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RESUMO

Essa pesquisa foi realizada no periodo de maio de 2021 a novembro de 2025 e o seu objeto de
investigagdo esta ancorado no estudo sobre a docéncia na Educacdo Superior, especificamente
a docéncia de professores de didatica dos cursos de licenciatura da Universidade Regional do
Cariri - URCA. Sendo assim, parte-se da tese de que esses professores realizam, na sua atuagao
profissional docente, 0 movimento de constitui¢do e integracao dos saberes profissionais que
permitem o desenvolvimento da praxis pedagogica. Nesse contexto, a pergunta que norteia esse
estudo ¢é: como esses professores constituem e integram os saberes profissionais que
possibilitam o desenvolvimento da praxis pedagogica? Esta pergunta por sua vez, deu origem
a0 nosso objetivo geral que € analisar como os professores de didatica dos cursos de licenciatura
da Universidade Regional do Cariri - URCA constituem e integram os saberes profissionais
para o desenvolvimento da praxis pedagogica. Cumpre também assinalar que a abordagem
qualitativa € a perspectiva metodoldgica adotada nesta pesquisa. Assim, como instrumentos de
coleta dados temos: o questionario do tipo aberto que foi elaborado segundo as recomendagdes
tecidas por Gil (2008) e utilizado para a caracterizacdo dos sujeitos dessa pesquisa e a entrevista
semiestruturada, com embasamento nas proposi¢des fornecidas por Gil (2008); Liidke e André
(2018) e Trivinds (1987). Da mesma forma, indicamos que os nossos instrumentos de analise
de dados sdo a analise de discurso, com foco nas orientagdes formuladas por Pécheux (1995);
Orlandi (1999); Caregnato e Mutti (2006); Brasil (2011); Maingueneau (2015) e Fernandes e
S4 (2021), bem como a teoria que norteia todas as etapas de constru¢do desta pesquisa, a qual
estd delineada no nosso referencial tedrico. Os resultados apontam que o movimento de
constituicdo dos saberes profissionais desses professores esta alicer¢cado nas suas trajetorias de
vida e formacdo e na reflexdo critica e diuturna sobre a pratica. Apontam ainda, que o
movimento de integracdo desses saberes ocorre na relacdo com a aprendizagem dos discentes,
por isso, estd relacionado as mediagdes efetuadas pelos docentes durante o processo de ensino.
Por outro lado, também esta associado a dinamica de internalizagdo dos conhecimentos
estudados por esses professores ao longo da trajetdria formativa. Portanto, ¢ com suporte nesse

encadeamento que eles realizam a praxis pedagdgica.

Palavras-chave: educacao superior; didatica; saberes profissionais; praxis pedagogica.



ABSTRACT

This research was conducted between May 2021 and November 2025, and its object of
investigation is anchored in the study of teaching in Higher Education, specifically the teaching
of didactics professors in undergraduate courses at the Regional University of Cariri - URCA.
Therefore, the thesis is that these professors, in their professional teaching, constitute and
integrate professional knowledge, which enables the development of pedagogical praxis. In this
context, the guiding question for this study is: how do these professors constitute and integrate
the professional knowledge that enables the development of pedagogical praxis? This question,
in turn, gave rise to our overall objective: to analyze how didactics professors in undergraduate
programs at the Regional University of Cariri (URCA) constitute and integrate professional
knowledge for the development of pedagogical praxis. It is also important to note that a
qualitative approach is the methodological perspective adopted in this research. Thus, as data
collection instruments we have: the open-ended questionnaire that was prepared according to
the recommendations made by Gil (2008) and used to characterize the subjects of this research
and the semi-structured interview, based on the propositions provided by Gil (2008); Liidke and
André (2018) and Trivinds (1987). Similarly, we indicate that our data analysis tools are
discourse analysis, focusing on the guidelines formulated by Pécheux (1995); Orlandi (1999);
Caregnato and Mutti (2006); Brasil (2011); Maingueneau (2015); and Fernandes and S4 (2021),
as well as the theory that guides all stages of this research, which is outlined in our theoretical
framework. The results indicate that the process of constituting these teachers' professional
knowledge is grounded in their life and training trajectories and in the daily critical reflection
on their practice. They also indicate that the integration of this knowledge occurs in relation to
student learning, therefore, it is related to the mediations carried out by teachers during the
teaching process. On the other hand, it is also associated with the dynamics of internalization
of the knowledge studied by these teachers throughout their educational trajectory. Therefore,

it is with the support of this chain that they carry out pedagogical praxis.

Keywords: higher education; didactics; professional knowledge; pedagogical praxis.
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1 INTRODUCAO

Aprender, de um lado, supde aceitar que ndo se sabe tudo, ou que se sabe de modo
incompleto ou impreciso ou mesmo errado, o que ¢ doloroso; de outro, relaciona-se
ao prazer de descobrir, de criar, de inventar e encontrar respostas para o que se esta
procurando, para a conquista de novos saberes, ideias e valores (Placco; Souza, 2015,
p. 30).

O objeto de investigacao dessa pesquisa esta ancorado no estudo sobre a docéncia
de professores de didatica dos cursos de licenciatura da Universidade Regional do Cariri -
URCA. Sendo assim, parte-se da tese de que os professores de didatica dos cursos de
licenciatura da Universidade Regional do Cariri - URCA realizam, na sua atuacdo profissional
docente, o movimento de constituicdo e integracdo dos saberes profissionais, que permitem o
desenvolvimento da praxis pedagdgica na Educagdo Superior.

Esta tese por sua vez, nos conduz ao entendimento de que nem toda pratica docente
caracteriza-se como praxis. Haja vista, para que seja praxis ela precisa estar ancorada na relagao
teoria e pratica / pratica e teoria e também possibilitar a constitui¢do e integragdo dos saberes
profissionais necessarios ao exercicio consciente e reflexivo do magistério. Com base nesse
delineamento, entende-se que, a didatica enquanto area do conhecimento destinada ao estudo
do processo de ensino aprendizagem, oferece a esses professores o suporte tedrico e
metodoldgico, necessario para que eles possam atuar dentro dessa perspectiva.

Nesse cenario, ¢ importante ressaltar que a motivacdo para a realizacdo desta
pesquisa nasce com suporte nas nossas proprias inquietacdes, as quais foram sendo
gradativamente constituidas no decorrer da nossa experiéncia como: estudante do curso de
pedagogia da Universidade Regional do Cariri - URCA, professora substituta dessa mesma
universidade e, posteriormente, como aluna do curso de mestrado em educagao brasileira da
Universidade Federal do Ceard - UFC. A seguir descrevemos como essas experiéncias nos
instigaram a trilhar o percurso de elaboragdo desta pesquisa, ao passo em que também nos
ajudaram a compor a justificativa pessoal e social da mesma.

Desse modo, o primeiro momento motivador foi o da vivéncia como estudante do
curso de pedagogia da Universidade Regional do Cariri - URCA, durante o ano de 2005 a 2009.
Os momentos vividos em sala de aula e o contato com a proposta pedagogica de varios
professores ja nos despertavam para o estudo sobre a pratica docente universitaria. Esta vivéncia
nos possibilitou perceber a dificuldade que muitos professores tinham para contextualizar

didaticamente os contetidos e estabelecer relacOes entre as teorias e a realidade escolar.



13

Embora muitos desses professores ja tivessem o titulo de mestres e doutores em
educacdo, apresentavam muitas dificuldades para ensinar, limitando-se a transmitir o conteudo
programatico sem se preocuparem com a aprendizagem dos estudantes. Estes docentes, sem
davidas, dominavam os conhecimentos cientificos de suas disciplinas, pois passavam horas a
fio explanando-os, entretanto, demonstravam certas limitagdes quanto aos aspectos didaticos e
pedagodgicos, principalmente, porque, a nossa turma, por ser uma turma do curso noturno, era
composta pela maioria de alunos trabalhadores, o que exigia do professor uma proposta de
trabalho diferenciada, isto ¢, uma metodologia de ensino que rompesse com aquele modelo
enfadonho de aula, calcado apenas na exposicao do contetido.

Diante dessa realidade, por varias vezes nos perguntdvamos porque alguns
professores e professoras insistiam tanto nesse modelo de aula, calcado apenas na exposicao
dos contetidos, se ele ndo oferecia o suporte necessario para o desenvolvimento de
aprendizagens significativas dos estudantes. Sendo assim, desde a graduacdo a auséncia da
didatica ou a presenga dela na pratica pedagdgica dos professores, sempre foi um aspecto que
nos chamou muita atengao.

O segundo momento motivador foi o da experiéncia como professora substituta da
Universidade Regional do Cariri - URCA nos seguintes periodos: de 2013 a 2016 (professora
da disciplina de didatica no curso de Pedagogia da URCA/Crato-CE), de 2019 a 2020
(professora da disciplina de Estrutura e Funcionamento da Educagdo Basica dos cursos de
Letras, Biologia e Matematica da Unidade Descentralizada da URCA, na cidade de Campos
Sales) e de 2020 a 2021 (professora da disciplina de didatica do curso de licenciatura em
Ciéncias Bioldgica da URCA/Crato-CE). Durante todos esses anos lecionando a disciplina de
didatica, ou outras disciplinas pedagdgicas, notamos que boa parte dos nossos alunos, também
compreendiam a importancia da pratica docente para o desenvolvimento de uma aprendizagem
significativa.

Assim, era muito comum, em sala de aula e dentro das discussdes norteadas pela
pedagogia e pela didatica, ouvirmos muitos relatos dos proprios estudantes, das dificuldades
que estes enfrentavam para assimilar os conteudos propostos por alguns professores e que
muitas vezes finalizavam o semestre sem compreender os conceitos basicos de uma
determinada disciplina, bem como sem perceberem como aqueles conceitos poderiam
estabelecer conexao com a realidade profissional em que atuavam ou que iriam atuar. Com isso,
percebemos que muitos alunos também se inquietavam com o modelo de aula, que predominava
na pratica pedagdgica de muitos professores, que muitas vezes contrariava 0s pressupostos

basicos da vertente progressista/critica da didatica.
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Como professora substituta da URCA, também surgiu a oportunidade de trabalhar
na coordenacdo ¢ na supervisdo de estidgio dos cursos de pedagogia do Plano Nacional de
Formacao de Professores - PARFOR/URCA, juntamente com o professor Claudio Romero
Pereira de Araujo, docente efetivo do Departamento de Educacdo da URCA. Assim, de
novembro de 2013 a margo de 2016, auxiliamos o professor Claudio Romero na coordenagao
dos cursos de pedagogia do PARFOR/URCA, que funcionavam nas cidades de Ico, Brejo
Santo, Campos Sales e Porteiras e supervisionamos o estagio realizado pelos alunos, futuros
pedagogos da cidade de Ico.

Na coordenagdo do PARFOR pudemos acompanhar de perto o trabalho dos
professores em sala de aula. Nas visitas que faziamos a cada curso, sempre nos interessavamos
pelas questdes do ensino e, constantemente, conversavamos com os professores sobre as aulas,
a selecdo dos textos para organizacdo do material didatico, as dificuldades demonstradas pelos
alunos na compreensao dos contetudos e acerca das maneiras encontradas para solucionar essas
dificuldades. Compartilhavamos experiéncias e, por muitas vezes, ouviamos o relato dos tanto
dos docentes, quanto dos discentes sobre as inimeras situacdes vivenciadas em sala de aula, as
quais evidenciavam a importancia da didatica e da praxis pedagogica no contexto da Educagao
Superior.

Por outro lado, nas fichas das avaliagdes realizadas pelos alunos no final de cada
disciplina, muitos deles apontavam que os professores eram muito competentes porque além de
dominarem os contetidos de ensino, dominava também os saberes pedagogicos e didaticos. E
importante salientar que, os alunos do PARFOR/URCA ja exerciam a docéncia, pois eram
professores efetivos da Educacgdo Basica nas cidades onde residiam. Além disso, muitos deles,
pela falta de oportunidade, por ndo serem aprovados nos vestibulares ou por problemas
pessoais, ingressaram um pouco mais tarde na Educagdo Superior, o que exigia dos seus
professores, uma praxis pedagogica que considerasse as experiéncias que estes alunos poderiam
trazer para a sala de aula.

O trabalho da supervisao de estagio nos permitiu ir a campo, visitar as escolas que
recebiam os alunos estagiarios, conversar com diretores e coordenadores dessas instituicdes.
Acompanhavamos os alunos da cidade de Ic6, do curso de pedagogia do PARFOR/URCA, em
suas atividades de estagio. Essa experiéncia nos possibilitou compartilhar muitos saberes da
docéncia universitaria com os professores e professora do PARFOR, bem como, acompanhar
de perto a pratica desses profissionais.

Outra possibilidade de experiéncia nos foi concedida quando a professora Cicera

Nunes, professora efetiva do Departamento de Educagdo da URCA, nos convidou para trabalhar
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com ela e o professor Francisco Roberto Brito Cunha, que também era professor efetivo do
Departamento de Educagdo da URCA, no Programa Institucional de Bolsas de Iniciagdo a
Docéncia - PIBID/URCA, especificamente na Coordenagdo de Area do Subprojeto
Pedagogia/Ensino Fundamental I, cujo tema principal era o ensino da Matemadtica. Trabalhamos
no PIBID no periodo de marco a dezembro de 2015.

Nesse projeto, nds, juntamente com a professora Cicera Nunes e o professor
Francisco Roberto Brito Cunha, acompanhavamos os alunos do curso de pedagogia da URCA
e bolsistas do PIBID nas suas atividades de iniciacdo a docéncia no Ensino Fundamental I, nas
escolas-campo. Realizdvamos nossos encontros semanais na universidade para planejar as
atividades a serem desenvolvidas nessas escolas e também dedicdvamos um tempo para o
estudo dos livros que serviam de embasamento teorico para atuagao desses alunos em sala de
aula. Neste sentido, o PIBID nos possibilitou o compartilhamento e a aprendizagem de muitos
saberes no campo da didatica, bem como um repensar sobre o ensino da Matemadtica na
educacdo basica. E mais uma vez estdvamos a discutir sobre a praxis docente.

Por fim, o terceiro momento esta relacionado a nossa vivéncia na pos-graduacao
stricto senso. Destarte, todas estas experiéncias conduziram-nos a pensar em uma pesquisa de
mestrado voltada para a docéncia na Ensino Superior. Foi quando em 2016, obtivemos a
aprovagao na selecdo de mestrado realizada pelo Programa de pds-graduagdo em Educagdo
Brasileira da Universidade Federal do Ceara - UFC, na linha de pesquisa educacao, curriculo e
ensino, no eixo de formagdo de professores, sob a orientagdo da Professora Doutora Bernadete
de Souza Porto.

Nossa pesquisa de mestrado que deu origem a dissertagdo cujo titulo é: Os Saberes
Pedagbgicos de Professores do Curso de Pedagogia da Universidade Regional do Cariri -
URCA - um estudo sobre a racionalidade pedagdgica nas narrativas docentes, teve como
objetivo geral: analisar a constituicdo dos saberes pedagdgicos de professores do curso de
pedagogia da Universidade Regional do Cariri - URCA, segundo o método das narrativas
docentes.

Orientando-nos pela metodologia qualitativa, mais precisamente pelo método da
entrevista narrativas proposto por Jovchelovitch e Bauer (2012), buscamos apreender o
processo de constituicdo dos saberes pedagogicos de professores curso de pedagogia da
Universidade Regional do Cariri - URCA. Para interpretagao dos dados oriundos das entrevistas
nos amparamos no método de anélise de conteudo conforme as orienta¢des desenvolvidas por

Bardin (2011).
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Os nossos achados estdo descritos e organizados em sete categorias assim
nomeadas: A experiéncia como um instrumento de constituicdo dos saberes pedagogicos;
Pedagogia: a ciéncia da e para a educagdo, a origem de constituicdo dos saberes pedagogicos;
O saber pedagdgico e a construgao do saber ensinar; O saber pedagogico € o saber que demarca
a profissdao docente, que define a docéncia como um campo profissional especifico; A formagao
inicial na licenciatura como base para se compreender o processo de ensino; A sala de aula do
ensino superior: espaco de producdo dos saberes pedagdgicos; A producdo dos saberes
pedagdgicos no ensino superior, a partir do estudo ou da realizacdo de pesquisas que tenha
como pano de fundo, o processo de ensinar e aprender (Magalhdes, 2018). Em sintese, esses
dados nos indicaram que:

eAs experiéncias vivenciadas pelos professores apresentam-se como fonte de
constituicdo dos saberes pedagogicos. Estas, incluem tanto aquelas vivenciadas quando esses
docentes estiveram presentes na sala de aula na posi¢ao de alunos, quanto aquelas vivenciadas
ao longo do exercicio do magistério, o que também engloba a convivéncia com professores
mais experientes.

¢O estudo sobre a teoria pedagdgica em confronto com a pratica docente ¢ também
uma fonte de constituigdo dos saberes pedagdgicos dos professores entrevistados. Sendo assim,
¢ com base no processo de ressignificacao da teoria, realizada no cotidiano dos professores, que
estes saberes se originam.

oA concepcao de saber pedagodgico, expressa nas narrativas dos professores
entrevistados, estd associada as questdes relativas ao processo de ensino e a aprendizagem, isto
¢, ao saber ensinar.

oA concepcdo de saber pedagdgico expressa nas narrativas dos professores
entrevistados também estd associada ao reconhecimento da docéncia como um campo
profissional especifico, que se diferencia dos outros tipos de trabalho na sociedade, pela
complexidade dos saberes exigidos para sua realizagao.

oA formacao inicial na licenciatura, por ser a primeira etapa formativa, configura-
se como um espago privilegiado de compreensao dos elementos que estruturam o processo de
ensino aprendizagem e, portanto, de constituicdo dos saberes pedagdgicos dos professores
entrevistados.

ePara os professores entrevistados, a sala de aula €, por exceléncia, um espaco de
produgdo dos saberes pedagogicos. Assim, ¢ neste espago, onde os docentes articulam distintas

maneiras de ensinar, de modo que, possam atender as necessidades de cada turma de alunos.
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Esta complexidade de interagdes pedagogicas apresenta-se, portanto, como uma forga
impulsionadora no que concerne ao desenvolvimento e a producdo desses saberes.

e A pesquisa sobre o processo de ensino aprendizagem ¢ um dos eixos centrais pelo
qual se dé a produgdo de saberes pedagogicos na Educagao Superior. Este processo envolve
tanto a apropriacdo dos estudos ja existentes, como a realizacdo de pesquisas que tenham o
ensino como principal objeto de investigacao (Magalhaes, 2018).

Em face do exposto, salientamos que a experiéncia do mestrado representou para
n6s um percurso de grandes aprendizados. Assim, o desenvolvimento da pesquisa que deu
origem a nossa dissertagdo nos proporcionou um crescimento ndo somente na dimensao
profissional, mas também, pessoal. Além disso, trouxe uma grande contribui¢ao aos estudos ja
desenvolvidos no campo da docéncia universitaria, especialmente no que se refere a formagao
pedagdgica dos professores que atuam nesse nivel.

Essa trajetoria nos impulsionou a continuar estudando a docéncia na Educagao
Superior. Destarte, se na pesquisa de mestrado tivemos como foco a analise do processo de
constitui¢do dos saberes pedagdgicos de professores universitarios, na pesquisa de doutorado
nossa inquietagdo estd voltada para a analise do processo de constitui¢do e integracdo dos
saberes profissionais que possibilitam o desenvolvimento da praxis pedagogica dos professores
de didatica dos cursos de licenciatura da Universidade Regional do Cariri - URCA.

Outrossim, ¢ necessario mencionar que a tipologia adotada por noés quando nos
referimos aos saberes profissionais dos professores ¢ aquela elaborada por Pimenta (2009),
quando a autora explicita que a docéncia exige o desenvolvimento de pelo menos trés saberes
que dialogam entre si, ou seja: os saberes do conhecimento, da experiéncia e os pedagogicos.
Também ndo podemos deixar de salientar que no nosso entendimento, os saberes curriculares
estdo incluidos dentro dos pedagdgicos. Posteriormente, no nosso referencial teodrico
apresentamos a definicao relacionada a cada um deles.

Desse modo, a problematizag¢do delineada nessa pesquisa de doutorado ¢ elaborada
com suporte nas contribuicdes de muitos autores que se dedicam ao estudo da docéncia na
Educacao Superior, os quais evidenciam como a auséncia da dimensdo pedagogica e didatica
na formacao dos professores universitarios reflete no processo de constitui¢ao e integragcdo dos
saberes profissionais dos mesmos, saberes estes que, quando constituidos e integrados,
possibilitam o desenvolvimento da praxis neste nivel de ensino.

