regime de tempo integral;

Il - um terco do corpo docente possuir titulagdo académica de mestrado ou
doutorado;

Il - no minimo, sessenta por cento dos cursos de graduacdo terem sido
reconhecidos e terem conceito satisfatorio obtido na avaliacdo externain
loco realizada pelo Inep ou em processo de reconhecimento devidamente
protocolado no prazo regular;

IV - possuirem programa de extensdo institucionalizado nas &reas do
conhecimento abrangidas por seus cursos de graduagao;

V - possuirem programa de iniciacdo cientifica com projeto orientado por
docentes doutores ou mestres, que pode incluir programas de iniciacdo
profissional ou tecnoldgica e de iniciago a docéncia;

VI - terem obtido CI maior ou igual a quatro na avalia¢do externa in loco realizada
pelo Inep, prevista no §2° do artigo 3° da Lei n® 10.861, de 2004 ;

VIl - oferecerem regularmente quatro cursos de mestrado e dois cursos de
doutorado reconhecidos pelo Ministério da Educagéo; e

VIII - ndo terem sido penalizadas em decorréncia de processo administrativo de
supervisdo nos Ultimos dois anos, contado da data de publicacdo do ato que
penalizou a IES. (BRASIL, 2017)
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O destaque a esses artigos do referido decreto permite afirmar que a legislacdo sobre
educacao superior estd mais centrada em procedimentos burocréticos e institucionais, como a
regulacdo e avaliacdo dos cursos deste nivel de ensino. As preocupacdes com 0s saberes
docentes que podem contribuir para uma satisfatdria atuacdo profissional parecem ficar estritos
as DCNs, como apontado anteriormente.

A combinacdo entre os saberes da acdo pedagdgica, os saberes disciplinares (sobre a
matéria a ser ensinada), os saberes curriculares (sobre o programa de ensino), os saberes das
ciéncias da educacéo (resultado do processo de formacao inicial dos professores), os saberes da
tradi¢do pedagdgica (elementos do ser professor provenientes de uma representacéo especifica
de escola e de atividade docente, relacionada com sua vivéncia de aluno) e os saberes
experienciais (resultado das experiéncias do cotidiano e da interpretacdo subjetiva de sua
validade), seria 0 condutor responsavel por direcionar o professor bacharel a decidir por suas
acoes dentro do ambiente de sala de aula.

Ainda no trabalho de Pimenta e Anastasiou (2014), considera-se que a identidade
profissional se constroi, com base na significacdo e (re)significacdo social da profissdo, e
também com base na reafirmacdo de praticas consagradas culturalmente que permanecem
significativas.

E 0 que observa Tardif (2014):

(...) 0 saber ndo é uma coisa que flutua no espaco: o saber dos professores é
o saber deles e esta relacionado com a pessoa e a identidade deles, com a sua
experiéncia de vida e com a sua histdria profissional, com as suas relacdes
com os alunos em sala de aula e com os outros atores escolares etc. (TARDIF,
2014, p.11)

Assim, é necessario pensar o saber relacionando-o com os elementos constitutivos da
identidade do professor e, consequentemente, do trabalho docente. Em outras palavras, é
necessario a aplicacdo dos conhecimentos, o saber-fazer das competéncias e habilidades que os
professores mobilizam diariamente, nas salas de aula, nas instituicdes e comunidade, a fim de
realizar efetivamente as suas diversas tarefas.

Percebe-se que a profissionalizacdo e a constituicdo da identidade docente necessitam
de uma maior disseminagdo sobre os saberes construidos e mobilizados pelos profissionais
bachareis em sua atividade profissional docente.

Sendo assim, a reflexdo sobre a dimensdo docente de um sujeito bacharel enraiza-se em
duas premissas, decorrentes da exposicao anterior: | —a identidade docente, pelo menos em um
primeiro momento, é subjacente a identidade profissional relativa a area de formacao. Ou seja,

um individuo graduado em Direito, que por ventura venha a assumir aulas, constitui-se como
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bacharel nessa area e/ou advogado, considerando a esfera de atuacdo regulamentada pela OAB
(Ordem dos Advogados do Brasil); 11 — Em relagdo aos saberes docentes elencados por Tardif,
um “professor-bacharel” iniciaria sua empreitada de aulas a partir dos saberes disciplinares do
seu campo e dos saberes curriculares apreendidos dentro das possibilidades temporais de
contato com os ritos da instituigdo/instituicdes onde atuara.

Ainda, esse sujeito bacharel iniciante na docéncia ndo traria consigo saberes
experenciais adquiridos na profissdo de professor. Entretanto, no ambito da formacdo dos
cursos de bacharelado, outros “saberes experenciais”, que ndo ligados com a dimensdo
professoral, mas atrelados a vivéncias em contextos profissionais, podem ser relevantes para
aquele contexto de ensino e aprendizagem.