Anastasiou (2007), por exemplo, explicita que a auséncia da formacao pedagdgica
reflete no modelo de docéncia internalizado pela maioria dos professores universitarios, o qual

ndo associa a responsabilidade de ensinar com a aprendizagem dos alunos. Nesta acep¢do, a
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atividade desse profissional estd relacionada a de um transmissor de informagdes as quais
deverdo ser mantidas na memoria dos alunos até o momento da avaliagdo. Com base nesse
entendimento, a autora explica ¢ muito comum o discurso em que se diz: “‘eu ensinei, eles é que
ndo aprenderam!” (Anastasiou, 2007, p. 23, grifos da autora).

Outrossim, Pimenta e Anastasiou (2014) também salientam que a pratica docente
universitaria tem sido comumente identificada ndo com uma praxis pedagogica, mas com uma
atividade restritamente técnica, calcada numa didatica burocratica, que concebe o ensino a partir
de uma visdo mecanicista, ou do dominio de “[...] técnicas, materiais didaticos, controle de aula,
inovacgdes curriculares, competéncias e habilidades do professor segundo o prisma do controle
eficaz do processo” (Pimenta; Anastasiou, 2014, p. 180). Nessa perspectiva, a docéncia €
considerada um dom natural do individuo, por isso, entende-se que: “[...] o professor ja nasce
“pronto” e deve tdo somente ser treinado na pratica profissional, ndo sendo necessario investir
na sua formacao [...]” (Pimenta; Anastasiou, 2014, p. 183-184).

Por outro lado, salienta-se que a concepcao de formagdo docente expressa na Lei
de Diretrizes e Bases da Educacao Nacional - LDBEN, Lei n°. 9.394 de 20 de dezembro de
1996 reforca o carater tecnicista da docéncia na Educagdo Superior, o que dificulta a
constitui¢do e integracdo dos saberes profissionais que possibilitam o desenvolvimento da
praxis pedagdgica dos professores que atuam nesse nivel. Isso porque no artigo 66 a referida
Lei estabelece que: “A preparagdo para o exercicio do magistério superior far-se-a em nivel de
pos-graduacdo, prioritariamente em programas de mestrado e doutorado”. E no paragrafo tnico
desse mesmo artigo estabelece ainda que: “O notorio saber, reconhecido por universidade
publica com curso de doutorado em area afim, podera suprir as exigéncias de titulo académico”.

Entretanto, conforme Pimenta e Anastasiou (2014, p. 112) “[...] o objetivo
fundamental da pos-graduacdo ¢ a pratica sistemdtica da pesquisa [...]”. Como também
problematiza Cunha (2009), os saberes que sdo valorizados no espago da pos-graduagao stricto
senso sao aqueles relacionados ao saber pesquisar € ndo ao saber ensinar, isso, na maioria das
vezes, torna incipiente e questionavel a pratica de ensino utilizada pela maior parte dos
professores universitarios. Assim sendo, parte-se do pressuposto de que o pesquisador, por
dominar os conhecimentos e os métodos de investigagao cientifica da sua area, domina também
0s saberes necessarios ao ensino, o que ¢ um grande equivoco.

De acordo com Soares e Cunha (2010) além da LDB, existem outros documentos
que também reforcam essa mesma perspectiva, isto €, a de que a pds-graduagao deve ser, por
exceléncia, o lugar de formacao do pesquisador. As autoras citam como exemplo os Planos

Nacionais de Pds-Graduacdo - PNPGs, cuja elaboragdo fica a cargo da Coordenagdo de
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Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior - CAPES, estes planos: “[...] concebem a
formacao do docente universitario como consequéncia natural da forma¢do do pesquisador”
(Soares; Cunha, 2010, p. 582). Desse modo, como indicam as autoras o que a academia espera
do professor universitario ¢ que ele desempenhe a fun¢cdo de um especialista de alto nivel, que
se aprofunde em uma determinada area do conhecimento e que desenvolva investigacao
cientifica.

De fato, os autores e autoras que estudam a docéncia na Educacdo Superior sao
unanimes ao afirmarem que, os cursos de mestrado e doutorado formam o pesquisador e ndo o
professor e que nesses cursos falta espago para uma discussdo mais aprofundada acerca das
praticas e dos saberes docentes. Nesse contexto, Marques (2005) ao responder a entrevista
realizada por Bianchetti (2005) sintetiza que, historicamente o sistema de pos-graduagao
brasileiro tem inicio a partir da década de 1965 com a estruturagdo dos cursos de mestrado e
nessa estruturacao, ja era possivel detectar uma tendéncia muito forte para que eles formassem
0 pesquisador.

Com o surgimento do doutorado na década de noventa, essa tendéncia foi
finalmente consolidada e implantada. E por que o mestrado e o doutorado deveriam formar o
pesquisador e ndo o professor? Em resposta a essa pergunta Marques (2005, p. 143) explica que
na época, o pensamento que justificava a ideia de que a pds-graduacdo deveria formar o
pesquisador era o seguinte: “[...] um doutor em educagdo ¢ mais que um professor, mais que
alguém que ensina, ¢ alguém que pensa. E que pensa de uma forma original, trazendo
contribuigdes, principalmente de modelos e de teorias”.

Compreendemos que esse pensamento traz no seu bojo uma certa coeréncia, ja que,
ao que parece, o objetivo era formar o professor pesquisador, porém a questao da formagao para
a docéncia foi esquecida e o que prevaleceu foi a formag¢do do pesquisador. Nesse cendrio,
subtende-se que a docéncia para atuar na Educacdo Superior ja estivesse naturalmente
estabelecida, como se ela fosse um dom ou um atributo inerente aquele que desenvolve a
atividade de pesquisa. Como bem destacam Soares e Cunha (2010, p. 581): “[...] o decorrer da
experiéncia na poés-graduacdo, porém, mostrou que o silenciamento dos saberes da docéncia
tem tido importante repercussao nas praticas académicas”. Essa repercussao esta relacionada a
um modelo de ensino universitario pautado numa didatica arcaica, instrumental, com forte
fundamentagdo na pedagogia tradicionalista e tecnicista, restrita a transmissao
descontextualizada de contetdos académicos.

Nao ¢ por acaso que, conforme apontam Pimenta e Anastasiou (2014), muitos

professores, adentram o campo da docéncia universitaria sem nenhuma formacao pedagogica
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que os capacite para o desempenho desta atividade. Nessa conjuntura, as autoras acrescentam
explicando que, na maioria das vezes, o que ocorre € que os pesquisadores dos varios campos
do conhecimento como historiadores, quimicos, filésofos, bidlogos, fisicos e matematicos € os
profissionais de diversas areas como médicos, dentistas, engenheiros, advogados e economistas
exercem o magistério na universidade sem ter clareza sobre o que significa ensinar. A passagem
desses profissionais para a docéncia ocorre “naturalmente”, isto é, sem a existéncia de uma
formacgao especifica, dessa maneira eles: “[...] dormem profissionais e pesquisadores e acordam
professores! Nao sem traumas nem sem, muitas vezes, ocasionar danos aos processos de ensino
e aos seus resultados” (Pimenta; Anastasiou, 2014, p. 104).

Da mesma forma, apds pesquisa realizada com professores-pesquisadores,
coordenadores de programas de pos-graduacao (mestrado e doutorado) em educagdo de duas
universidades brasileiras, Soares ¢ Cunha (2010) concluem que, conforme demonstram os
depoimentos desses coordenadores, esses programas t€ém se distanciado muito dos saberes
necessarios a docéncia, pois estdo centrados na formagdo para a pesquisa. As autoras destacam
ainda que nesses programas: “[...] parece ter sido assumida a posi¢do de que os saberes da
investigacdo sdo suficientes ou se transformam, automaticamente, em saberes da docéncia”
(Soares; Cunha, 2010, p. 582).

As autoras prosseguem dizendo que a ideia de se conceber a formacdo de
pesquisadores como sendo o unico objetivo dos programas de pds-graduacgdo stricto senso, traz
sérias consequéncias para o ensino que ¢ ministrado na universidade, uma vez que este fato:
“[...] repercute na desvalorizacdo dos saberes da docéncia como campo de formagao e de
pratica, o que pode estar provocando o descuido da formacao pedagogica e didatica de novas
geracdes de mestres e doutores” (Soares; Cunha, 2010, p. 599).

Para Bolzan e Isaia (2006) ¢ evidente a desvalorizagdo dos saberes docentes no
contexto universitario. As autoras destacam que essa desvalorizag@o estd expressa nos critérios
para entrada de professores nas Institui¢des de Ensino Superior - IES e também, naqueles
relacionados a progressao na carreira, pois ambos estdo calcados na titulacdo e na produgao
cientifica. Sendo assim, o que mais conta ¢ a ascensdo desses profissionais em uma determinada
area do conhecimento, isto €, o seu desempenho como pesquisador e ndo como professor.

Cunha (2006) por sua vez, explicita que o prestigio do professor universitario esta
alicer¢ado, basicamente, nas atividades de pesquisa que ele desenvolve. Isso inclui, publicacdes
e participagdes em eventos qualificados, orientacdes de dissertacdes e teses e a participagdo em

bancas destinadas a avaliacdo desses trabalhos. Nesse interim: “O ensino, especialmente o
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ensino de graduagdo ¢ entendido como decorréncia das demais atividades, assumindo uma
forma naturalizada de exercicio” (Cunha, 2006, p. 258).

Destarte, compreende-se que saber o conteudo da sua area, pesquisar € ensinar sao
condi¢des necessarias para o exercicio da docéncia. E indiscutivel a necessidade da pesquisa na
profissdo docente em qualquer nivel de ensino, assim como, ¢ indiscutivel sua importancia para
a formagdo intelectual dos educandos, entretanto, restringir a docéncia universitaria ao saber
pesquisar ¢ um equivoco, porque uma boa atuacdo como pesquisador ndo garante uma boa
atuacdo como professor. Nesse sentido, constata-se que: “[...] ser um reconhecido pesquisador,
produzindo acréscimos significativos aos quadros tedricos existentes, ndo ¢ garantia da
exceléncia no desempenho pedagogico” (Pimenta; Anastasiou, 2014, p. 190).

Ainda de acordo com Pimenta e Anastasiou (2014), na maioria das institui¢des de
Educagdo Superior, embora os professores possuam anos de estudo em suas areas especificas,
evidencia-se um despreparo para a realizacao das agdes pedagogicas que subsidiam o processo
de ensino. Dessa maneira, os elementos constitutivos desse processo tais como a aprendizagem
dos discentes, o planejamento didatico, os objetivos, a metodologia, avaliagdo, relagdo
professor-aluno e a relacdo teoria e pratica sdo desconhecidos cientificamente por estes
profissionais.

Dessa forma, as autoras salientam que em experiéncias na elaboragao coletiva de
projetos realizadas nessas instituicdes, bem como nos dados provenientes da avaliacao dos
professores pelos alunos e nos proprios instrumentos de autoavaliagdo dos docentes, também ¢
possivel detectar o despreparo e a inequagdo pedagodgica para o enfretamento das questdes
relativas a sala de aula. Sendo assim, constata-se que, a auséncia de uma formacdo que dé
suporte ao exercicio da docéncia na Educacao Superior, ¢ um dos principais pontos que
comprometem drasticamente a constituicdo e integracdo dos saberes profissionais, que
possibilitam o desenvolvimento da praxis pedagdgica do professor que atua nesse nivel.

Dando continuidade a nossa explanacao, Veiga (2010) sinaliza para existéncia de
outra pauta a ser problematizada no artigo 66 da Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional
(1996). Segundo a autora, definir a formagao docente como “preparo”, além de um equivoco
conceitual contribui para que a formagdo pedagdgica dos professores universitarios, que os
habilita para o desenvolvimento da praxis pedagogica no Ensino Superior, continue ausente no
curriculo dos cursos de mestrado e doutorado.

A partir desse delineamento, entende-se que preparar ndo ¢ o mesmo que formar.
Formar o professor vai além do dominio das habilidades técnico-mecanicas, transcende o nivel

de apreensdo da competéncia técnica. A conceituacdo elaborada por Veiga (2012, p. 26) nos
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ajuda a refletir sobre essa ideia, quando explica que formar professores é um processo
“multifacetado, plural, tem inicio e nunca tem fim. E inconcluso e autoformativo”. Esse
processo implica compreender a importancia do papel da docéncia, propiciando aos educadores
uma profundidade cientifico-pedagogica que os capacite para o enfrentamento das questdes
socias, que interferem diretamente no funcionamento da instituicdo de ensino, implica
compreender a agdo docente como uma pratica social que exige reflexdo critica. Desse modo,
a formacgdo: “[...] assume uma posicdo de inacabamento, vinculada a histéria de vida dos
sujeitos em permanente processo de constru¢dao humana” (Veiga, 2012, p. 26).

Nesse interim, salientamos que a preparacdo estd inserida na formacao, mas nao ¢
a mesma coisa. Essa diferenciacdo € necessaria porque nos auxilia na compreensao de que, na
perspectiva da praxis, a formagao ¢ muito mais ampla, envolve um longo percurso de aquisi¢ao
dos conhecimentos, saberes, habilidades e atitudes que caracterizam o magistério, pressupde a
analise sobre as praticas de ensino que foram historicamente consagradas a luz das teorias da
educacdo, engloba ainda o processo de constru¢do da identidade docente, isto ¢, da inser¢ao na
cultura profissional.

No cerne dessa discussdo, entende-se que conceber a formacdo dos professores
universitarios como preparagdo ¢ o mesmo que restringir a docéncia a uma ag¢do puramente
técnica, para a qual o dominio dos conteudos de ensino e das estratégias de transmissdao dos
mesmos seria suficiente. A proposito, € valido mencionar que, essa perspectiva tem suas
matrizes tedricas ancoradas na Pedagogia Tecnicista, a qual estabelece uma relagdo muito
préxima com a Pedagogia Produtivista, Neotecnicista e a Pedagogia da Competéncias (Saviani,
2011). Evidencia-se, portanto, que essa forma de caracterizar a pratica docente € contraria a da
praxis, pois além de associar o trabalho do educador a execucao de curriculos e planejamentos
burocréaticos, inviabiliza 0 movimento de constitui¢do de integracdo dos saberes profissionais.

A formagdo docente vista por esse prisma, ¢ reduzida a pratica, ao acimulo de
destrezas e habilidades instrumentais. O fazer ¢ mais importante que o pensar, por isso ha um
esvaziamento da teoria nessa formagdo. Os conhecimentos dos pressupostos filosoficos, que
fundamentam a a¢do do educador sdo desconsiderados e a aprendizagem da docéncia limita-se
ao treinamento e aquisi¢do das competéncias individuais necessarias ao desenvolvimento de
um ensino nao critico.

Outra questao a ser problematizada no artigo 66 da Lei de Diretrizes ¢ Bases da
Educagao Nacional (1996) ¢ o notdrio saber. O paragrafo tnico desse artigo diz que: “O notdrio
saber, reconhecido por universidade publica com curso de doutorado em area afim, podera

suprir as exigéncias de titulo académico”. Sendo assim, formulamos os seguintes
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questionamentos: Saber o contetido é garantia de saber ensina-lo? Ter o dominio do notorio
saber ¢ o mesmo que ter o dominio da praxis pedagogica? Nao, ndo é.

A praxis pedagdgica exige a constituicdo e integracdo de outros saberes
profissionais, além daqueles relativos aos conhecimentos das disciplinas. Com isso, a docéncia
ndo esta restrita aos contetidos disciplinares e, se assim fosse os professores ndo teriam como
lidar com outras questdes presentes na sala de aula, questdes estas que ultrapassam a
necessidade de transmitir esses conhecimentos. Nessa dire¢ao, muitos autores formularam suas
tipologias no intuito de evidenciar a complexidade da docéncia, bem como a diversidade dos
saberes que sdo necessarios a sua realizacao.

A esse respeito, Cunha (2009) enfatiza que historicamente, a ideia de que quem
sabe o conteudo, sabe ensinar serviu de sustentagdo a ldgica de selecao dos docentes para atuar
na Educagdo Superior e serviu também para a perpetuacdo do entendimento de que: “[...] s@o
os médicos que podem definir curriculos de medicina, assim como os economistas o fardo para
os cursos de economia, os arquitetos para a arquitetura etc.” (Cunha, 2009, p. 84).

Franco (2009) também explicita essa mesma constatacdo. A autora ressalta que
historicamente, o docente da Educac¢do Superior sempre foi caracterizado somente pelo
dominio dos contetidos da sua area de graduacdo. Assim entende-se que: “[...] se o professor &,
por exemplo, arquiteto, ele sabe de arquitetura e, portanto, pode ensinar nos cursos de
Arquitetura” (Franco, 2009, p. 12). De acordo com esse pressuposto, o conhecimento do
conteudo ¢ suficiente para a formagao docente e para o bom desempenho do magistério.

Entretanto, evidencia-se que as numerosas transformacdes sofridas pela
universidade ao longo dos anos, bem como o papel que ela passa a desempenhar na sociedade
contemporanea, nao estabelece mais relacdo com uma pratica docente centrada apenas no
dominio dos contetdos de ensino. A expansao das universidades fez com que essas instituigdes
passassem a atender uma grande diversidade de estudantes, sendo estes provenientes de classes
socias variadas, com caracteristicas pessoais diferenciadas e também com especificidades nos
processos de aprendizagem. Para Santos (2005, p. 08) estas transformacgdes estdo intimamente
relacionadas a: “[...] producdo de padrdes culturais médios e de conhecimentos instrumentais,
uteis na formacao de mao de obra qualificada exigida pelo desenvolvimento capitalista”.

Nessa mesma dire¢do, Soares ¢ Cunha (2010) elucidam que as exigéncias da
sociedade contemporaneas t€ém colocado a prova os velhos modelos de docéncia universitaria.
Sendo o conhecimento antes centrado na pessoa do professor, hoje com a revolugao tecnologica
esses conhecimentos podem ser mais facilmente acessados. Obviamente, isso pde em xeque a

funcdo desse profissional, que durante muito tempo, foi concebido como o detentor
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inquestionavel do saber, visdo esta que lhe dava respaldo para adotar os métodos tradicionais
de ensino.

E sabido que, na sociedade contemporénea, a fun¢do dos docentes ndo ¢é apenas ter
dominio dos conteudos, mas também ter dominio das formas de mediacdo desses conteudos
para que eles possam ser assimilados pelos estudantes. Essa mediag@o exige o tratamento critico
dos conhecimentos, que sao veiculados no campo das tecnologias na perspectiva de que os
discentes compreendem as diferencas entre conhecimento e informag¢do. Ainda de acordo com
Soares e Cunha (2010, p. 579), as transformagdes sociais decorrentes dos avangos tecnologicos:
“[...] convocam o professor a assumir um papel de mediador entre a compreensado cultural dos
estudantes e as informagdes disponiveis com os valores subjacentes, que se projetam no
mercado virtual”.

Dessa maneira, entende-se que a fun¢do de mediador de aprendizagens exige do
docente universitario o desenvolvimento da praxis pedagogica, isto é, de uma pratica
fundamentada e orientada por teleologias, as quais possibilitem a este profissional a intervengao
sistematica e consciente na realidade do ensino. Para Pimenta e Anastasiou (2014), ser professor
universitario na sociedade contemporanea ndo ¢ uma tarefa que pode ser resumida apenas a
competéncia técnica ou ao dominio dos conteudos pertinentes a uma disciplina especifica.
Nesse delineamento, as autoras afirmam que: “Ser professor universitario supde o dominio de
seu campo especifico de conhecimento. Mas ter o dominio do conhecimento para ensinar supoe
mais do que uma apropriacdo enciclopédica” (Pimenta; Anastasiou, 2014, p. 80).

Com isso, ndo estamos defendendo uma perspectiva ndo critica, espontaneista ou
ndo diretiva de ensino que desconsidera a importancia do conhecimento cientifico para a
formagao dos individuos, pelo contrario, acreditamos que, o ensino so se efetiva na medida em
que possibilita aos estudantes o acesso aos conhecimentos cientificos elaborados pela
humanidade no decorrer do processo histérico, entretanto, compreendemos que esse acesso nao
pode ocorrer numa perspectiva mecanica e reprodutora da educacao (Saviani, 2011).

Neste sentido, concordamos com Franco (2015, p. 604) quando ela diz que “O
ensino sO se concretiza nas aprendizagens que produz!”. Desse modo, entendemos que o
desenvolvimento dos saberes profissionais por parte do professor universitario, bem como da
praxis pedagdgica ¢ uma condi¢do necessaria a efetivagdo da aprendizagem dos discentes.
Nessa perspectiva, entendemos que, com suporte na concepgao critica da educacao, podemos
afirmar que aprender vai além de acumular e repetir informagdes, pois envolve um conjunto de
atividades mentais, que culminam na aquisi¢do dos conceitos e procedimentos, das habilidades

e atitudes referentes aos conteudos estudados. Envolve também a capacidade de criar,
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investigar, pensar com autonomia e criticidade, bem como atribuir significado aquilo que ¢
aprendido.

E neste contexto, que destacamos a importancia da constitui¢do e integragido dos
saberes profissionais como pressuposto para o desenvolvimento da praxis pedagdgica na
docéncia universitaria. E preciso que o professor, com suporte nesses saberes, seja capaz de
transformar os contetidos cientificos em conteudo de aprendizagem, as interacdes em sala de
aula em situagdes propulsoras do desenvolvimento cognitivo dos individuos e ainda que
consiga mediar os processos de aquisi¢ao e producdo do conhecimento por parte dos estudantes,
j& que uma das principais carateristicas do ensino universitario ¢ a produgdo do conhecimento
por intermédio da pesquisa.

No cerne desse debate, Candau (2011) nos lembra que, na perspectiva da praxis, a
docéncia ¢ uma atividade complexa, a qual exige uma solida formagdo teodrico-pratica. De
acordo com essa compreensdo, o ensino tem um cardter multidimensional, ou seja, ndo esta
restrito a dimens3o puramente técnica, mas engloba também a dimensdo humana e politica
(Candau, 2011). Conforme também complementa Cunha (2009, p. 84), esse pressuposto torna
possivel o entendimento de que: “[...] o exercicio da docéncia exige multiplos saberes que
precisam ser apropriados e compreendidos em suas relagdes. A ciéncia pedagdgica situa-se
nesse contexto e s6 com essa perspectiva contribui para formagao dos professores”.

Mediante o que foi discutido até aqui, resta claro que ter o notério saber em uma
determinada 4rea do conhecimento ndo ¢ a mesma coisa que ter o dominio do saber ensinar,
nem pressupde o desenvolvimento da praxis pedagogica. No nosso entendimento, a Lei de
Diretrizes e Bases da Educacao Nacional - LDBEN (1996) restringe a docéncia universitaria ao
dominio do notorio saber, o que ¢ um grande equivoco.

Ao prosseguirmos na explanagdo da nossa problematica, indicamos que uma outra
questdo que precisa ser revista na formagdo do professor universitdrio e que repercute na
constitui¢do e integragao dos saberes profissionais € no desenvolvimento da praxis pedagogica,
¢ aquela relacionada a disciplina de Didatica do Ensino Superior, Docéncia no Ensino Superior
ou Metodologia da Educagao Superior, que geralmente esta presente na estrutura curricular dos
cursos de mestrado e doutorado em educacao e que pode apresentar diversas nomenclaturas, a
depender da escolha de cada instituigdo.

Os autores apontam que esta disciplina, apesar de representar um espago
significativo de desenvolvimento dos saberes profissionais e da praxis pedagogica dos
professores universitarios ndo ¢ suficiente, isso porque como lembra Dias (2010, p. 79) essa

disciplina: “[...] se faz presente na estrutura curricular de alguns cursos de pds-graduagao
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(mestrado e doutorado), em carater optativo (!)”. Pimenta e Anastasiou (2014) acrescentam que
a mesma ¢é, em geral, resumida a uma duracao de sessenta horas, tempo insuficiente para uma
reflexdo sistematica e critica sobre o processo de ensino. Além disso, muitas vezes, ¢ ministrada
por professores leigos em didatica e, que, por isso, restringem o trabalho em sala de aula a
transmissdo de um conjunto de técnicas sobre como ensinar. Por esse motivo, corroboramos
com a ideia dos autores de que esta disciplina deveria ser obrigatéria e ministrada por um
professor com formacao em didatica.

Diante desse quadro, o que vem prevalecendo ¢ auséncia de uma formacgao capaz
de possibilitar aos professores universitarios a constituicdo e integracdo dos saberes
profissionais que possibilitam o desenvolvimento da praxis pedagogica. Entende-se, portanto,
que investigar a pratica de professores da Educagdo Superior e buscar compreender suas
caracteristicas e insurgéncias, torna-se uma necessidade e uma acdo relevante no sentido
contribuir para o melhoramento da formacdo dos docentes que atuam nesse nivel, dai a
importancia e a contribui¢do do nosso estudo.

E, portanto, no Ambito dessa discussdo, que surge o nosso interesse pelo estudo
acerca da docéncia universitaria. Com esteio nessa breve problematizagdo, elaboramos as
perguntas problematizadoras que orientam o desenvolvimento desta pesquisa. Sendo assim,
como pergunta geral temos: Como os professores de didatica dos cursos de licenciatura da
Universidade Regional do Cariri - URCA constituem e integram os saberes profissionais que
possibilitam o desenvolvimento da praxis pedagogica?

J& como perguntas especificas temos: Quais saberes profissionais estdo presentes
na docéncia universitaria? Como ocorre a constitui¢ao e a integragdo dos saberes profissionais
docentes na visao e na pratica dos professores? Qual o entendimento que os professores t€ém
sobre praxis pedagodgica? Como pode ser caracterizada a pratica dos professores? Ela pode ser
definida como praxis pedagdgica? De que modo a relacdo teoria e pratica esta expressa na visao
dos professores? Como a docéncia na Educagdo Superior pode contribuir para a constitui¢ao e
integracao dos saberes profissionais que possibilitam o desenvolvimento da préaxis pedagogica
dos professores?

Destarte, o estabelecimento dessas perguntas problematizadoras tornou possivel a
formulag@o dos nossos objetivos. Desse modo, o nosso Objetivo Geral ¢ analisar como 0s
professores de didatica dos cursos de licenciatura da Universidade Regional do Cariri - URCA
constituem e integram os saberes profissionais para o desenvolvimento da praxis pedagogica.

J& como Objetivos Especificos temos: 1) Descrever os saberes profissionais que

estdo presentes na docéncia universitaria a partir da visdo dos professores; 2) Explicitar qual é
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o entendimento que os professores t€ém sobre a praxis pedagdgica; 3) Caracterizar a pratica dos
professores e coteja-la com os pressupostos que definem a praxis pedagogica; 4) Compreender
como a relagdo teoria e pratica estd expressa na visdo dos professores; 5) Identificar como a
docéncia na Educacdo Superior pode contribuir para a constitui¢do e integragdo dos saberes
profissionais que possibilitam o desenvolvimento da praxis pedagdgica dos professores.

Cumpre também assinalar que a abordagem qualitativa é a perspectiva
metodoldgica adotada nesta pesquisa. Assim, como instrumentos de coleta dados temos: o
questionario do tipo aberto, que foi elaborado segundo as recomendagdes descritas por Gil
(2008) e utilizado para a caracterizagdo dos sujeitos e a entrevista semiestruturada, a qual foi
realizada com suporte nas orientagdes fornecidas por Gil (2008), Liidke e André (2018) e
Trivinds (1987).

Da mesma forma, indicamos que os nossos instrumentos de anélise de dados sdo a
analise de discurso aliada a teoria que orienta o desenvolvimento desta pesquisa. O primeiro
instrumento esta embasado nas proposi¢des desenvolvidas por Pécheux (1995), Orlandi (1999),
Caregnato e Mutti (2006), Brasil (2011), Maingueneau (2015) e Fernandes e Sa (2021) e sera
empregado no processo de interpretacdo dos dados oriundos das entrevistas semiestruturadas.
O segundo instrumento recorre as ideias formuladas pelos autores e autoras, que compdem o
arcabougo tedrico da investigagdo aqui empreendida.

Uma vez esclarecida a justificativa pessoal desta pesquisa, salienta-se que, a
justificativa social nasce diante da necessidade de desconstru¢do da concep¢do puramente
técnica da docéncia na Educagdo Superior, calcada na ideia de que o professor que atua nesse
espaco deve exercer somente a fung¢do de um pesquisador transmissor da ciéncia, um
palestrante, comunicador de informagdes que devem ser reproduzidas pelos estudantes.
Portanto, evidencia-se que a atividade desenvolvida por boa parte desses profissionais ainda
estd pautada em um modelo de ensino acritico, que impede o desenvolvimento de uma agao
docente fundamentada na praxis, isto €, no didlogo permanente entre a teoria e a pratica, na
articulagcdo de um projeto educativo voltado para emancipagao dos individuos, na compreensao
dos condicionantes historicos, politicos, econdmicos e ideoldgicos que intervém nesse
processo, e, por fim, na possibilidade dos professores constituirem e integrarem seus saberes
profissionais.

Em sintese, destacamos que a justificativa social da nossa pesquisa esta calcada na
necessidade de mostrar que, até entdo, um dos grandes desafios da Educagdo Superior € superar
o modelo de ensino pautado na pedagogia tradicional, o qual dificulta o exercicio da docéncia

como praxis, ou seja, como possibilidade de constitui¢do e integracao dos saberes profissionais
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dos professores universitarios. No cerne dessa discussao, reafirmamos que somente o dominio
e a transmissdo dos conteudos académicos, ndo ¢ suficiente para o desenvolvimento do
magistério, pois ensinar ndo ¢ uma agao mecanica que se esgota na execucao de habilidades
meramente técnicas. Logo, isso s6 pode ser feito, mediante o conhecimento das teorias e das
praticas desenvolvidas pelos docentes no cotidiano na sala de aula, pois reconhecemos que elas
também oferecem elementos que subsidiam a constru¢do de uma acdo pedagogica critica e
inovadora.

Por outro lado, as discussdes tecidas nessa tese, também podem oferecer um
direcionamento no que concerne a formacdo dos professores universitdrios, ja que esta
formagao ainda estd voltada, quase que exclusivamente, para a aprendizagem dos saberes
relacionados ao campo da pesquisa, 0 que torna secunddria ou até inexistente a preocupagao
com a aquisicdo dos saberes relacionados a docéncia. Doravante, os debates aqui empreendidos
nos ddo o embasamento necessario a compreensdo de que a docéncia na Educacdo Superior
exige tanto o dominio do saber pesquisar, como o dominio do saber ensinar, entendendo que,
dentro da universidade, essas duas dimensdes fazem parte de um mesmo processo. Logo,
conclui-se que a democratizacdo dos conhecimentos cientificos s6 pode ocorrer se
considerarmos a possibilidade de difusdo desses conhecimentos no interior da sala de aula, o
que poe em evidéncia a importancia da atividade pedagdgica realizada pelos professores que ai
atuam.

Em face do exposto, indicamos que esta tese estd estruturada da seguinte forma: o
estado da questdo, isto ¢, o breve resumo acerca de algumas pesquisas brasileiras que, assim
como a nossa, tecem uma investigacdo sobre os saberes profissionais docentes e a praxis
pedagdgica de professores universitarios, o qual serd apresentado na préxima sec¢dao. A
fundamentag¢do tedrica, que como o proprio nome sugere, nos ajuda a compreender 0 nosso
objeto de estudo. O percurso tedrico metodoldgico, em que delimitamos a concepgdo de método
adotada, bem como os instrumentos de coleta e analise de dados utilizados por nos. A analise
propriamente dita, na qual estabelecemos o didlogo entre os dados obtidos e a teoria que norteia
o desenvolvimento desta pesquisa. E, por fim, a conclusdo, cuja finalidade ¢ apresentar uma
sintese dos nossos achados ao longo de todo esse processo. Dito isso, ja podemos passar para a

proxima secao.
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2 O ESTADO DA QUESTAO

Seria impossivel saber-se inacabado e ndo se abrir a mundo e aos outros a procura de
explicacdo, de respostas a multiplas perguntas. O fechamento ao mundo e aos outros
se torna transgressdo ao impulso natural da incompletude. O sujeito que se abre ao
mundo e aos outros inaugura com seu gesto a relagdo dialdgica em que se confirma
como inquietagdo e curiosidade, como inconclusdo em permanente movimento da
Historia (Freire, 1996, 136).

Nesta se¢do faremos a breve apresentacdo de algumas pesquisas que estabelecem
uma relacdo como esta tese, pois dialogam com o referencial tedérico e com os processos
metodoldgicos aqui adotados. Para identificagdo dessas pesquisas utilizamos como descritores
as expressdes presentes no nosso objetivo geral, isto €, as expressdes “Saberes docentes” e
“Praxis pedagogica”, as quais nos possibilitaram realizar essa busca e identificar as pesquisas
que, assim como a nossa, se dedicam ao estudo sobre a docéncia universitaria. Para o
cumprimento desta tarefa, recorremos a base de dados publicados em duas plataformas
cientificas: a Biblioteca Digital Brasileira de Teses e Dissertacdes - BDTD, que retine uma
grande quantidade de pesquisas realizadas no interior de diversas universidades brasileiras e o
Repositorio Institucional da Universidade Federal do Ceara — UFC, cujo principal objetivo, €
divulgacdo da producdo cientifica e intelectual desta institui¢do. Cumpre ainda assinalar que, o
acesso ao banco de dados dessas plataformas ocorreu em julho de 2023.

Desse modo, ao adentrarmos no site da Biblioteca Digital Brasileira de Teses ¢
Dissertagoes - BDTD, iniciamos uma busca pelas teses e dissertacdes, cujos titulos fossem
compostos por essas expressoes. No que diz respeito aos “Saberes docentes”, identificamos um
total de 544 trabalhos. Diante da impossibilidade de operarmos com essa quantidade, foi
necessario refinar a nossa busca e utilizar descritores mais especificos. Decidimos entdo,
procurar pelas teses e dissertagdes, cujos titulos contemplassem a expressao “Saberes docentes
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no Ensino Superior”!. O resultado desta segunda consulta, nos possibilitou ter acesso a um total
de 21 trabalhos, em que 18 sdo dissertacdes e 03 sdo teses. Identificamos que, dentre esses 21
trabalhos, 5 tecem discussdes que se aproximam com a que nds desenvolvemos nesta tese.
Segue um breve resumo dos mesmos.

O primeiro deles ¢ uma dissertagdo de autoria de Elis Regina Masini e tem como

titulo: Saberes docentes do ensino superior: desvelando saberes, defendida em 2009, no

Programa de Pés-graduacdo em Educagdo para a Ciéncia e o Ensino de Matematica do Centro

1O leitor vera que ao longo desta tese utilizamos a expressdo Educagdo Superior, porém, aqui no estado da questio
preferimos usar a expressdo Ensino Superior porque observamos que com ela teriamos acesso a uma maior
quantidade de trabalhos que dialogassem com a nossa tese.
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de Ciéncias Exatas da Universidade Estadual de Maringa e teve como objetivo geral:
“Compreender o processo ¢ a produgdo de saberes de um grupo de professores que atuam no
ensino superior do Curso de Ciéncias Biologicas - Habilitagdo Licenciatura” (Masini, 2009, p.
08). A metodologia empregada na pesquisa foi a qualitativa e os instrumentos de coleta e anélise
dos dados foram o questiondrio e a entrevista semiestruturada e o método de analise do discurso
na perspectiva de Foucault (2008). Em sintese, os resultados encontrados apontam que, os
professores universitarios, por ndo terem uma formacao especifica que os capacite para o
exercicio da docéncia na Educagdo Superior, se apoiam nos saberes da experiéncia para
constituirem os demais saberes profissionais e a praxis pedagogica.

O segundo trabalho ¢ uma dissertacdo de autoria de Katia Costa Lima Corréa de
Araujo, cujo titulo é: Os saberes docentes dos professores iniciantes do Ensino Superior: um
estudo na Universidade Federal de Pernambuco, defendida em 2005 no Programa de Pods-
graduacdo em Educag¢do da Universidade Federal de Pernambuco. O objetivo geral foi:
“Compreender o processo de constru¢do dos saberes docentes dos professores universitarios
em inicio de carreira sob as influéncias dos contextos institucional e social” (Araujo, 2005, p.
14). A pesquisa orientou-se pela metodologia qualitativa. Quanto aos instrumentos de coleta de
dados, foram utilizados: o questionario, a analise documental, observacao de aula e entrevista
semiestruturada. J4 como instrumento de analise dos dados foi empregado o método de andlise
de contetido conforme orienta Bardin (1977). O estudo revelou que os professores universitarios
em inicio de carreira constroem os saberes da docéncia ao longo das suas trajetorias pessoais €
profissionais e também, a partir das necessidades impostas pelo contexto social e institucional
da pratica de ensino.

O terceiro trabalho ¢ uma dissertagdo e tem como titulo: Professores de Educag¢do
Fisica Atuantes no Ensino Superior: um estudo sobre formagdo e saberes docentes. Esta foi
escrita por Milena Karine de Sousa Lourenco e defendida em 2019 no Programa de Pos-
Graduagao em Educacdo da Universidade Estadual do Ceara. A pesquisa teve como objetivo:
“Analisar o processo de formacdo docente dos professores do curso de Educagdo Fisica da
Universidade Estadual do Ceara-UECE, evidenciando os saberes docente produzidos em sua
pratica pedagogica” (Lourengo, 2019, p. 33).

Com esteio na metodologia qualitativa, a coleta dos dados foi feita com auxilio do
questionario e da entrevista semiestruturada. Ja para a analise dos dados recorreu-se ao método
de estatistica descritiva simples ¢ a analise de contetdo, segundo a proposta elaborada por
Bardin (2011). Neste sentido, os resultados da pesquisa evidenciaram que a formacao dos

docentes pesquisados sofreu grande influéncia da racionalidade cientifica, notadamente
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respaldada na valorizagdo dos saberes cientificos produzido no campo da Biologia. Neste
cenario, tornou-se possivel constatar que os saberes pedagdgicos e os da experiéncia nao foram
desenvolvidos durante o processo de formagao, mas durante a propria vivéncia dos professores
em sala de aula.

O quarto trabalho ¢ uma dissertagao assim intitulada: Docéncia no Ensino Superior:
um perfil dos saberes que fundamentam a pratica pedagogica de docentes que atuam em cursos
de Ciéncias Contabeis. Foi escrita por Patricia Fernandes Frauches e defendida em 2015 na
Fundagdo Escola de Comércio Alvares Penteado - FECAP. A pesquisa teve como objetivo
geral: “Delinear um perfil dos saberes, que fundamentam a pratica pedagdgica de docentes que
atuam em um curso de ciéncias contabeis oferecido por uma IES do estado de Sdo Paulo”
(Frauches, 2015, p. 20).

Para tanto, realizou-se uma pesquisa exploratoria de abordagem qualitativa, cujo
questionario online, formado por questdes do tipo abertas e fechadas constituiu o instrumento
empregado para a coleta de dados. No que diz respeito aos instrumentos de analise, as questdes
fechadas foram analisadas de acordo com o método de estatistica descritiva, ja as abertas de
acordo com o método de andlise de contetido proposto por Bardin (2004). Outrossim, os
resultados da pesquisa indicaram que os saberes expressos na pratica dos professores
investigados, estdo predominantemente relacionados aos conhecimentos relativos ao contetido
das disciplinas, bem como as crengas € aos valores que sdo constituidos durante a trajetoria
formativa e profissional.

O quinto trabalho ¢ uma tese cujo titulo é: Os saberes docentes construidos pelos
professores e as praticas de ensino no Curso Superior de Administra¢ao da FCAP/UPE. Foi
escrita por Arandi Maciel Campelo e defendida em 2011 no Programa de P6s-Graduagdo em
Educagdo da Universidade Federal de Pernambuco. A pesquisa teve como objetivo geral
identificar e analisar quais sdo e como sdo construidos os saberes docentes dos professores que
exercem suas atividades de ensino no Curso Superior de Administracdo da Faculdade de
Ciéncias da Administragao de Pernambuco (Campelo, 2011).

Tendo como suporte a abordagem qualitativa, os instrumentos utilizados para coleta
e andlise dos dados foram: a entrevista semiestruturada, observagdo participante € o método de
analise hermenéutico-dialético proposto por Minayo (2006). Os resultados encontrados indicam
que os professores pesquisados, apesar de nao terem uma formagao especifica para o exercicio
do magistério superior, constituem uma grande diversidade de saberes e que este processo esta

relacionado a experiéncia de vida e a trajetoria profissional dos mesmos.
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Ainda no site da no site da Biblioteca Digital Brasileira de Teses e Dissertagdes —
BDTD, também fizemos uma procura pelas pesquisas cujos titulos contemplassem a expressao
“Préxis pedagogica”, o que nos possibilitou ter acesso a um total de 112 produgdes. Mais uma
vez foi necessario refinar a nossa busca, no intuito de identificar aquelas mais alinhadas com a
discussdo desenvolvida por nds. Decidimos entdo, procurar pelas teses e dissertacdes, cujos
titulos contemplassem a expressdo “Praxis pedagdgica no Ensino Superior”.