Os saberes experenciais da docéncia envolvem relacbes humanas distintas daquelas
estabelecidas em ambientes empresariais, corporativos, industriais. Mesmo que o publico do
professor-bacharel seja composto por adultos e jovens adultos, hd um processo formativo
envolvido e nos cabe a reflexdo sobre ser professor.
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V. CONSIDERACOES FINAIS

Ap0s o percurso de realizacdo desta pesquisa, hd que se pensar nas consideracfes e
conclusdes acerca da indagacdo: De que maneira docentes de cursos de bacharelado constituem
sua identidade docente e quais sdo 0s saberes necessarios para sua atuacao.

Ao longo desse trabalho de monografia também foram apresentadas a minhas
experiéncias de vida com foco na minha formacéo e inquietacdes a vista da educacéo.

Compreende-se, portanto, a formacgédo docente como um processo amplo e complexo, o
qual envolve varios saberes, competéncias e conhecimentos que vado possibilitar uma base para
o profissional que se propGe a exercer o oficio da docéncia.

Os processos formativos despontam como responsaveis por proporcionar aos docentes
do ensino superior essa base para seu exercicio profissional, embora tenhamos consciéncia de
que essa formacdo inicial ndo sera suficiente para a preparacdo das suas préaticas, pois este
deverd aprimoré-la na sua vivéncia profissional, nas experiéncias e como transformador da
realidade educacional nos cursos de bacharelado onde atua.

Nesse processo formativo, destaca-se a importancia dos saberes docentes, como
fundamento de grande relevancia para essa formacé&o inicial e para o aperfeicoamento da préatica
docente.

Em relacdo aos saberes docentes na formacéo profissional do professor bacharel, foi
possivel perceber que a constitui¢do da identidade docente se estabelece acerca das vivéncias e
experiéncias. Sdo elementos importantes para a formacdo profissional desses docentes-
bacharéis 0s conhecimentos tedricos, conhecimentos técnicos, e saberes profissionais, pois 0
docente deve passar por um processo de formacdo e reflexdo. Para os profissionais bacharéis é
extremamente importante que discutam e reflitam sobre os saberes das disciplinas, saberes dos
curriculos e saberes da experiéncia (TARDIF, 2014).

A partir da mobilizagdo tedrica entre Pimenta e Anastasiou (2014) e Tardif (2014),
destaca-se um ponto relativo sobre os saberes pedagogicos: estes tém origem na relacdo entre
todos os saberes que o professor utiliza nos processos de ensino e aprendizagem, e que ficam
guardados, como uma espécie de segredo dividido s6 entre aqueles que compartilham do
mesmo oficio, dos mesmos coletivos.

Ressaltando que Tardif (2014) caracterizou os saberes profissionais dos professores
assentados em quatro aspectos, a saber: os saberes profissionais do professor sdo temporais, 0S

saberes profissionais do professor sdo plurais e heterogéneos, os saberes profissionais sao



43

personalizados e situados. Enfim, os saberes dos professores carregam as marcas da sua
vivéncia e assim constituem sua identidade.

Pimenta e Anastasiou (2014) consideram que o saber do professor se fundamenta na
triade: saberes das areas especificas, saberes pedagoOgicos e saberes da experiéncia. Ao
desenvolverem suas praticas transformam seus saberes-fazeres docentes constituindo uma
identidade docente Unica.

O processo que resulta na frustracdo dos conhecimentos que os professores produzem a
partir de sua acéo é facilitado, também, pela prépria organizacao da instituicdo de ensino. Os
processos e organizacdo das instituicfes de ensino corroboram também para este impasse. O
que vemos, sdo as instituicdes de ensino se tornando mais robotizadas e os professores se
tornaram soldados, confinados ao espaco de seu ambiente de ensino.

Com esta pesquisa, foi possivel perceber que a profissdao docente universitaria, assim
como qualquer outra profissdo, exige saberes e competéncias especificas. Ser docente nos
cursos de bacharelado exige um compromisso com a ética e responsabilidade social, critica e
de formacdo de cidadaos.

Outro lado importante de ser um profissional bacharel docente é que este deve se sentir
parte e participar dos momentos da aprendizagem dos alunos, pois um trabalho consciente,
coletivo e reflexivo é necessério.

Sobre a legislacdo, os artigos da LDB 9.394/96 ndo garantem formacdo pedagogica
necessaria para a docéncia universitaria. Portanto, cabe as instituicdes de ensino superior
promover a capacitacdo desses docentes, sendo extremamente importante e necessario criar
oportunidades para que os profissionais docentes possam pensar realmente em educacao e
tenham condicbes de colocar em prética as estratégias fundamentais. A conscientizacdo do
aprimoramento desses saberes deve ser de comum acordo entre o profissional bacharel e a
Instituicdo de Ensino, salientando que esses profissionais muitas vezes ndo escolheram a
docéncia no ensino superior como profissdo e acabaram exercendo-a sem a devida formacéo,
como apontado por Pimenta e Anastasiou (2014).

Partindo da pesquisa documental realizada neste trabalho, compreendemos que 0s
saberes sdo mobilizados a medida que os docentes desenvolvem seu trabalho, constituindo

assim um continuo processo de construcdo de suas identidades.
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