O resultado desta segunda consulta, nos possibilitou ter acesso a um total de 03
produgdes, das quais 02 sdo dissertacdes e 01 ¢ tese. Dentre esses, identificamos que uma
dissertacdo estd alinhada com as discussdes propostas nesta pesquisa. Esta, ¢ de autoria de
Regina Célia Ribeiro Lotffi e tem como titulo: 4 praxis didatico-pedagogica de docentes do
ensino superior na perspectiva de professores do curso de ciéncias biologicas. Foi defendida
em 2014, no Programa de P6s-Graduacdo em Educagdo da Universidade Estadual do Ceara e
teve como objetivo geral: “Compreender as relagdes entre a praxis pedagogica do docente de
Ciéncias Bioldgicas da Universidade Estadual do Ceara e as contribui¢des da Didatica para o
exercicio da docéncia” (Lotffi, 2014, 22).

A investigacdo orientou-se pela abordagem qualitativa. Os instrumentos de coleta
de dados foram o estudo de caso e a entrevista semiestruturada, ao passo que o instrumento de
analise de dados foi 0 método de analise de contetido desenvolvido por Bardin (2004). No que
diz respeito aos resultados encontrados, eles apontaram que os professores pesquisados
recorrem a didatica para compreender o aspecto epistemoldgico e pedagogico do processo de
ensino aprendizagem. Também foi possivel constatar que, a acdo desenvolvida por eles em sala
de aula transcende a dimensao puramente técnica da docéncia.

Apo6s a realizagdao deste levantamento no site da Biblioteca Digital Brasileira de
Teses e Dissertagdes - BDTD, iniciamos as atividades na pagina do Repositorio Institucional
da Universidade Federal do Ceard - UFC, no intuito de identificarmos as pesquisas que
dialogassem com a nossa. Neste espacgo, a busca € feita por assunto, assim, o proprio sistema ja
apresenta uma grande infinidade de assuntos que, ao serem selecionados, dardo acesso aos seus
respectivos trabalhos.

Deste modo, ao selecionarmos o assunto “Saberes docentes” tivemos acesso a um
total de 13 trabalhos, dos quais, 5 s3o artigos de periddicos ou publicados em eventos, 3 sdo
dissertacdes e 5 sdo teses. A partir dessa consulta, também foi possivel identificar que 3 destas
pesquisas foram realizadas no Ensino Superior e estdo alinhadas com a perspectiva de estudo

adotada por nds. Segue uma breve apresenta¢do das mesmas.
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A primeira delas ¢ uma tese assim intitulada: O professor universitario, sem
formagado pedagogica, e a origem e construgdo de sua praxis docente: que racionalidade? Que
caminhos? E de autoria de Telga Persivo Pontes de Andrade e foi defendida em 2006 no
Programa de Pos-graduagdo em Educagdo Brasileira da Universidade Federal do Ceara - UFC.
O objetivo geral da pesquisa consistiu em entender qual o sentido manifesto no discurso de 20
professores universitarios, que nao tinham formagao pedagogica, sobre suas praticas de ensino,
“[...] fazendo-os rememorar, através um de processo narrativo, suas trajetérias de vida,
concepgdes, crengas, valores e saberes edificados no exercicio cotidianos do magistério”
(Andrade, 2006, p. 11).

Embora o titulo da tese ndo mencione a expressao “Saberes docentes”, no decorrer
do texto a autora esclarece que um dos seus objetivos especificos ¢ compreender quais sao e
como sdo constituidos os saberes que os professores consideram imprescindiveis para o
exercicio da docéncia. A pesquisa esta assentada na abordagem qualitativa, especificamente no
método biografico e narrativo da histéria de vida. Os instrumentos de coleta de dados utilizados
foram: o questiondrio, a entrevista semiestrutura e o didrio de notas e o instrumento de analise
fundamentou-se no método dialogico e polifénico desenvolvido por Bakhtin (1997).

Em sintese, os resultados da investigacdo mostraram que os saberes dos professores
tém fontes socias e caracteristicas diversas e integram uma pratica docente original e peculiar
elaborada por cada um desses profissionais. Quanto a pratica de ensino dos mesmos, a pesquisa
indica que ela tem uma dimensao autodidata-intuitiva e que se realiza mediante a integragdo de
varios saberes.

O segundo trabalho ¢ uma tese cujo titulo é: O trabalho e a mobilizagdo de saberes
docentes: limites e possibilidades da racionalidade pedagogica na educagdo superior. De
autoria de Francisco Kennedy Silva dos Santos, foi defendida em 2011 no Programa de Pos-
graduacdo em Educagdo Brasileira da Universidade Federal do Ceara - UFC. O objetivo geral
da investigagdo foi: “[...] compreender os elementos constitutivo da relagao teoria-pratica no
trabalho docente desenvolvido nos Cursos de Licenciatura na area de Ciéncias de uma
Institui¢do de Ensino Superior (IES)”, bem como compreender os elementos constitutivos “[...]
dos saberes e suas implicagdes resultantes para o processo de formagao continua do professor
reflexivo-critico” (Santos, 2011, p. 23).

A partir dos direcionamentos fornecidos pela abordagem qualitativa, os
instrumentos de coleta de dados empregados foram: a revisdo bibliografica, o questionario, a
entrevista semiestruturada e de explicitacdo e a observagdo nao participante. Para analise dos

dados utilizou-se 0 método de analise de conteudo conforme explicita Bardin (1995). Nessa
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perspectiva, os resultados da pesquisa evidenciaram que, a atividade dos docentes investigados
¢ movida pela racionalidade técnica, o que impede o estabelecimento da relagao teoria e pratica.
Também foi possivel constatar que, o professor bacharel dos cursos investigados, desenvolve
uma pedagogia baseada na transmissdo do conteido e, por isso, ndo considera a formacao
pedagogica como sendo um aspecto importante para o exercicio da docéncia.

O terceiro trabalho € uma tese e tem como titulo: Docéncia universitaria: os saberes
docentes na trajetoria profissional do curso de Licenciatura em Educacdo Fisica da
Universidade Regional do Cariri. Foi escrito por Amanda Raquel Rodrigues Pessoa e defendida
em 2015 no Programa de Pos-graduacdo em Educagdo Brasileira da Universidade Federal do
Ceara — UFC. Conforme pontua a autora, o objetivo geral da pesquisa constituiu-se no seguinte:
“Analisar como os professores do curso de Licenciatura em Educagdo Fisica da Universidade
Regional do Cariri - URCA (re)significam na sua pratica pedagdgica, os saberes docentes da
trajetoria profissional” (Pessoa, 2015, p. 09).

Ancorada na abordagem qualitativa, a investigacdo amparou-se na metodologia
autobiografica. Desse modo, a coleta de dados foi realizada com auxilio da entrevista biografica
e a analise com suporte no método de andlise interpretativa-compreensiva proposta por Souza
(2014). Os resultados encontrados apontam que, a constitui¢ao dos saberes dos professores esta
ancorada na histéria de vida de cada um deles. Nesse cendrio, evidencia-se que, a pratica
pedagdgica dos mesmos ¢ elaborada com base nos saberes advindos das experiéncias
vivenciadas no contexto da educacdo bésica e superior.

Dando continuidade a nossa busca, ainda no site do Repositério Institucional da
Universidade Federal do Ceara - UFC, selecionamos como assunto a palavra “Praxis” no intuito
de ter acesso as pesquisas que apresentassem uma discussao sobre esse tema. Esta consulta nos
possibilitou ter acesso a um total de 13 produgdes, das quais, 1 delas é uma tese, 8 sdo artigos
de periodicos e 4 sdo dissertagdes. Entretanto, ¢ importante salientar que, em nenhuma dessas
encontramos uma discussao que contemplasse a praxis pedagogica de professores da Educagao
Superior.

Diante dessa constatacdo, procuramos encontrar, no interior dessas 13 producdes,
pelo menos uma que estabelecesse uma relacdo entre a praxis e a atividade docente. A partir
dai, identificamos a existéncia de 1 artigo de periddico. Este, tem como titulo: Trabalho,
educacgado e praxis: relagoes e distingoes ontologicas em torno do oficio de professor e dialoga,
mesmo que indiretamente, com as discussdes tecidas nesta pesquisa.

O artigo foi escrito por Maiara Lopes da Silva, Josefa Jackline Rabelo e Osterne

Nonato Maia Filho e publicado em maio de 2018, no nimero 09 da Revista Eletronica Arma
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da Critica. Teve como objetivo geral: “Explicar, sob uma perspectiva marxiana, como as
categorias “Trabalho”, “Educacdo” e “Praxis” diferem e sd3o, ao mesmo tempo,
ontologicamente dependentes umas das outras” (Silva; Rabelo e Filho, 2018, p. 148). Com
suporte na abordagem qualitativa, o artigo buscou alcancar o objetivo geral por meio de uma
revisdo da literatura que ¢ feita segundo a perspectiva tedrico, histdrico e filoséfico da ontologia
marxiano-lukacsiana. Assim, com suporte na compreensao de que a atividade fundante do ser
social ¢ o trabalho, pode-se também concluir que a educagao ¢ praxis, cujo oficio de professor
constitui um de seus tipos.

Nesse contexto, ao analisarem a praxis docente a partir do processo de trabalho e
das relagdes socias de producao capitalista, os autores chegaram a conclusdo de que a atividade
empreendida pelo docente nao pode ser equiparada aquela que € exercida pelo proletario, uma
vez que: “[...] ndo € o processo de trabalho que determina qual assalariado ¢ proletario, mas
sim, a relacdo social de producdo na qual ele se encontra inserido” (Silva; Rabelo e Filho, 2018,
p. 167).

Concluiram ainda, que existe uma diferencga ontologica entre essas duas atividades,
pois, mesmo que o professor e o proletario estejam inseridos dentro da mesma classe, isto €, a
classe trabalhadora, cuja sobrevivéncia estd atrelada ao recebimento de um saldario, “[...] eles
ndo ocupam o mesmo lugar no processo produtivo, tampouco desempenham a mesma tarefa
histérica” (Silva; Rabelo e Filho, 2018, p. 167).

Apos essa breve apresentagcdo de algumas pesquisas brasileiras que dialogam com
as explanagdes propostas nesta tese, salientamos que a contribuicdo da nossa investigagao esta
assentada na ideia de que a docéncia universitaria s6 podera ser concebida como praxis, quando
estiver fundamentada no processo de constituicdo e integracdo dos saberes profissionais dos
professores que atuam neste nivel, bem como na relagdo teoria e pratica.

Por outro lado, a investigacdo empreendida por ndés pde em evidencia a grande
lacuna existente na formacao pedagdgica e didatica desses docentes, que, como foi explicitado
anteriormente, sdo reconhecidos apenas pelo dominio dos saberes da area de conhecimento da
qual fazem parte, o que inviabiliza o desenvolvimento da préxis na atividade de ensino dos
mesmos.

Compreendemos que a relevancia da nossa pesquisa € mostrar que nem toda pratica
docente ¢ uma praxis pedagogica. Outrossim, para que seja praxis precisa estar ancorada na
relacdo teoria e pratica/pratica e teoria e também possibilitar a constituicdo e integra¢do dos
saberes profissionais necessarios a concretizacdo do processo de ensino, por isso, 0 nosso

objetivo geral ¢ analisar como os professores de didatica dos cursos de licenciatura da
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Universidade Regional do Cariri - URCA constituem e integram os saberes profissionais para
o desenvolvimento da praxis pedagogica.

Sendo assim, conforme foi possivel detectar no levantamento feito a partir do banco
de dados da Biblioteca Digital Brasileira de Teses e Dissertacdes - BDTD e do Repositorio
Institucional da Universidade Federal do Ceara - UFC, temos uma quantidade significativa de
pesquisas sobre os saberes docentes, porém, quando se trata dos saberes de professores
universitarios essas pesquisas diminuem consideravelmente.

O mesmo acontece com as aquelas que discutem sobre a praxis pedagdgica, isto ¢,
quando este tema ¢ colocado no contexto do Ensino Superior, a producdo das mesmas nao ¢
expressiva e no caso do Repositorio Institucional da Universidade Federal do Ceara - UFC, ¢
inexistente. Para uma melhor visualizagdo desses dados, elaboramos dois quadros explicativos.

Vejamos:

QUADRO 1 - QUANTITATIVO DE PESQUISAS NA BIBLIOTECA DIGITAL BRASILEIRA
DE TESES E DISSERTACOES - BDTD

Saberes Docentes Saberes Docentes Praxis Pedagégica Praxis pedagogica no
no Ensino superior Ensino superior
544 pesquisas 21 pesquisas, onde 112 pesquisas 03 pesquisas, onde 02 sdo
18 sdo dissertagdes e dissertagoes e 01 ¢€ tese.
03 sdo teses.

Fonte: Elaborado pela autora a partir da busca feita no site na BDTD em julho de 2023.

QUADRO 2 - QUANTITATIVO DE PESQUISAS NO REPOSITORIO INSTITUCIONAL DA
UNIVERSIDADE FEDERAL DO CEARA — UFC

Saberes Docentes Saberes Docentes Praxis Praxis no Ensino superior

no Ensino superior

13 pesquisas, onde

05 sdo artigos de 03 pesquisas — todas 13 pesquisas, onde Nao encontramos teses ou
periodicos ou sdo teses. 08 sdo artigos de dissertacdes sobre esse
publicado em periodicos, 04 sdo tema, apenas 01 artigo de

eventos, 03 sdo dissertacdes e 01 € periddico que estabelece

tese.
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dissertagoes e 05 sdo uma relagdo entre a praxis e

teses. a atividade docente.

Fonte: Elaborado pela autora a partir da busca feita no site do Repositorio Institucional da UFC em julho de 2023.

Portanto, esses dados nos permitem destacar a importancia do nosso estudo, pois
ele traz como foco o movimento de constitui¢do e a integragdo dos saberes profissionais e a
praxis pedagdgicas de professores universitarios, tendo em vista o melhoramento do ensino que
¢ ministrado no Ensino Superior e também da formag¢ao dos docentes que atuam nesse campo.
Destarte, a quantidade inexpressiva de estudos sobre esse tema revela que ele ainda ¢ um
universo a ser investigado e que o enfretamento das problematicas que ai residem s6 podera
ocorrer com o auxilio da pesquisa, isto €, com a reflexao sobre os resultados que dela decorrem.

Nesse cenario, compreende-se que esta tese visa, sobretudo, oferecer subsidios para
que a formacao desses educadores seja discutida e repensada, com vistas ao reconhecimento de
que a docéncia no Ensino Superior também exige a constitui¢ao e integragdo de outros saberes,
além daqueles circunscritos aos conhecimentos cientificos que sdo produzidos em cada area.

Dias (2010), nos auxilia na fundamentacao desta ideia quando explica que no Brasil
ainda ndo existe uma politica explicita de formacao dos docentes para o Ensino Superior, isto
¢, uma politica nacional de desenvolvimento profissional. A autora destaca ainda que: “A
consequéncia disso € que, para ser professor de uma institui¢do de educagao superior, basta ter
o saber técnico. Onde fica a formacao pedagdgica para ser docente?” (Dias, 2010, p. 74).

Assim, ressaltamos que pesquisas como a nossa desempenham um papel de suma
importancia, pois contribuem para a constru¢do uma concepcdo critica e integradora da
docéncia no Ensino Superior, concepgao essa que além de fomentar o debate sobre o ensino
que ¢ ministrado nesse espago, evidencia as problematicas ai existentes, suscitando novos
encaminhamentos para a formacao dos professores universitarios.

Ademais, concebe-se que a melhoria da educacdo que ¢ oferecida neste nivel ndo
podera ocorrer sem que os saberes constituidos pelos professores no cotidiano da sala de aulas
sejam investigados. Desse modo, como bem nos ensinam Pimenta e Anastasiou (2014, p. 199),
esse tipo de investigagdo: “Da voz ao professor como autor e ator. Favorece a autocritica
extremamente salutar. Reconstrdi a teoria existente”.

Neste sentido, a pesquisa torna-se a propria leitura da realidade que, apos ser
submetida a um processo de andlise e abstragdo passa a ser compreendida em toda a sua

complexidade. Portanto, sua funcdo ¢é disponibilizar o suporte necessario as acdes que



38

viabilizardo a transformagdo desta mesma realidade. Outrossim, é com esteio nessa discussao
que ¢ concebida a relevancia desta tese em face dos dados apresentados nesse estado da questao.

Dito isso, salientamos que na proxima se¢ao apresentaremos o arcabouco teorico
que fundamenta a realizacdo desta pesquisa, isto €, as concepgoes, defini¢des e formas de
pensamentos que dialogam com o estado da questdo aqui apresentado e que nos ajudam a
compreender o nosso objeto de investigagdo e a refletir sobre ele de uma maneira critica,

sistematica e contextualizada.
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3 FUNDAMENTACAO TEORICA: NA TRILHA DOS CAMINHOS QUE NOS
LEVAM A COMPREENSAO DO OBJETO

Portanto, a tarefa da teoria pedagogica — ja que ela ndo pode subtrair em geral ao
educador o conhecimento e a decisdo das situagdes educativas, mas a0 mesmo tempo
ndo pode se furtar a sua tarefa de ser orientagdo tedrica para o conhecimento e a
decisdo de situagdes educacionais — consiste em que ela introduz de tal modo o proprio
educador na dialética de sua problematica, a problematica da determinagao da tarefa
educacional, em que este ¢ impelido a uma autodeterminag@o consciente do problema
na praxis (Schmied - Kowarzik, 1988, p. 52).

r

O objetivo deste capitulo ¢ apresentar o arcabougo tedrico que nos orienta na
realizacdo desta pesquisa. Inicialmente faremos uma breve incursdo pela historia da
universidade no Brasil, em seguida explanaremos sobre a docéncia na Educacdo Superior, os
saberes profissionais docentes, o conceito de praxis enquanto categoria geral e de praxis
pedagdgica enquanto categoria especifica e finalizaremos com uma discussdo sobre a
epistemologia da praxis na formacao de professores. Para tanto, recorremos a contribui¢do dos
diversos autores que se dedicam ao estudo dessas tematicas, os quais nos ajudaram na

elaboracdo de uma compreensdo sistematizada acerca de cada uma delas.

3.1 Breve contextualizacio historica da universidade no Brasil

Nessa se¢do apresentamos a Histéria da universidade brasileira, bem como os
avangos e retrocessos que estivem presentes nesse trajeto. Veremos que este processo
estabelece uma relagdo de interdependéncia com o contexto social, politico e econdmico de
cada época e que a maneira como a universidade ¢ concebida na atualidade, ainda reflete aquilo
que ela foi no passado. Assim, concebe-se que, estudar acerca dessa a Historia €, antes de tudo,
compreender a fungdo social que esta instituicdo vem desempenhado ao longo dos tempos, isto
¢, desde a sua criagdo até os dias atuais. Neste sentido, concebe-se a universidade como uma
construcdo historica e social, cujas finalidades estdo relacionadas as necessidades do contexto
intelectual, politico, econdomico e cultural que surgem em capa periodo.

Conforme indicam Barreto e Filgueiras (2007), na Antiguidade, a biblioteca ¢ o
museu de Alexandria, fundados por Alexandre Magno no século III a.C., funcionavam como
centros de ensino e de pesquisa, €, por isso, se aproximam do conceito de universidade que nos
conhecemos hoje. Localizadas ao Norte do Egito, as margens do Mediterraneo, essas duas
instituicdes tornaram-se o nucleo de desenvolvimento cientifico e cultural desse periodo. Nelas,

existia um imenso acervo de livros € materiais para o estudo das artes, da literatura, historia,
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matematica, religido, filosofia, medicina, astrologia etc. Desse modo, eram nesses locais que os
cientistas dessa época realizavam investigagoes cientificas e produziam conhecimento.

Sobre esse assunto Sa (2023), acrescenta dizendo que, no Oriente também ha
registros de pelo menos quatro institui¢des que atuavam na Educagdo Superior?. A primeira
delas ¢ a universidade antiga de Taxila, localizada no territério que hoje chamamos de
Paquistdo. Esta atuou entre os anos 700 a.C e 500 d.C, por isso, ¢ considerada a primeira
universidade do mundo, embora a ideia de universidade, na forma como conhecemos hoje ainda
ndo existisse naquela época. A segunda ¢ a universidade de Nalanda, a qual funcionou na india
entre os séculos 5 e 13 d.C. A terceira ¢ a universidade de al Quaraouiyine, que foi fundada em
859, na cidade de Fez, no Marrocos ¢ a quarta ¢ a universidade de Alazar, fundada em 970,
na cidade de Cairo, no Egito.

Por outro lado, em se tratando do mundo Ocidental, podemos considerar que,
conforme descrevem Barreto e Filgueiras (2007), as primeiras universidades foram criadas na
Europa, no decurso da Idade Média, a mais antiga delas foi a de Bolonha, criada entre os anos
de 1180 e 1190. Estas instituigdes nasceram a partir dos estudos realizados nas escolas
monasticas e nas catedrais fundadas pela igreja catélica. Inicialmente, a palavra Universitas era
empregada para denominar a comunidade formada pelos alunos e mestres e a palavra Studium
estava relacionada ao conceito de institui¢do. Entretanto, com o passar do tempo, esses
vocabulos foram adquirindo outro significado, assim, Universitas passou a designar a ideia de
universidade e Studium a de faculdade.

O curriculo das universidades medievais era composto pelas chamadas artes liberais
e pela filosofia. As artes liberais englobavam o trivium, que incluia a aprendizagem da
gramatica, retdrica e da logica e o quadrivium que constituia a aprendizagem da aritmética,
geometria, musica e da astronomia. Somente ap6s a conclusdo do trivium e do quadrivium é
que era possivel dar continuidade aos estudos e optar pelo ingresso na area de filosofia ou
medicina (Barreto; Filgueiras, 2007).

Charles e Verger (1996 apud Mendonga, 2000) também explicam que a
universidade, na forma que conhecemos hoje ¢ uma criagdo especifica da civilizacdo ocidental.
Ela nasceu no inicio do século XIII, mais precisamente na Italia, Franca e Inglaterra. Assim, foi
somente a partir do século XVI que ela se disseminou pela Europa e, sobretudo, nos séculos

XIX e XX, por todos os continentes. Dessa maneira, o modelo universitario:

2 Ao longo desta se¢do utilizaremos tanto a expressio “Educagdo Superior”, quanto “Ensino Superior”, uma vez
que obedeceremos a expressdo utilizada por cada autor/autora citado/citada nesta segao.



41

[...] pelas vicissitudes multiplas, perdurou até hoje (apesar da persisténcia, ndo menos
duradoura, de formas de ensino superior diferentes ou alternativas) e disseminou-se
mesmo por toda a Europa e, a partir do século X VI, sobretudo dos séculos XIX e XX,
por todos os continentes. Ele tornou-se o elemento central dos sistemas de ensino
superior ¢ mesmo as instituigdes ndo universitarias situam-se, em certa medida, em
relagdo a ele, em situagdo de complementaridade ou de concorréncia mais ou menos
notoria (Charles; Verger, 1996, p. 07-08 apud Mendonga, 2000, p. 131).

Nessa perspectiva, cumpre assinalar que, na Idade Média, a igreja catdlica detinha
tanto dominio da economia, quanto de todas as questdes ligadas e educagdo. Sendo assim, os
monastérios podem ser considerados as primeiras escolas medievais, que sob orientacdo igreja
catolica, foram responsaveis pela instru¢do da maior parte da populacao. De acordo com Ponce
(2001), as escolas monasticas eram divididas em duas categorias: uma destinada a formagao
das elites religiosas, ou seja, dos futuros monges, também chamadas de escolhas para oblatas e
a outra destinada a instrugdo das massas, cuja finalidade ndo era o ensino da leitura e da escrita,
mas a pregagao do cristianismo.

Como elucida este autor, o objetivo desse segundo modelo de escola monastica:
“[...] ndo era instruir a plebe, mas familiarizar as massas campesinas com as doutrinas cristds
e, ao mesmo tempo, manté-las doceis e conformadas” (Ponce, 2001, p. 89, grifos do autor). E
na mesma pagina, ele continua explicando que: “Herdeiras das escolas catequistas dos
primeiros tempos do cristianismo, estas escolas ndo se incomodavam com a instru¢do, mas sim,
com a pregac¢do” (Ponce, 2001, p. 89, grifos do autor).

Desse modo, constata-se que mesmo quando foram criadas as “escolas municipais”
no século XIII, que deveriam ministrar o ensino primario, isto €, o idioma nacional e algumas
noc¢oes de Historia, Geografia e Ciéncias Naturais, estas ndo eram gratuitas e continuaram a
atender somente aos filhos das classes privilegiadas. Consequentemente, o acesso a
universidade, além de ser pago, também era um privilégio restrito a uma exigua parcela de
individuos pertencentes ao clero e a nobreza.

De acordo com Ponce (2001, p. 101, grifos do autor):

De fato, era a riqueza dos comerciantes e dos artesdos que dominava as universidades.
Todos os seus membros, dos estudantes ao reitor, eram ricos. [...] O simples fato de
que o ensino era pago indica bem qual a espécie de alunos que frequentavam as
universidades. Gozavam todos de boa situagao financeira, o suficiente para pagar os

seus professores, as pensdes em que viviam, custear viagens e pagar as enormes taxas
exigidas, de certo modo equivalente as das nossas universidades atuais.

Diante desse panorama, ¢ possivel constatar o carater de classe da educacao na
Idade Média, bem como, compreender que a funcdo social e politica da Universidade era

reproduzir as desigualdades socias e contribuir para que as classes dominantes continuassem
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no poder, enquanto isso: “As classes trabalhadoras nascentes nao tinham sendo a educacao
oral, transmitida de pai para filho: s6 herdavam a cultura da luta pela sobrevivéncia” (Gadotti,
1999, p. 55, grifos do autor).

Com o colapso da Idade Média e inicio da Idade Moderna, a escola e a universidade
passam por diversas transformagdes. No que concerne as escolas, o acelerado desenvolvimento
das ciéncias, aliado ao avango do capitalismo impds a institucionalizagdo da educagdo pelo
Estado como forma de preparacdo da mao de obra necessaria ao processo de industrializagao.

Sobre esse assunto, Libaneo, Oliveira e Toschi (2012) nos dizem que no século
XVIII, com a Revolugdo burguesa e iluminista, ocorreram as primeiras iniciativas em prol da
universalizacao do ensino por parte dos Estados Nacionais. Entretanto, € a partir do século XIX,
que o Estado interviu na educagdo e constituiu a escola elementar universal, leiga, gratuita e
obrigatdria. No caso do Brasil, ¢ plausivel analisar que a universaliza¢do da educagdo basica
ndo impulsionou a universalizagdo do Ensino Superior, haja vista, muitas das reformas
educacionais implantadas mais adiante, como a Reforma Francisco Campos, na década de 1930,
serviram para reforcar ainda mais o carater elitista desse nivel de ensino.

Desse modo, se nos debrugarmos sobre a Histéria da Universidade no Brasil, no
decorrer do periodo colonial, imperial e republicano, veremos que esse processo ocorreu muito
lentamente e, que, também nesse aspecto o nosso pais é considerado retardatario. Nao é por
acaso que Barreto e Filgueiras (2007, p. 1.780) afirmam o seguinte: “[...] a evolugdo das
universidades brasileiras poderia ser comparada a uma lenta maturagdo, como de um estado
embriondrio a uma forma de vida plena”.

Orso (2007) também explica que o Brasil foi o ultimo pais da América Latina a
criar o Ensino Superior de tipo universitario. Assim, quando isso de fato ocorreu, ja existiam
mais de cem dessas instituicdes espalhadas pelo restante da América. O autor continua
explicando que, esse atraso ndo pode ser atribuido a auséncia de projetos, os quais propunham
a criagdo de uma universidade na colonia, nem a falta de recursos que os subsidiassem, mas
sim, a falta de interesse por parte da metropole.

Sendo assim, no periodo colonial houve diversas tentativas de criacdo de uma
universidade no Brasil, principalmente por parte dos padres jesuitas. Orso (2007), relembra que,
a primeira tentativa partiu do jesuita Marcal Beliarte, em 1592. Depois dessa, foram elaboradas
outras dezenas de propostas, contudo, nenhuma delas obteve éxito.

Sobre isso, Favero (2010, p. 21) acrescenta discorrendo que:



43

[...] ndo seria exagero inferir que Portugal exerceu, até o fim do Primeiro Reinado,
grande influéncia na formagao de nossas elites. Todos os esfor¢os de criagdo de
universidades no periodo colonial e monarquico, como se vera a seguir, foram
malogrados, o que denota uma politica de controle por parte da metropole a qualquer
iniciativa que vislumbrasse sinais de independéncia cultural e politica da colénia. Em
matéria de ensino, as diretrizes emanadas da Corte eram feitas como se visassem
estabelecer a rotina; paralisar as iniciativas, em vez de estimulé-las. Parecia haver uma
interven¢ao, mesmo a distancia.

Destarte, na falta de uma universidade na col6nia, muitos alunos que eram formados
nos colégios jesuiticos, viajavam até Portugal para completar seus estudos na Universidade de
Coimbra ou em outras Universidades europeias. Durante o Império a ideia de criagdo das
universidades permanece latente. Como explica Orso (2007), a preocupacdo central dos
politicos dessa época ndo estava voltada para a questdo do ensino primario e secundario, mas
para a constituicdo do Ensino Superior. O autor prossegue argumentando que, somente durante
esse periodo foram apresentados quarenta e dois projetos que propunham a criagdo dessa
instituicdo, porém, as discordancias entre os politicos, quanto ao modelo universitario a ser
adotado, acabaram por impedir que esses projetos fossem concretizados.

De um lado tinhamos um grupo de politicos positivistas que defendia a adocao do
modelo universitario napolednico (francés) e do outro, um grupo de liberais que defendia
adocao do modelo humboldtiano (alemao). Destarte, na perspectiva napolednica a universidade
deveria estar subordinada a Corte do Império. Além disso, como explica Sguissardi (2006), de
acordo com essa tendéncia, a formagao estaria centrada na especializacdo e profissionalizacao,
bem como no atendimento das necessidades impostas pelo sistema econdmico. Ja4 na
perspectiva humboldtiana, advogava-se pela autonomia institucional e a formacdo estaria
assentada na “liberdade de pesquisar, de aprender e de ensinar” (Sguissardi, 2006, p. 276).
Portanto, o conflito entre esses dois grupos distintos contribuiu, de forma incisiva, para que
todas as tentativas de criacdo de uma universidade durante o Império fossem malogradas.

Em 1807, Portugal ¢ invadido pelas tropas de Napoledo Bonaparte por niao aderir
ao Bloqueio Continental, isso fez com que em 1808, a familia real se refugiasse no Brasil,
primeiramente em Salvador e, posteriormente, na cidade do Rio de Janeiro que nesse mesmo
ano foi declarada a capital do Reino de Portugal. Assim, a preseng¢a da familia real no territorio
brasileiro alterou significativamente a vida da colonia, haja vista, diversas mudangas foram
instituidas na capital do Império, com o objetivo de atender aos costumes e as necessidades da
Corte portuguesa. Na esfera econdmica, por exemplo, foi decretada a Abertura dos Portos, cuja
finalidade era a de que todas as nagdes aliadas de Portugal puderam também comercializar com

o Brasil. No ambito cultural, houve a criagdo da Biblioteca Real, da Imprensa e do Teatro e no
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campo da educacdo a constituicao de diversas Escolas Profissionalizantes, Cursos e Academias
as quais deveriam formar profissionais para assegurar a defesa militar da colonia.
De acordo com Mendonga (2000), nesse periodo, ndo existiam universidades no
Brasil, porém, muitos cursos de nivel superior sdo criados na perspectiva de construir uma
infraestrutura que garantisse a seguranca e sobrevivéncia da Corte na coldnia. Destarte, esses
cursos tinham um carater restritamente pragmatico ¢ estavam voltados para a preparagdo de
técnicos que deveriam atuar, principalmente, na area militar e da saude.
Conforme elucida a autora:
Além do carater pragmatico que marcava a quase totalidade dessas iniciativas, cumpre
destacar também o seu carater laico e estatal. De fato, essas institui¢des foram criadas

por iniciativa da Corte portuguesa, e foram por ela mantidas, continuando a sé-lo pelos
governos imperiais, apos a nossa independéncia politica (Mendonga, 2000, p. 134).

Mendonga (2000) explica ainda que, no ano de 1808, ¢ criada, na cidade do Rio de
Janeiro, a Academia da Marinha, e, em 1810, a Academia Real Militar, que seria responsavel
pela formacao de engenheiros. Ainda em 1808, sdo criados, no interior do Hospital Militar desta
mesma cidade, os cursos de anatomia e cirurgia, destinado a formagdo de cirurgides e mais
tarde, em 1809, fundou-se o curso de medicina. Assim, evidencia-se que, essas iniciativas
contribuiram significativamente para que, em 1813 fosse constituida a Academia de Medicina
e Cirurgia, também localizada no Rio de Janeiro.

Outrossim, Favero (2010) acrescenta explicitando que, nesse periodo, era
indispensavel a “formacao de técnicos” que atendessem as diversas necessidades da Corte, por
isso sdo criados, na Bahia, os cursos de: 1) Agricultura, com o Jardim Botanico, anexo (1812),
2) Quimica (1817), voltado para os estudos de Quimica Industrial, Geologia ¢ Mineralogia e 3)
Desenho Industrial (1818). Além desses cursos, em 1808 na Bahia, ¢ constituida a cadeira de
Economia.

Do mesmo modo, no Rio de Janeiro, sdo fundados o laboratério de Quimica (1812)
e o curso de Agricultura (1814). Em 1816 ¢ criada a Escola Real de Ciéncias, Artes e Oficios,
que em 1820 transformou-se na Real Academia de Pintura, Escultura e Arquitetura Civil. Mais
tarde, esta escola recebe o nome de Academia Imperial, dando origem a Escola Nacional de
Belas-Artes, atualmente chamada de Escola de Belas-Artes da Universidade Federal do Rio de
Janeiro - UFRIJ (Favero, 2010).

Neste sentido, compreende-se que em 1822, no auge da sua independéncia, o Brasil
ainda ndo havia constituido uma tnica universidade, contava apenas com alguns cursos, escolas

e academias superiores que ndo estabeleciam nenhuma relagdo entre si e tinham um carater
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restritamente técnico e profissional. Favero (2010, p. 26) ratifica essa ideia quando sintetiza
que:

Assim sendo, ao final do Império tinhamos seis estabelecimentos de ensino superior
e nenhuma universidade no Brasil, ou seja: as faculdades de Direito de Sao Paulo e
do Recife; as faculdades de Medicina do Rio de Janeiro e da Bahia; a Escola
Politécnica do Rio de Janeiro; e a Escola de Minas de Ouro Preto.

Ainda de acordo com Favero (2010), a primeira década da reptblica foi marcada
pelo surgimento de vdrias escolas superiores como por exemplo: as faculdades de Direito da
Bahia, do Rio de Janeiro e de Minas Gerais, bem como as escolas de Engenharia do Recife e
de Mackenzie. Nesse mesmo periodo também foram criadas escolas politécnicas em Sao Paulo
e na Bahia e a Faculdade de Medicina de Porto Alegre.

Diante desse cendario, um outro ponto merece ser destacado no periodo republicano,
este diz respeito a Reforma Rivadavia Corréa, instituida em abril de 1911, pelo decreto n°.
8.659. A reforma estabeleceu a desoficializacdo e a liberdade do ensino no Brasil, ou seja, a
responsabilidade pela criagdo de instituicdes de Ensino Superior ndo seria mais uma
incumbéncia exclusiva do Governo Federal. Este fato contribuiu para que a iniciativa privada
tomasse para si esta tarefa, além disso, transferiu para os Estados a missao de criar suas proprias
universidades.

Sobre esse assunto, Favero (2010) explica que, o regime de desoficializacdao do
ensino instaurado pela Reforma Rivadavia Corréa em 1911, acabou por impulsionar alguns
Estados brasileiros a criarem suas universidades. Foi o caso, por exemplo, da Universidade de
Manaus que ¢ criada em 1909, bem como a de Sao Paulo instituida em 1911 ¢ a do Parana em
1912. Todas elas surgem como institui¢oes livres.

Por outro lado, a Reforma Carlos Maximiliano, instituida em 1915, pelo decreto n°.
11.530: “[...] tornava a oficializar o ensino no Brasil e abolia aquela ampla liberdade que a Lei
Rivadavia havia introduzido” (Barreto; Filgueiras, 2007, p. 1.788). Portanto, ao tratar sobre a
criacdo da Universidade no Brasil, este decreto estabelece que, o0 Governo Federal devera reunir
em universidade as Escolas Politécnica e de Medicina do Rio de Janeiro e ainda incorporar a
elas uma das faculdades livres de Direito.

E, portanto, com suporte nessa prerrogativa legal, estabelecida pela Reforma Carlos
Maximiliano, que o governo cria a Universidade do Rio de Janeiro - URJ, em 1920, isto ¢, a
primeira universidade publica e federal do Brasil.

Sobre esse marco historico Mendonga (2000, p. 136) sintetiza que:
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Anteriormente a essa época, a adogdo do sistema federativo propiciou algumas
iniciativas de criacdo de universidades em alguns estados. Essas universidades,
entretanto, tiveram uma vida efémera e, de fato, a primeira institui¢do que assumiu,
entre noés, de forma duradoura, essa denominagdo foi a Universidade do Rio de
Janeiro, criada em 1920, pelo governo federal (embora desde 1915 essa criagdo ja
estivesse autorizada), através da agregacdo de algumas escolas profissionais
preexistentes, a saber, a Escola Politécnica, a Escola de Medicina e a Faculdade de
Direito que resultou da jungdo de duas escolas livres j& anteriormente constituidas.

Como esclarece Mendonga (2000), a Universidade do Rio de Janeiro - URJ, foi
resultado da jungdo de trés escolas profissionais, isto ¢, as escolas Politécnica e de Medicina do
Rio de Janeiro e as Faculdades Livres de Direito. Além disso, de acordo com o que acrescenta
Féavero (2010), o que motivou a criacdo desta instituicdo foi o desafio inadidvel posto pelas
elites brasileiras ao governo federal, para que ele assumisse essa tarefa, que na visdo das
mesmas, ja estava pendente hd muito tempo. Em contrapartida, o acelerado surgimento de
universidades livres em nivel estadual, acabou por pressionar o governo para que ele agisse.

Entretanto, ndo foram poucas as criticas elaboras pelos intelectuais e politicos da
época a Universidade do Rio de Janeiro - URJ. Em torno destas podemos citar: A URJ nao foi
criada por meio de debates com a sociedade brasileira e representou apenas um agrupamento €
justaposicao de escolas profissionais ja existentes; o governo ndo deixou claro o conceito de
universidade a ser defendido por ele, nem a orientacdo/modelo que esta instituicdo deveria
seguir; a URJ nao foi criada para formagao de futuros intelectuais, que so seria possivel por
meio do ensino e da pesquisa, mas sim, para a formagao de técnicos (Favero, 2010).

Diante desse contexto, cumpre assinalar que, como nos lembra Favero (2010),
apesar de todos os reveses que se fizeram presentes no processo de constituicdo da URJ, é de
suma importancia reconhecer que a sua criagdo abriu caminho para a realizagdo de muitas
discussdes, as quais tiveram como tema central o papel da universidade no pais, além disso,
teve “[...] o mérito de reavivar e intensificar o debate em torno do problema universitario no
Pais, desencadeado nos anos 1920, gragas, sobretudo, a Associagdo Brasileira de Educagdo ¢ a
Academia Brasileira de Ciéncias” (Favero, 2010, p. 37).

Nesse panorama, as principais questdes que nortearam esse debate na década de
1920 foram, conforme nos orienta Favero (2010): a necessaria definicdo acerca da concepg¢ao
de universidade, o modelo de Ensino Superior a ser seguido pelo Brasil, a autonomia
institucional; o estabelecimento ou ndo, de um padrdo universitirio sem que fossem
negligenciadas as peculiaridades de cada regido.

Com a instaura¢do do governo provisorio de Getulio Vargas na década de 1930, a

centralizagdo das decisdes no ambito do poder executivo torna-se evidente. Nas palavras de
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Féavero (2010, p. 42): “Surge, entdo, um aparelho de Estado mais centralizado e o poder se
desloca cada vez mais do ambito local e regional para o central”. No plano econémico, essa
década, também marca o momento em que o Brasil substitui o modelo capitalista agrario
exportador pelo modelo urbano industrial, em decorréncia disso, hd um aumento consideravel
na procura pela Ensino Superior por parte das elites.

Como elucidam Shiroma e Evangelista (2011), os debates politicos que ocorreram
na década de 1930, expressavam um grande interesse pelas questdes educacionais, o que
resultou no desenvolvimento de uma concepcao salvacionista da educa¢do. Dessa maneira, a
educacdo era concebida como panaceia para os problemas sociais, econdmicos e politicos da
sociedade brasileira, um instrumento indispensavel a montagem de um Estado Nacional
centralizador e intervencionista e um caminho pelo qual deveria se efetivar a modernizagao do
pais. Nas palavras das autoras, essa concep¢do salvacionista: “[...] convencia-se de que a
reforma da sociedade pressuporia, como uma de suas condi¢des fundamentais, a reforma da
educacdo e do ensino” (Shiroma; Evangelista, 2011, p. 15).

Ainda segundo as autoras, o Manifesto do Pioneiro da Educagdo Nova foi a maior
prova disso. Realizado em 1932, ele contribuiu incisivamente, para que a discussdao sobre o
ensino nacional ocupasse um lugar de destaque em todas as pautas do governo. Redigido por
Fernando de Azevedo e assinado por vinte e seis educadores e intelectuais, o documento deixou
claro que o intenso desenvolvimento da industrializagdo brasileira demandava a elaboragao de
politicas educacionais capazes de prover a moderniza¢do do pais, bem como de possibilitar a
formacao de novos cidadaos.

Ademais, o Manifesto:

[...] apresentava ideias consensuais, como a proposta de um programa de reconstrugo
educacional em ambito nacional e o principio da escola publica, leiga, obrigatoria e
gratuita ¢ do ensino comum para os dois sexos (coeducacdo). Movia-se ainda, no
ambito das concepgdes educacionais de recorte escolanovista, enfatizando os aspectos

biologicos, psicologicos, administrativos e didaticos do processo educacional
(Shiroma; Evangelista, 2011, p. 20).

Sendo assim, conforme destaca Favero (2010), se a marca da Primeira Republica ¢
descentralizagdo politica, a partir dos anos 1930 essa tendéncia ¢é rechagada e comega a haver
um intenso processo de centralizagdo nos mais diferentes setores da sociedade. E nesse cenério
que, em 1930, o governo provisorio cria o Ministério da Educagdo e Saude Publica - MESP e
nomeia Francisco Campos como seu ministro. Assim, Francisco Campos elabora e implementa
a primeira reforma educacional da histéria do Brasil, denominada de reforma Francisco

Campos. Esta, teve inicio em 1931 e deu uma estrutura organica ao ensino secundario,
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comercial e superior. Nesse contexto, todos os estados tiveram que aderir a ela, ja que se tornou
um referencial para a organizagao de todos os sistemas de ensino do pais.

Esta reforma foi considerada a primeira porque, até 1930, a educacdo que era
ministrada nas nossas institui¢des nao estava vinculada a um sistema nacionalmente integrado
que implementasse uma politica educacional de carater obrigatdrio. Até entdo, cada estado da
federacao era responsavel pelo funcionamento do seu proprio sistema de ensino, sem nenhuma
relagdo com o poder central. Sobre esse assunto, Shiroma e Evangelista (2011, p. 16)
esclarecem que: “Os projetos desenvolvidos pela Unido até aquele momento limitavam-se,
quase que exclusivamente ao Distrito Federal e, embora apresentados como “modelos”, os
estados da Federagdo ndo eram obrigados a adota-los”.

Em sintese, a reforma Francisco Campos (1931) fortaleceu o ensino secundario,
dando-lhe um carater sistematico e propedéutico, transformando-o no tnico caminho para o
ingresso na universidade. Entretanto, apenas uma pequena parcela da populacdo tinha o
privilégio de cursé-lo, pois a grande maioria ainda ndo tinha tido acesso nem as escolas
primarias. Este fato contribuiu ainda mais, para a conservacao do carater elitista do Ensino
Superior brasileiro.

Conforme explicita Dallabrida (2009, p. 187):

O ensino secundario que surgia no inicio da década de 1930 era um ciclo de estudos
longos e teodricos, que contrastava com os estudos curtos e praticos do ensino técnico
profissional ou normal. Naquele momento histdrico o ensino secundario era, como
afirmou o historiador francés Lucien Febvre, “o todo poderoso império do meio”, que

contribuia, decisivamente, para formar as elites dirigentes que se enderegavam aos
cursos superiores — tanto na Fran¢a como no Brasil.

Como parte das agdes decorrentes da Reforma Francisco Campos, em 1931, foram
baixados dois documentos que sintetizavam o projeto de restruturagdo do Ensino Superior no
pais. O primeiro deles, foi o decreto n°. 19.851, que regulamentou o Estatuto das Universidades
no Brasil e: “[...] estabeleceu os padroes de organizagao para as instituigdes de ensino superior
em todo o pais, universitarias e ndo universitarias” (Brito; Cunha, 2009, p. 51-52). O segundo,
foi o decreto n°. 19.852, que discorreu sobre a reformulacdo da Universidade do Rio de Janeiro
- URJ.

Todavia, como sinaliza Favero (2010), a principal caracteristica da Reforma
Universitaria de 1931, ¢ que ela ndo incentivou o movimento de constituicdo de um sistema
universitario, pautado na organizagdo de uma comunidade cientifica, pensante e autonoma.
Além disso, negligenciou as discussdes que eram desenvolvidas no interior dos grupos mais

ativos da Academia Brasileira de Ciéncias e da Associacao Brasileira de Educacao. Este fato,
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deixou ainda mais explicito o controle do Estado sobre a Educagdo Superior, bem como o
carater autoritario das mudancas que foram implementadas.

Também como acrescentam Brito e Cunha (2009), no que concerne a Universidade
do Rio de Janeiro - URJ, a reforma nao alterou o modo como esta instituicdo vinha sendo
organizada, ou seja: “[...] uma instituicdo voltada para o trabalho em sala de aula e para o
preparo profissional, sem lugar para a investigagdo cientifica ou cultivo do saber
desinteressado” (Brito; Cunha, 2009, p. 52).

Segundo aponta Favero (2010), nesse cenario, os debates que giraram em torno da
elaboracdo da Constitui¢do Federal de 1934, contribuiram para que as elites paulistas
buscassem construir um quadro de dirigentes politicos que tivessem uma formacgao cientifica
de alto nivel. E, portanto, nesse momento que, por meio do decreto n°. 6.283 é criada a
Universidade de Sdo Paulo, a USP. Sobre esse processo, Mendonga (2000, p. 139) também
ressalta que: “Na pratica, a USP foi criada, como as demais universidades existentes no pais,
através da incorporagdo de um conjunto de escolas profissionalizantes ja existentes”.

Dentre os cursos superiores que ja existiam, foram incorporados a USP: a Faculdade
de Direito e de Medicina, a Escola Politécnica, bem como a Escola Superior de Agronomia e
de Veterinaria. Dentre aqueles que foram criados, inserem-se: a Faculdade de Filosofia,
Ciéncias e Letras, a Escola de Belas Artes, o Instituo de Ciéncias Econdmicas € Comerciais,
bem como o Instituto de Educacdo, que ao ser aglutinado pela instituicdo, passou a ser
denominado de Faculdade de Educac¢do (Brito; Cunha, 2009).

Para Orso (2007), a criagdo da USP ndo correspondeu aos interesses € necessidades
da maior parte da popula¢dao, mas as ambicdes das elites paulistas que buscavam, sobretudo,
recompor sua hegemonia politica. Portanto, de cordo com seus idealizadores, a fungao da USP
ndo seria atender a todos, mas aqueles individuos que se mostravam mais capazes. Assim, sua
principal funcdo seria: “[...] regular as tensdes de classe, converter as lutas em comunhao e
harmonia, formar e reciclar a elites dirigentes, formar quadros e devolver a S3ao Paulo a
lideranga na dire¢do dos destinos do pais” (Orso, 2007, p. 57). Também como acrescenta
Mendonga (2000, p. 138, grifos da autora), pode-se dizer que a USP foi criada pelo grupo de
intelectuais que eram veiculados ao jornal O Estado de Sao Paulo, dentre estes, Fernando de
Azevedo.

Em 1937 ¢ criada a Universidade do Distrito Federal - UDF. Instituida pelo decreto
municipal n°. 5.513, de 4 de abril de 1935, esta Universidade foi idealizada e instituida por
Anisio Teixeira e representou uma das principais agdes realizadas por ele como secretario de

educacdo, do Rio de Janeiro. Para Favero (2006), a UDF, marcou a Historia da Universidade
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no Brasil e foi criada em um momento de grande efervescéncia politica, pois haviam diversos
grupos que disputavam pelo controle e gerenciamento da educagio nacional.
Desse modo, conforme indica a autora:

Sua instalagdo ¢ aclamada por segmentos importantes da intelectualidade brasileira,
que veem finalmente surgir na capital da Reptiblica uma instituicdo universitaria
“preocupada em ndo apenas difundir conhecimentos, preparar praticos ou
profissionais de artes e oficios”, mas empenhada em “manter uma atmosfera de saber
pelo saber para se preparar o homem que o serve e desenvolve”; preocupada em
“conservar o saber vivo e ndo morto” e formular intelectualmente a experiéncia
humana sempre renovada, para que a mesma se torne consciente e progressista
(Teixeira, 1936, p. 124). Como exigéncias para a concretizagdo dessa proposta, era

necessario, para seu idealizador e fundador, liberdade de pensamento e autonomia
universitaria (Favero, 2006, p. 54).

Por conseguinte, Mendonga (2000) explica que, a criagdo da UDF teve um carater
inovador, pois, ao contrario das instituigdes anteriores, ela nao foi instituida pela agregacao de
cursos profissionalizantes j& existentes, mas pela criacdo de suas proprias escolas. Assim, no
interior dela foram criadas: as Escolas de Ciéncias, Educa¢ao, Economia e Direito, Filosofia e
o Instituto de Artes. Além disso, o principal objetivo dessa institui¢do foi desenvolver a
integracao entre o0 ensino, a pesquisa e a extensao universitaria, de modo que pudesse contribuir
com a producao cientifica e a divulgacao do conhecimento.

Nas palavras de Costa e Rauber (2009, p. 248):

A UDF trazia consigo a proposta de desenvolvimento integrado de pesquisa, ensino ¢
extensdo, de acordo com as novas diretrizes propostas pelas novas leis vigentes. A
UDF era até entdo a mais inovadora e desafiadora universidade criada, pois estava

pautada sobre principios norteadores que se mostravam como modelos para o
funcionamento de uma universidade ideal.

Nesse contexto, tanto a USP quanto a UDF representaram um avango, ainda que
retardatdrio, na historia do Ensino Superior brasileiro. Isso porque elas romperam com aquele
modelo de ensino pautado somente na formagao técnica e profissionalizante e contribuiram para
que a pesquisa fosse, gradativamente se tornado uma das principais atividades a ser
empreendida nas nossas universidades atuais. Dessa maneira, € possivel afirmar que: “Tanto no
caso da USP, quanto no da UDF, a preocupagao com o desenvolvimento da pesquisa e dos altos
estudos ¢ central” (Mendonga, 2000, p. 139, grifos da autora).

Em 1937, por meio da Lei n°. 452/37, também foi criada Universidade do Brasil -
UB. Sua constitui¢do decorreu das agdes realizadas por Gustavo Capanema entre os anos de
1934 a 1945, durante o seu mandato como ministro da educagdo. Mantida e dirigida pela Unido,

a UB foi concebida como “universidade-padrao”, isto €, serviria de modelo para a organizac¢ao
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de todas as institui¢des de Ensino Superior do pais, tanto aquelas que ja existiam, como aquelas
que ainda poderiam ser constituidas (Mendonga, 2000).

Este acontecimento afetou significativamente as universidades existentes. A UDF,
foi extinta em 1939 e teve seus cursos incorporados pela UB. Sobre esse assunto Mendonga
(2000) esclarece que a UDF teve uma vida curta e conturbada, pois desde o inicio, Gustavo
Capanema posicionava-se contra a sua criagdo, o que fez com que essa instituicdo durasse
apenas quatro anos. A USP, apesar de conseguir impor uma maior resisténcia as intervencoes
do governo federal, perdeu seu Instituto de Educagdo no processo de adequacdo ao modelo
padrao imposto com a criagdo da UB.

Neste cenario, ¢ possivel observar como a tutela estatal interviu, desde os
primordios da histéria, na criagdo e no funcionamento das universidades brasileiras, ferindo o
principio da autonomia que ¢ intrinseco ao trabalho dessas instituigdes. Outrossim, em
conformidade com o que salienta Favero (2010), em 1937, a Lei n°. 452 que instituiu a
Universidade do Brasil, ndo se reporta a esse principio, além disso, no artigo 27 dispde que:

[...] até que seja decretado o estatuto da universidade, tanto o reitor quanto os diretores
dos estabelecimentos de ensino seriam escolhidos pelo presidente da Republica,
dentre os respectivos catedraticos, e nomeados em comissdo. Por outra parte, torna-se
expressamente proibida aos professores e alunos da universidade qualquer atitude de

carater politico-partidario ou o comparecimento as atividades universitarias com
uniformes ou emblemas de partidos politicos (Favero, 2010, p. 84).

E a autora continua esclarecendo que durante todo o periodo do estado novo, isto €,

de 1937 a 1945:

[...] a UB vive sob o controle explicito dos poderes instituidos. E o que deixa perceber
a lei n® 452/1937, que institui essa universidade um pouco antes da decretacdo do
Estado Novo. Nesse contexto, a Universidade do Brasil bem como as demais
universidades se tornam vitimas da organizagdo monolitica do Estado, sem qualquer
autonomia. HA uma exacerbada centralizacdo de todos os servigos de educagio,
decorrendo dai a concepgdo de que o processo educativo poderia ser objeto de estrito
controle legal. Com essa orientagdo, o Governo reserva para si o direito de designar
em comissdo os dirigentes universitarios. Assim, tanto o reitor quanto os diretores de
unidades passaram a ser escolhidos pelo presidente da Republica, dentre os
respectivos catedraticos (Favero, 2010, p. 84-85).

Um outro ponto que ndo pode ser esquecido, ¢ que se o objetivo da UB era
estabelecer um padrdo de qualidade a ser seguido por todas as universidades brasileiras, esse
intento nao se cumpriu, pois como afirma Mendonga (2000), na pratica, o papel modelar da UB
nao representou a melhoria da qualidade do Ensino Superior no pais e, portanto, o modelo
universitario ndo se consolidou. Como ainda explica a autora, as proprias Faculdades de

Filosofia que foram concebidas, a priori, como “centros de produ¢do do conhecimento e como
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orgdos integradores das universidades”, acabaram por transformarem-se em instituicdes
isoladas, cuja finalidade era somente formar os professores para as escolas secundarias. A
proposito, dispunham de uma formagao docente bastante precaria.

Evidencia-se ainda que, at¢ o ano de 1940, a UB dedicava-se, quase que
exclusivamente a formagdo de profissionais liberais e especialistas para atuar nos diversos
ramos do saber, ou seja, ndo concebia a pesquisa como uma das suas principais atribuicdes.
Assim, embora e pesquisa fizesse parte dos varios regimentos que norteavam o funcionamento
desta Universidade, ela ndo era uma atividade recorrente, uma pratica institucional (Favero,
2010).

Com o fim do Estado Novo ¢ a destituicdo de Getulio Vargas em 1945, inicia-se
um movimento pela redemocratizagdo do pais. Sendo assim, a questdo da autonomia
universitaria passa a ser amplamente discutida dentro das institui¢des de Ensino Superior. Por
outro lado, a pesquisa, que vinha sendo desenvolvida de forma esparsa e sem recursos, comega
a tomar forma nas universidades brasileiras.

Por outro lado, o acelerado desenvolvimento da industrializacdo tornava nitida a
necessidade de modernizagao do Ensino Superior. Neste contexto, em 1951 ¢ criado o Conselho
Nacional de Desenvolvimento Cientifico e Tecnologico - CNPq, cuja finalidade era
desenvolver a pesquisa em todos os campos do conhecimento e: “[...] fixar critérios de
concessao de bolsas, sobretudo, a professores e pesquisadores, bem como o auxilio as
universidades para a implanta¢do de nucleos de pesquisa” (Favero, 2010, p. 75). No mesmo
ano, também houve a criacdo da Coordenacdo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior
- a CAPES, que ficou responsavel pela formacdo de pessoal qualificado para atender as
demandas do setor econdmico e social do pais (Favero, 2010).

Esse processo culminou também com a cria¢do da Universidade do Distrito Federal
- UnB. Conforme indica Favero (2006), a UnB foi concebida pela Lei n°. 3.998, de 15 de
dezembro de 1961 e, naquela época, era considerada a institui¢do de Ensino Superior mais
moderna do pais. Nessa mesma década, inicia-se um amplo movimento de estudantes que
lutavam pela reforma universitaria. Esse movimento, liderado pela Unido Nacional dos
Estudantes - UNE organizou a realizagdo de diversos semindrios para discussdo das
reivindicagdes que deveriam fazer parte da reforma. Conforme elenca Favero (2006), as
principais reivindicagdes foram: a garantia da autonomia universitaria, a participagdo de
docentes e discentes na administragcdo das instituicdes de Ensino Superior, a adoc¢ao do regime
de trabalho integral para todos os professores e a flexibiliza¢ao curricular.

Sobre esse assunto Mendonga (2000, p. 145) complementa sintetizando que:
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Os estudantes propunham a suspensdo imediata do sistema de catedras vitalicias, a
adogdo do regime departamental ¢ do tempo integral para os professores, aliado a
melhoria salarial e das condigdes de trabalho, a criagdo de um sistema eficiente de
assisténcia ao estudante. Quanto ao governo da universidade, preconizava-se uma
ampla autonomia, a ser exercida com uma intensa participacdo dos estudantes,
professores e também de entidades profissionais. Essa estrutura de governo ¢ que
permitiria construir a autonomia da universidade, tanto administrativa quanto didatica.

Entretanto, com a execucdo do golpe de 1964, que culminou com a instauracao da
ditadura militar no nosso pais, o movimento estudantil foi violentamente destruido. Como
esclarece Mendonga (2000, p. 147, grifos da autora), nesse momento, era mais urgente para os
chefes de Estado: “[...] conter o debate que se travava no momento anterior e isso se fez através
da intervengdo violenta nos campi universitarios, do expurgo no interior dos seus quadros
docentes, da repressdo e da desarticulagdo do movimento estudantil”.

Também conforme salienta Favero (2006), a principal caracteristica da politica
desse periodo foi o estabelecimento da ordem por meio da intimidagao e repressao. Para tanto,
em 13 de dezembro de 1968 foi promulgado o Ato Institucional n°. 5 - o AI-5 e ainda o Decreto-
lei n®. 477, de 26 de fevereiro de 1969. Destarte, estes dispositivos legais ajudaram a definir as:
“[...] infragdes disciplinares praticadas por professores, alunos e funcionarios ou empregados
de estabelecimentos publicos ou particulares e as respectivas medidas punitivas a serem
adotadas nos diversos casos” (Favero, 2006, p. 32).

Assim, no contexto do regime militar, as discussdes sobre a autonomia universitaria
também foram suprimidas e o governo federal assumiu a direcdo de todas as agdes que
definiram os rumos do Ensino Superior no Brasil. Desse modo, havia um controle expressivo
dos recursos materiais e financeiros repassados as universidades, bem como de todas as
questdes relacionadas ao funcionamento dessas instituigdes. Por outro lado, o Estado tinha a
consciéncia de que, o acelerado desenvolvimento da economia exigia também a modernizagao
deste nivel de ensino (Mendonga, 2000).

Sendo assim, em 1968 o governo toma para si esta tarefa. Para tanto, nesse mesmo
ano foi instituido um Grupo de Trabalho - GT, cuja finalidade era estudar o contetdo e a
estrutura da reforma universitaria. Composto por representantes do Ministérios da Educagao e
do Planejamento, do Conselho Federal de Educacdo e do Congresso, este GT produziu um
relatdrio que serviria de embasamento para a realizacao das agdes pretendidas. Consubstanciada
pela Lei n°. 5.540 de 1968, a reforma tratou de adequar o funcionamento das universidades
brasileiras ao modelo politico e econdmico vigente.

Conforme argumenta Mendonga (2000, p. 148):
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[...] alei 5.540 afirmava explicitamente constituir-se a universidade na forma ideal de
organizacdo do ensino superior, na sua triplice fungdo de ensino, pesquisa e extensdo,
enfatizando-se a indissolubilidade entre essas fungdes, particularmente entre ensino e
pesquisa, sendo esta ultima o proprio distintivo da universidade.

Sobre esse assunto Favero (2006, p. 34) também explicita que:

Entre as medidas propostas pela Reforma, com o intuito de aumentar a eficiéncia ¢ a
produtividade da universidade, sobressaem: o sistema departamental, o vestibular
unificado, o ciclo basico, o sistema de créditos ¢ a matricula por disciplina, bem como
a carreira do magistério ¢ a pos-graduagio.

Ademais, uma das principais consequéncias da reforma foi o processo de expansao
do Ensino Superior em todo o pais. Mendonga (2000), reitera essa ideia quando explica que ao
longo da década de 70, houve um aumento significativo de matriculas nas universidades
brasileiras, o que pode ser atribuido a execucdo do projeto estatal de modernizacdo econdmica
do pais. Por outro lado, a pressdo exercida pelas classes médias para que o governo ampliasse
a oferta de vagas também contribuiu para que esta expansao ocorresse.

Em conformidade com essa autora: “[...] o ensino superior no pais sofreu, ao longo
dos anos 70, um incrivel processo de massificacdo, através da multiplicacdo de instituicdes
isoladas ensino superior, criadas pela iniciativa privada” (Mendonga, 2000, p. 148). Contudo,
essa massificagcdo ndo representou um avango na qualidade dos servigos oferecidos pela grande
parte dessas institui¢des, pois muitas delas dispunham de uma formacdo meramente técnica,
voltada para satisfacdo das demandas impostas pelo mercado. Assim, constituiu-se nesse

periodo:

[...] um sistema dual, formado, por um lado, pelas universidades, principalmente
publicas, e, por outro, por um sem-nimero de institui¢des isoladas que ndo se
diferenciam das primeiras por um critério de especializagdo, mas, na pratica, pela
qualidade do ensino oferecido. De fato, introduziu-se uma diferencia¢do interna no
sistema de ensino superior que ndo atendeu a uma diversificagdo de objetivos,
constituindo-se as institui¢cdes isoladas, com freqiiéncia, em um mero arremedo das
institui¢des universitarias (Mendonga, 2000, p. 148).

Com o fim do regime militar na década de 80, o processo de redemocratizagao do
pais foi desencadeado e a reforma universitaria regulamentada pela Lei n°. 5.540 de 1968,
comega a mostrar sinais de exaustdo. Dessa maneira, o debate sobre a autonomia das
institui¢des de Ensino Superior foi retomado juntamente com a reorganizagdo do movimento
estudantil. Nessa mesma direcdo, os professores deram inicio a uma intensa mobiliza¢do da
categoria por meio da criacdo de diversas entidades representativas, como por exemplo, as

Associagdes de Docentes Universitarios - ADs, que foram amplamente constituidas nesse

periodo, bem como a Associa¢do Nacional dos Docentes das Instituicdes de Ensino Superior -
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ANDES, que atualmente ¢ o Sindicato Nacional dos Docentes das Instituicdes de Ensino
Superior (Mendonga, 2000).

No limiar da década de 90, o sistema de ensino brasileiro é submetido a uma série
de reformas que visam, sobretudo, adequa-lo as demandas impostas pelo capitalismo mundial.
Estas, sdo implementadas a partir do governo de Fernando Henrique Cardoso (1995-2002) e
tém como principal caracteristica a ideia de que a educagdo ¢ um instrumento gerador de
produtividade, um mecanismo cuja finalidade ¢ favorecer a acumulacgao flexivel do capital. De
acordo com Libaneo, Oliveira e Toschi (2012), esta tendéncia concebe a educacdo dentro de
uma logica economicista e mercadologica, ou seja, € um servigo que se compra € nao um direto
universal dos cidaddos.

Nessa mesma dire¢do, Freitas (2012) explica que, as reformas educacionais
implementadas no Brasil a partir da década de 90, sdo gerenciadas pela classe empresarial
atuante na esfera nacional e internacional. Evidencia-se, nesse cenario, que a educagdo, ao ser
tratada como servigo necessario ao avango do neoliberalismo, transforma-se em um poderoso
instrumento de satisfagdo dos interesses das classes dominantes. Outrossim, essa visao,
encontra na Pedagogia Neotecnicista sua principal fonte de inspiragdo, a qual, conforme
explicita Freitas (2012, p. 383, grifos do autor), esta estruturada em trés grandes categorias, isto
¢: “responsabilizagdo, meritocracia e privatiza¢do. No centro, estd a ideia do controle dos
processos, para garantir certos resultados definidos a priori como “standards”, medidos em
testes padronizados.”

Sguissardi (2008; 2015), compartilha desse mesmo pensamento quando explica
que, o modelo de expansdo das universidades brasileiras proposto por estas reformas, tem
conduzido cada vez mais a uma “estreita e neopragmatica sociabilidade produtiva”, ou seja, a
uma “massificagdo mercantil”, pois, tem como principal objetivo, ndo a democratizagdo ¢ a
qualidade do ensino que ¢ oferecido, mas o ajuste deste a chamada mundializag¢do do capital.

Sobre esse assunto o autor clarifica que:

Observa-se que, o que sobressai ao longo das ultimas décadas € o esfor¢o — mediante
as supracitadas politicas focais e uma legislacdo permissiva quanto a natureza
comercial das organizagdes ¢ instituigdes educacionais — visando a expansdo
quantitativa, ndo importando muito ou quase nada se essa expansdo se da como

usufruto de um direito publico ou se apenas como compra de um servigo, produto
comercial ou mercadoria (Sguissardi, 2015, p. 869-870).

Mendonga (2000), por sua vez exprime que esta reforma, também consubstanciada
na nova Lei de Diretrizes e Bases da Educacao (Lei n°. 9.394 de 20 de dezembro de 1996) e em

outros dispositivos legais, estd assentada numa politica de congelamento de salarios dos
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professores universitarios, bem como no corte dos recursos que deveriam ser destinados a
pesquisa, tanto no ambito da graduagdo quanto no da pos-graduagio.

Destarte, apos essa breve explanagdo, ¢ possivel afirmar que a funcdo social
desempenhada pela universidade ao longo dos tempos, ndo pode ser compreendida sem que se
faca uma andlise critica acerca da historia do nosso pais, pois como afirma Chaui (2003, p. 05):
“A universidade é uma institui¢ao social e como tal exprime de maneira determinada a estrutura
e o0 modo de funcionamento da sociedade como um todo”. Essa analise torna possivel o
entendimento de que a construcdo dessa institui¢cdo sempre esteve alicercada em uma estrutura
politica, econdmica, ideoldgica e cultural, por isso, ndo pode ser desvinculada do contexto
social mais amplo, no caso brasileiro, notadamente marcado pelas desigualdades entre as
classes. Assim, constata-se que, desde da sua criacdo, o Ensino Superior foi se constituindo
como um empreendimento da elite, um bem destinado a formacdo das classes dirigentes,
enquanto isso, a maior parte da populacdo ndo era oferecido sequer o ensino primario.

Desse modo, é somente quando o sistema econdmico exige a formagao de uma mao
de obra especializada e a bandeira da educagao publica ¢ levantada, que a democratizagao do
Ensino Superior comega a ser cogitada e, mesmo assim, observa-se que, esse processo ainda
estd em curso e ¢ realizado dentro de uma perspectiva puramente mercadologica, como ja foi
assinalado. Por outo lado, entende-se que, ainda ha uma dualidade expressiva neste nivel,
decorrente da forma como a sociedade vem sendo produzida e estruturada desde os primordios
da nossa Historia.

Neste sentido, evidencia-se que, enquanto uma minoria da populacdo caminha na
dire¢do dos cursos que formam os profissionais da elite, a maioria caminha na dire¢ao daqueles
que formam os profissionais da classe popular. Sguissardi (2015), tece uma discussao muito
interessante sobre essa questdo, quando destaca que a realidade socioecondmica dos alunos e a
desigualdade social sdo aspectos que interferem incisivamente no acesso destes ao Ensino
Superior. Segundo o autor, muitas pesquisas mostram que, os estudantes provenientes de
familias que possuem uma renda de até trés salarios minimos procuram, preferencialmente, os
cursos de “baixa demanda”, como por exemplo, Historia e Pedagogia e ndo os cursos de “alta
demanda”, como o de Medicina e Odontologia.

Desse modo, fica entendido que:

O acesso a educagdo superior dos jovens de metade da populagdo brasileira, cujas
familias tém renda de até trés salarios minimos (SM), ndo depende basicamente da
vontade dos jovens em iQade adequada ou de suas respectivas familias, mas do nivel

socioecondmico destas. E num pais em que o rendimento médio do 1% mais rico é
cerca de 40 vezes maior que o dos 40% mais pobres (FREIRE, 2014); em que cerca
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de 50% das familias tém renda familiar de até trés SM e apenas 7% possuem renda
superior a 10 SM; e em que menos de 27% das matriculas da educag@o superior estdo
em IES publicas gratuitas, que a exigéncia constitucional de “[...] igualdade de
condigdes para o acesso ¢ permanéncia na escola [...]” (CF 88, art. 206, inciso I)
adquire o significado de uma verdadeira utopia. E necessario enfatizar que essa
utopica igualdade de condi¢des para o acesso a, ¢ de permanéncia na, educacdo
superior ¢, como nos demais niveis, condi¢do basica da democratizagdo desse nivel
de educacdo. Isto ¢, ndo se pode falar em processo de democratizacdo sem que se
verifique algum grau importante de igualdade de condi¢des para todos os candidatos
a uma vaga na educacao superior (Sguissardi, 2015, p. 877).

Diante desse cenario, ndo ¢ dificil compreender que para a maioria dos estudantes
oriundos da escola publica, o acesso ao Ensino Superior ndo vem acompanhado da liberdade
de escolha, pois 0 que resta ¢ a possibilidade de adaptacdo aquilo que ja estd predeterminado
pelo sistema capitalista. Assim, entende-se que a universidade, somente cumprira seu papel,
enquanto instituicdo comprometida com a democratizagdo do conhecimento, na medida em que
0 acesso a ela estiver pautado na ideia da formagdo omnilaterial de individuos de todos os
individuos que recorrem a ela e ndo na mera adaptacdo dos mesmos ao sistema econdémico
vigente.

Desse modo, compartilhamos das ideias formuladas por Chaui (2003) quando a
autora explica que se quisermos reformar a universidade publica, precisamos comecar exigindo
que: “[...] o Estado ndo tome a educacao pelo prisma do gasto publico e sim como investimento
social e politico, o que s6 € possivel se a educagdo for considerada um direito e ndo um
privilégio, nem um servi¢o” (Chaui, 2003, p. 11).

Na proxima se¢do, explanaremos sobre a docéncia na Educacdo Superior, suas
caracteristicas e especificidades. Também faremos algumas explanacdes sobre a formacao do
professor universitario, procurando desmontar as lacunas que estdo presentes na mesma e que

refletem na maneira como o ensino neste nivel é historicamente concebido.

3.2 A docéncia na Educag¢ao Superior

A docéncia na Educagdo Superior se propde a refletir sobre as maneiras de ensinar
e aprender na universidade, bem como sobre a relagdo entre a acdo educativa que ¢ desenvolvida
nesse espaco e o contexto social mais amplo. Esteves (2008, p. 103) ratifica essa ideia quando
explica que o primeiro esteio da docéncia universitaria € o saber disponivel para ser socializado,
por isso, o problema da formagao dos professores que atuam nesse nivel torna-se uma discussao
bastante recorrente nas produgdes dos autores que se dedicam aos estudos nessa area. Esses,

sdo unanimes ao afirmarem que estes profissionais ndo possuem uma formacao adequada, isto
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¢, que os capacite para que eles compreendam o que € o processo de ensino aprendizagem e, a
partir disso, sejam capazes de desenvolver uma agdo pedagogica critica e inovadora.

Na compreensdao de Almeida (2012), por exemplo, esses profissionais nao tém
nenhuma formagdo especifica que lhe permita obter um conhecimento cientifico sobre os
elementos que compdem esse processo como por exemplo: o planejamento das aulas, a sele¢ao
dos objetivos, os conteudos, os procedimentos metodologicos e avaliativos e a relagdo
professor-aluno. Em razao disso, muitos chegam a acreditar que ensinar ¢ um dom ou uma arte,
para o qual a pessoa j& nasce pronta. Entende-se, portanto, que a auséncia do saber pedagdgico
e didatico induz esses docentes a reproduzirem uma pratica pedagogica tradicionalista, pois €
nela que estdo ancoradas as referéncias que eles construiram acerca dos “bons” professores.

Pimenta e Anastasiou (2014) também explicitam que, no Brasil, a formagao docente
para a Educacdo Superior ndo esta regulamentada sob a forma de um curso especifico, como
ocorre com os professores da educagdo bésica. De modo geral, a LDB - Lei de Diretrizes e
Bases da Educagdo (Lei n°. 9.394, de 20 de dezembro de 1996) admite que o professor
universitario seja preparado nos cursos de pos-graduagao tanto sticto, como lato sensu, nao se
configurando estes como obrigatodrios.

Como ja apontamos na nossa problematizagdo, o artigo 66 da Lei de Diretrizes e
Bases da Educacdo (1996) regulamenta que: “A preparagdo para o exercicio do magistério
superior far-se-4 em nivel de pds-graduacdo, prioritariamente em programas de mestrado e
doutorado”. Entretanto, o principal objetivo desses cursos ¢ formar o pesquisador e ndo o
professor. Nesse contexto, os saberes sobre o ensino, acabam por ocupar um lugar de menor
importancia na formacao do professor universitario.

De acordo com Porto e Dias (2013) essa problematica ¢ antiga e a docéncia na
Educagdo Superior, vem ao longo dos tempos sendo marcada pelo privilégio dos saberes
cientificos sobre os demais, pela desvalorizagdo do saber pedagdgico e didatico e da formacao
pedagogica dos professores que atuam neste nivel. As autoras dizem ainda que, mesmo nos
processos de qualificacdo de docentes no contexto da pos-graduacao stricto sensu, € possivel
se constatar a prevaléncia do conhecimento cientifico.

Conforme também destaca Cunha (2006, p. 258, grifos da autora):

A formagdo do professor universitario tem sido entendida, por forga da tradigdo e
ratificada pela legislagdo, como atinente quase que exclusivamente aos saberes do
conteido de ensino. Espera-se que o professor seja, cada vez mais, um especialista
em sua area, tendo-se apropriado, com o concurso da pos-graduagao stricto sensu, do
conhecimento legitimado academicamente no seu campo cientifico. O dominio do

conteudo, por sua vez, deve ser alicer¢ado nas atividades de pesquisa que garantam a
capacidade potencial de produgdo de conhecimento.
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Mas, além de ser pesquisador com um amplo dominio da sua area de conhecimento
0 que mais define um professor universitario? Pimenta (2009) nos diz que, os saberes que
definem a docéncia nao sao somente aqueles relativos aos conteudos cientificos, mas também
os pedagogicos, isto €, os saberes que permitem aos professores uma compreensiao
sistematizada dos elementos que compdem o processo de ensino aprendizagem. Sendo assim,
a singularidade da docéncia universitaria esta assentada na ideia de saber ensinar na perspectiva
de possibilitar ndo somente a aquisi¢ao dos conhecimentos, mas também a reelaboragao e
producdo dos mesmos.

Neste cendrio, a pesquisa ndo ¢ somente um instrumento para transmissdo dos
conhecimentos ja disponiveis nos diversos ramos da ciéncia, mas também ¢ um método de
ensino, um caminho impulsionador de aprendizagens significativas. Compreende-se, portanto,
que saber ensinar e saber pesquisar sdo duas exigéncias igualmente importantes para o exercicio
da docéncia na Educacdo Superior, porém, diferentes. Sendo assim, entende-se que, o bom
desempenho como pesquisador ndo é garantia do bom desempenho como professor.

O pesquisador tem como principal objetivo o crescimento cientifico e tecnoldgico
da sua area de estudo, o avango das pesquisas e a descoberta de mais conhecimento, em
contrapartida, o objetivo do professor, ainda que esteja relacionado a produgdo do
conhecimento, ¢ trabalhar para que os estudantes aprendam, a fim de que eles internalizem
ativamente os conteudos e desenvolvam as habilidades cognitivas, afetivas e socias. Assim,
para que ocorra essa apropriagdo por parte dos discentes, ¢ necessario que o docente realize
inimeras mediagdes didaticas, estas ultrapassam o dominio dos conteudos de uma area,
exigindo também o dominio do saber pedagogico e didatico.

Como lembra Saviani (2012), um grande escritor atingiu um dominio tao elevado
da sua lingua que ndo sabera compreender as dificuldades de um alfabetizando diante dos
obstaculos inerentes ao processo de aquisi¢ao da lingua escrita. Desse modo, como diz o autor
para que um grande escritor se transforme em um professor alfabetizador: “[...] serd necessario
aliar ao dominio da lingua o dominio do processo pedagdgico indispensavel para se passar da
condicdo de analfabeto a condi¢do de alfabetizado” (Saviani, 2012, p. 19). E o autor continua
muito sabiamente dizendo que, de acordo com essa compreensao: “[...] O melhor gedgrafo nao
sera necessariamente o melhor professor de geografia; nem serd o historiador aquele que
desempenhara melhor o papel de professor de histéria” (Saviani, 2012, p. 65).

Destarte, a pesquisa como principio norteador do processo de ensino ndo busca
apenas a transmissdo dos conhecimentos ja produzidos, contudo, mais que isso, pressupde

cultivar nos estudantes uma atitude critica perante o mundo, uma postura problematizadora,
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dialégica, investigativa e autdnoma diante do que estd sendo aprendido. Nas palavras de Demo
(2015, p. 39): “A habilidade questionadora reconstrutiva funda-se em procedimentos
metodoldgicos que cercam e fecundam o conhecimento, para torna-lo inovador em termos
teoricos e praticos”. Pressupde ainda, a compreensdo dos fundamentos historico e sociais dos
contetdos, bem como o desenvolvimento das fun¢des mentais superiores, como a capacidade
de pensar com autonomia, interpretar, classificar, sintetizar, analisar, comparar, relacionar e
abstrair.

Como Demo (2015) ainda argumenta, a educagdo pela pesquisa exige o
desenvolvimento da capacidade de saber pensar, ou seja, de realizar os movimentos de indugao
e dedugdo, identificar sistemas de conexdes de ideias, enfrentar situagdes novas, dominar
problemas inesperados, nao temer o desconhecido e perscrutar alternativas. Portanto, evidencia-
se nessa discussdo, que o dominio do saber ensinar ¢ condi¢do necessaria para que o professor
universitario seja capaz de fazer uso da pesquisa como principio educativo, para que ele possa
estabelecer as conexdes entre ela ¢ o ensino e também realizar as mediagdes necessarias a
concretizagao da aprendizagem dos estudantes.

E também sobre isso que Franco (2009, p. 30) trata quando diz que a pesquisa na
Educacao Superior “[...] deve estar integrada a pratica docente e produzir transformacdes que
conduzam a um ensino melhor e a aprendizagem mais significativa”. Por tudo isso,
consideramos importante clarificar a distingdo entre a atividade realizada pelo pesquisador e
aquela realizada pelo professor. Essa diferenciagdo ¢ necessdria porque nos ajuda a
compreender que essas duas dimensdes sdo igualmente importantes para o processo de
produgdo e socializagdo do conhecimento cientifico, porém diferentes.

Dessa maneira, ¢ imprescindivel entender que, as finalidades que orientam a acao
do pesquisador diferem daquelas que orientam a a¢do do professor quando este também faz uso
da pesquisa como método de ensino. Anastasiou (2007) descreve essa diferenciagdo através das
seguintes categorias: conhecimento, sujeitos envolvidos, método, tempo e resultados obtidos.
Organizamos estas categorias em um quadro explicativo para uma melhor compreensao,

vejamos:

QUADRO 3 - A DISTINCAO ENTRE AS FINALIDADES DO ENSINO E AS FINALIDADES
DA PESQUISA SEGUNDO ANASTASIOU (2007)
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CATEGORIAS PESQUISA ENSINO
Conhecimento | E derivado da Ciéncia, se define a partir | Provém de quadros tedricos ja
de problema ou questdo a ser resolvida | existentes que devem ser organizados
pelo pesquisador, como acréscimo a | em sinteses de diferentes niveis:
heranga cultural existente. Ele se | introdutoras, de fundamentos ou de
constitui em conhecimento como fruto | aprofundamento, dependendo  do
do processo de eclaboragdo feito pelo | momento do curso e/ou do grupo de
pesquisador: seu processamento ¢ | alunos com quem O processo estara
sistematizado num quadro composto de | sendo efetivado. Objetiva-se
conceitos, leis, principios e nexos, | apropriacdo das sinteses a serem
elaborados e cientificamente | construidas/reconstruidas pelos
processados, que o fazem constituir-se | discentes, sob a orientagdo do
em teoria. professor. Trata-se da organizagdo da
ciéncia em saberes: saber qué, saber
como, saber para qué e saber por qué.
Cabera ao professor prever formas de
traducdo da  complexidade da
disciplina no nivel de apreensdo da
turma.

Trabalho individual ou em grupos de | O professor ird confrontar-se como os
Sujeitos pesquisa. A definicdo da questdo, | outros sujeitos do processo na pessoa
envolvidos metodologia, coleta e processamento de | de seus alunos, que na verdade se
dados ¢é de responsabilidade do | constituem na razdo de ser do ensino,
pesquisador, por isso o pensamento | em relagdo a cultura elaborada. Estes
desenvolvido segue seu jeito ou logica | sujeitos estdo num estagio de
de apropriacdo das relagdes que busca. | constru¢do do conhecimento muito
diferente do docente, pois chegam a
sala de aula com sincreses diferentes,
tém diferenciadas formas de pensar e
de se apropriar do conhecimento, de
agir, de se comunicar, de se conhecer e

se relacionar.
O inicio ¢ arbitrario e o método ¢é | Exige o dominio dos saberes
Método definido conforme objeto de | pedagbgicos, que possibilitarda ao
estudo/campo do conhecimento, | professor organizar as agdes para a
seguindo modelos aceitos | apropriagdo do conhecimento pelos
cientificamente, com etapas ou | alunos. Determinado pelo conteudo e

momentos pré-determinados. Recebe
assessoria em suas diferentes etapas,
quando se trata de pesquisa realizada
institucionalmente (pelo orientador ou
grupo de pesquisa), porém pode ser
desenvolvido independentemente dos
sujeitos com quem se encontra no
processo. Exige-se do pesquisador um
avanco pessoal nas sinteses obtidas em
cada etapa, derivado dos processos
mentais que lhe s3o proprios. No
entanto, pode ser retomado em cada uma
de suas partes.

pela forma de assimilacdo objetivada,

0 processo é planejado
deliberadamente em funcdo dos
sujeitos e do contexto. Esta

condicionado ao tempo curricular e aos
outros elementos determinantes da
acdo docente: objetivos, contetdo,

recursos, técnicas, relacdo
professor/aluno e avaliagdo. Como
necessita ser construido
continuamente, apresenta-se como

desafio constante.
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O tempo estd previsto em blocos

Esta determinado pelo periodo letivo

da realidade é sistematizado,
possibilitando novas sinteses e/ou
superagoes das teorias existentes por

Tempo conforme o projeto/nivel da pesquisa, | em relagdo a uma programacdo pré-
porém  passivel de alteracdes | estabelecida. Os cronogramas
justificadas, conforme imprevistos E | curriculares fixos e pré-determinados
levantamento de novos problemas. Ha | se constituem em desafios e limites
flexibilidade. legais existentes no processo a serem

considerados e superados. H4 uma
verdadeira luta contra o tempo escolar
em relagdo a amplidao de topicos que
os curriculos tradicionalmente vém
propondo.
Um novo conhecimento derivado de | Visam a obtengdo de novas
Resultados refutacdo ou confirmacdo de hipoteses, | elaboracdes e novas sinteses, tanto do
obtidos respondendo as questdes ou problemas | professor quanto do aluno, em relagdo

aos conteudos ja existentes e processos
trabalhados, ampliando-se assim a
heranga social e os processos de

incorporagdo ou rejeigdo. Neste | cidadania dos envolvidos.
processo de construgdo de novos
quadros tedrico-praticos, novos
paradigmas sdo criados, constituindo-se
assim em elemento fundamental para o
ensino.

Fonte: Anastasiou (2007, p. 11 a 15).

A fundamentacdo realizada até aqui torna possivel o entendimento de que saber o
conteudo da sua area, saber pesquisar e ensinar sdo condigdes necessarias para o exercicio da
docéncia na Educagio Superior. E indiscutivel a necessidade da pesquisa para o magistério em
qualquer nivel de ensino, assim como ¢ indiscutivel sua importancia para a formacao intelectual
dos educandos, entretanto, restringir a docéncia universitaria ao saber pesquisar ¢ um equivoco
porque, como ja foi dito, uma boa atuacdo como pesquisador ndo garante uma boa atuacao
como professor. Nesse sentido, constata-se que: “[...] ser um reconhecido pesquisador,
produzindo acréscimos significativos aos quadros tedricos existentes, ndo ¢ garantia da
exceléncia no desempenho pedagogico” (Pimenta; Anastasiou, 2014, p. 190).

Por outro lado, entende-se que a tarefa de ensinar ¢ complexa porque esta
relacionada ndo somente a socializacdo dos conhecimentos socialmente elaborados, mas
também a formagdo de valores, habitos e atitudes. Essa complexidade repercute na a¢do do
professor, exigindo dele, além do dominio do conteido e dos métodos de pesquisa, o dominio
do saber pedagodgico e didatico, entendendo este ultimo como sendo correlato ao saber ensinar.
Dessa maneira, conforme elucida Anastasiou (2007, p. 12), é de suma importincia que o
docente entenda que: “[...] as agdes que desenvolve quando pesquisa ndo serdo as mesmas nem
utilizadas da mesma forma quando ensina. O contexto do ensinar exige outras agdes €

procedimentos que lhe serdo proprias e essenciais”.



63

Por conseguinte, Pimenta e Anastasiou (2014, p. 103-104) explicam que ensinar na
universidade é:
a) pressupor o dominio de um conjunto de conhecimentos, métodos e técnicas
cientificas que devem ser ensinados criticamente (isto ¢, em seus nexos com a
produgido social e historica da sociedade); a condug@o a uma progressiva autonomia
do aluno na busca do conhecimento; o desenvolvimento da capacidade de reflexdo; a
habilidade de usar documentagdo; o dominio cientifico e profissional do campo
especifico; b) considerar o processo de ensinar ¢ aprender como atividade integrada a
investigacdo; c) propor a substituicdo do ensino que se limita a transmissdo de
conteidos tedricos por um ensino que constitua um processo de investigagdo do
conhecimento; d) integrar a atividade de investigagdo a atividade de ensinar do
professor, o que supde trabalho em equipe; €) buscar criar e recriar situagdes de
aprendizagem; f) valorizar a avaliagdo diagnostica e compreensiva da atividade mais
do que a avaliag@o como controle; g) procurar conhecer o universo cognitivo e cultural

dos alunos e, com base nisso, desenvolver processos de ensino e aprendizagem
interativos e participativos.

Sendo assim, € com suporte no que os autores que se dedicam ao estudo da docéncia
universitaria indicam, que podemos compreender a especificidade do ensino neste nivel, a qual
estd assentada no tripé ensino-pesquisa-extensdo. Portanto, ¢ a relagdo permanente entre essas
trés dimensdes que torna possivel o processo do ensinar ¢ do aprender na perspectiva da
producdo do conhecimento. Também ndo podemos esquecer que, a universidade também ¢ um
espaco de formacao de profissionais para atuar nos diversos contextos sociais.

Com esteio na discussdo desenvolvida nesta secdo, ¢ possivel compreender que a
pratica docente dos professores universitarios s6 podera se consolidar como praxis pedagogica
quando estiver fundamentada na relagdo teoria e pratica, bem como quando estiver assentada
na integracdo entre saber o contetido, saber ensinar e fazer uso da pesquisa ndo somente como
método de investigacdo de uma determinada area, mas também, como método de ensino que
contribui para o desenvolvimento de aprendizagens significativas. Nesse contexto, a docéncia
na Educagao Superior, torna-se uma agao teoricamente e historicamente contextualizada, que,
por estar fundamentada na perspectiva critica da educacdo possibilitard o rompimento com a
didatica meramente técnica.

Na proxima se¢do discutiremos sobre o conceito de saberes profissionais docentes.
Faremos também uma breve apresentacdo acerca das tipologias elaboradas pelos diversos
autores. Nossa inten¢do € caracterizar esses saberes € mostrar a importancia dos mesmos para

o desenvolvimento da praxis pedagogica na Educagdo Superior.

3.3 Saberes profissionais docentes
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Os saberes docentes abarcam um repertorio de conhecimentos, habilidades e
atitudes que fundamentam o exercicio do magistério. Eles estdo relacionados aos contetidos das
disciplinas e aos processos pedagogicos e didaticos, que viabilizam o ensino e a aprendizagem.
Por outro lado, integram a identidade dos professores, ou seja, expressam as caracteristicas da
profissdo e demarcam a docéncia como um campo profissional especifico, que em vista da sua
complexidade, exige saberes especificos para sua realizacdo. Antes de adentrarmos na
discussao sobre a natureza, carateristicas e especificidades dos saberes docentes ¢ necessario
compreender o que ¢ um saber, bem como clarificar sobre a diferenciacdo e relacdo existente
entre o saber e o conhecimento.

Para Gauthier (1998), definir a palavra saber ¢ uma tarefa complexa, dada a
caracteristica polissémica desse conceito que pode variar conforme a visao dos diversos campos
disciplinares e também conforme a configuracdo de cada periodo histdrico. Entretanto, o autor
afirma que ndo tem como conceituar essa palavra sem remeté-la a capacidade que os individuos
tém de pensar, refletir, justificar suas agdes e explicar a realidade.

Neste cenario, a racionalidade apresenta-se como pressuposto essencial a
constitui¢do do saber, porém, segundo o autor, esta ndo ¢ uma hiper-racionalidade, a qual daria
origem a um saber perfeito e universal, mas ao contrario disso, ¢ uma racionalidade flexivel,
dindmica que esta inserida numa coletividade, situada no tempo e no espago ¢ mediada pela
cultura.

No contexto desse entendimento, o autor acrescenta que:

[...] o saber ndo se reduz aos sujeitos pensantes, nem a extragao de leis contidas num
objeto. O saber ¢ muito mais o fruto de uma interagdo entre sujeitos, o fruto de uma
interagdo lingiiistica inserida num contexto. Por isso mesmo, o saber remete a algo
que ¢ intersubjetivamente aceitavel para as partes presentes, além do mais, a validagao
do saber vai variar de acordo com a natureza da relagdo com o mundo na qual os
sujeitos se inserem. Finalmente, um saber terd valor na medida em que permita manter
aberto o processo de questionamento. Um saber fechado sobre si mesmo ndo passa de

um saber estatico, dogmatico, incapaz de alimentar a reflexdo (Gauthier, 1998, p.
339).

Ainda segundo este autor, € possivel afirmar que o saber foi definido a partir de trés
concepgoes: a subjetividade, o juizo e a argumentagao. Na primeira concepgao, o lugar do saber
¢ a subjetividade. Entretanto, essa subjetividade que serve de ancoragem para o saber ndo &,
aquela proveniente das crengas, da fé ou da imagina¢do dos sujeitos, mas ¢ aquela que foi
constituida no ambito da razdo, ou seja, ¢ uma certeza de carater subjetivo, mas que foi

elaborada racionalmente. A esse respeito, o autor explica que: “[...] saber ¢ deter uma certeza
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subjetiva racional; noutras palavras, o saber ¢ o fruto de um dialogo interior marcado pela
racionalidade” (Gauthier, 1998, p. 334).

Na segunda concepgao, o lugar do saber ¢ o juizo, o qual possibilita o julgamento
assertorio. Portanto, saber ¢ julgar, isto ¢, estar consciente dos fatos para decidir com lucidez e
ndo se deixar enganar pelo que aparentemente se vé. Com base nesse entendimento Gauthier
(1988, p. 334) diz que: “O saber esta presente, portanto, nos discursos que apresentam um juizo
verdadeiro sobre um objeto [...]. Assim, o saber se encontra unicamente nos juizos de fato, com
excegdo do juizo de valor”.

Na terceira e ultima concepgdo, o lugar do saber ¢ a argumentagdo. Saber ¢
argumentar a favor de algo, demonstrando os motivos pelos quais uma ideia deve ser aceita
como verdadeira. Aqui, a atividade discursiva ganha evidéncia, bem como a légica, a dialética
e aretdrica, o que pressupde a comunicagdo com o outro. Nessa perspectiva: “[...] saber alguma
coisa nao se reduz a simples atividade do juizo verdadeiro, mas implica também a capacidade
de apresentar as razdes dessa pretensa verdade do juizo” (Gauthier, 1998, p. 335).

Bombassaro (1992), argumenta que, o saber esta ligado a capacidade que os
individuos tém de manusear, enunciar, compreender e dispor, por isso, sua principal
caracteristicas ¢ a vinculagdo ao mundo pratico. Neste sentido: “[...] a investigacdo do saber
como conceito epistémico remete ao pratico, pois o saber revela-se em instancia que vincula o
homem ao mundo” (Bombassaro, 1992, p. 21). De acordo com a conceituagao deste autor, a
pratica ¢ uma condi¢do necessdria para elaboracdo do saber, o lugar efetivo onde ele pode ser
produzido. Japiassu (1991, p. 15) acrescenta dizendo que: “[...] o conceito de saber podera ser
aplicado a aprendizagem de ordem pratica (saber fazer, saber técnico...) e, a0 mesmo tempo, as
determinagdes de ordem propriamente intelectual e tedrica”.

Charlot (2000), por sua vez, exprime que o desenvolvimento do saber sugere uma
atividade consciente do sujeito no mundo, esta ¢ mediada pela argumentacao, experimentacao,
vontade de demonstrar, provar e validar. Requer também uma acao do individuo sobre o proprio
pensamento, pois, fazer uso do saber ¢ rechacar ou tomar para si ideias e argumentos que sao
veiculados socialmente. E, por fim, pressupde a relacdo com os outros, com a comunidade
intelectual e a sociedade de um modo geral, no intuito de compartilhar o que foi aprendido.
Charlot (2000, p. 61), ao tomar como referéncia as ideias de J. M Monteil (1985), enfatiza que:
“O saber ¢ produzido pelo sujeito confrontado a outros sujeitos, ¢ construido em ‘quadros
metodoldgicos’. Pode, portanto, ‘entrar na ordem do objeto’; e torna-se, entdo, ‘um produto

comunicéavel’, uma ‘informacao disponivel para outrem’”.
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Para o Charlot (2000), o saber ndo existe por si s0, centrado apenas na razao, nao
tem um carater puramente cognitivo ou intelectual, pelo contrario, ele existe e estd imbricado
na forma como os sujeitos vivem, aprendem, interpretam e explicam a realidade social, nas
relacdes que eles estabelecem consigo € com o mundo. Portanto, os seres humanos nao
produzem saberes sobre o mundo, mas com o mundo.

Partindo desse entendimento Charlot (2000, p. 63), explicita que:

O saber ¢ construido em uma histéria coletiva que ¢ a da mente humana e das
atividades do homem e estd submetido a processos coletivos de validagdo,
capitalizacdo e transmissdo. Como tal, € o produto de relagdes epistemoldgicas entre
os homens. Ndo obstante, os homens mantém com o mundo e entre si (inclusive
quando sdo “homens de ciéncia”) relagdes que ndo sdo apenas epistemoldgicas. Assim
sendo, as relagdes de saber sdo, mais amplamente, relagdes sociais. Essas relagdes de
saber sdo necessarias para constituir o saber, mas, também, para apoia-lo apds sua
constru¢do: um saber s6 continua valido enquanto a comunidade cientifica o

reconhecer como tal, enquanto uma sociedade continuar considerando que se trata de
um saber que tem valor e merece ser transmitido.

Assim, conforme a visdo de Charlot (2000, p. 61): “[...] ndo ha saber sendo para um
sujeito ‘engajado’ em uma certa relagdo com o saber”. Nesse sentido, saber alguma coisa
pressupde uma relagdo consigo € com o mundo, uma apropriacio reflexiva dos sentidos e
significados que sdo produzidos e compartilhados socialmente. Essa apropriacao nao ¢ somente
cognitiva, mas ¢ também mediada pelas experiéncias e subjetividades dos individuos. Por esta
razao, argumenta-se que:

[...] ndo ha saber sendo para um sujeito, ndo ha saber sendo organizado de acordo com
relagdes internas, ndo ha saber se ndo produzido em uma “confrontagéo interpessoal”.
Em outras palavras, a ideia de saber implica a de sujeito, de atividade do sujeito, de
relagdo do sujeito com ele mesmo (deve desfazer-se do dogmatismo subjetivo), de

relacdo desse sujeito com os outros (que co-constroem, controlam, validam, partilham
esse saber) (Charlot, 2000, p. 61).

Como podemos constatar, todos esses autores falam sobre a intencionalidade e o
carater social dos saberes. Com suporte no estudo destes, fica claro que o processo pelo qual os
individuos constituem os saberes ¢é historicamente determinado e esta ancorado nas vivéncias,
interagdes sociais € no uso das capacidades linguisticas e discursivas dos mesmos.

Em conformidade com o que ja foi mencionado, definir a palavra saber ¢ uma tarefa
complexa, pois demanda um esfor¢o no sentido de buscar compreender aquilo que é comum
nos diversos conceitos disponiveis. Nossa intencdo, € justamente mostrar que, conforme as
conceituacdes explicitadas anteriormente, a racionalidade ¢ a principal exigéncia para
constitui¢do de um saber, porém, esta ndo ¢ fixa e fechada em si mesma, pelo contrario, esta

em constante processo de reformulagdo, ¢ um devir. Sendo assim, um questionamento se faz
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pertinente: como podemos diferenciar e também relacionar saber e conhecimento, ja que a
presenca da racionalidade também ¢ uma caracteristica intrinseca ao conhecimento?

Em resposta a essa questdo, indicamos que nem todos os saberes alcancam o
patamar de cientificidade como ocorre com os conhecimentos, nem todos eles sdo produzidos
dentro dos moldes definidos pelo rigor metodoldgico que caracteriza a ciéncia, entretanto, nao
¢ o critério de cientificidade que determina a legitimacdo de um saber. Esta assertiva, torna
possivel a compreensao de que o caminho de legitimacao de um saber difere daquele percorrido
pelo conhecimento.

Como esclarece Lopes (1999, p. 97): “[...] toda ciéncia ¢ um saber, mas nem todo
saber ¢ cientifico”. Em primeiro lugar, enquanto o saber decorre da pratica social discursiva e
das relagdes que os individuos estabelecem consigo € com o mundo, o conhecimento tem uma
caracteristica estritamente racional e, em razdo disso, decorre dos estudos que sdo
desenvolvidos no interior de cada area, obedece a uma sistematizacdo, a uma logica disciplinar
¢ a uma racionalidade metddica.

Franco (2009) corrobora com esse entendimento quando indica que os saberes
decorrem da praxis social, ou seja, da agdo reflexiva e intencional realizada pelos sujeitos em
permanente didlogo com as suas circunstancias. Esta acdo ¢ impregnada de sentido e
significado, possui finalidades e objetivos estabelecidos. Sendo assim, nas palavras escritas por
Franco (2019, p. 14): “A constru¢ao de um saber ¢ processo, € ndo produto; ¢ fruto de um
trabalho de subjetiva¢do do sujeito; ndo ¢ algo que se incorpore de fora para dentro; € preciso
o papel de reconstru¢ao cognitiva do sujeito”.

No parecer de Lopes (1999), os saberes sao mais amplos, pois eles decorrem de
racionalidades diversas, isto ¢, de inimeras maneiras de viver e interpretar a realidade, trazem,
portanto, a marca da heterogeneidade. Conforme elucida a autora, ¢ importante compreender
que: “[...] Existem diferentes formas de conhecer, capazes de constituir diferentes instancias de
saber, frutos de diferentes praticas, que podem ou ndo adquirir um estatuto cientifico” (Lopes,
1999, p. 96).

Em contrapartida, a ciéncia possui uma forma padronizada de explicacdo da
realidade, parte de uma racionalidade que lhe é propria e busca formular uma maneira
homogénea e sistematizada de entender e explicar os fenomenos fisicos e sociais. A esse
respeito, Geraldo (2009) anuncia que o conhecimento cientifico se desenvolve a partir de uma
atitude metodica diante dos problemas enfrentados pela humanidade no decorrer do processo

historico, por isso ele objetiva a constru¢do de unidades tedricas mais gerais, isto é: “[...]
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quadros teoricos sistematizados de compreensao dos elementos e dos fendmenos fundamentais
da natureza, da sociedade, do pensamento e suas inter-relagdes” (Geraldo, 2009, p. 35).

Até aqui, procuramos demostrar as diferencas entre saber e conhecimento,
entretanto, ¢ possivel afirmar que entre esses dois campos nao existem somente diferencas, mas
também relagdes. A descrigdo acerca dessas distingdes ¢ valida na medida em que nos permite
compreender a especificidade de cada um desses campos, entretanto, ndo nos coloca diante da
necessidade de concluirmos que um ¢ superior ao outro, pois como nos lembra Lopes (1999, p.
97): “E preciso reforcar a questdo basica da pluralidade dos saberes. [...] As ciéncias sdo apenas
algumas das possiveis formas de se conhecer, com suas racionalidades proprias. Outros saberes
se constituem a partir de outras racionalidades”.

Nessa perspectiva, apesar das discrepancias existentes entre o conceito de saber e
conhecimento, o saber, pelo cunho intencional que carrega, torna-se um caminho para a
constituicdo do conhecimento. Destarte, os saberes podem contribuir para a produgdo do
conhecimento, na medida em que solicitam a agdo ativa e consciente dos sujeitos no mundo, de
modo que estes estabelecam o didlogo entre a teoria e a pratica e sejam capazes de atribuir
sentido as experiéncias que vivenciam (Franco, 2009).

Com base nisso, entende-se que toda ciéncia ¢ um saber que foi aprimorado,
discutido, estudado a partir do referencial da metodologia cientifica. Em conformidade com o
pensamento de Lopes (1999, p. 94): “Para que haja ciéncia, € preciso que os discursos obedegam
a determinadas leis de constru¢do de proposi¢des (unidades elementares da Logica), regras que
dao ao discurso o carater distintivo de ciéncia”.

Japiassu (1991, p. 17-18) corrobora com esta posi¢do quando enfatiza que:

Antes do surgimento de uma disciplina cientifica, ha sempre uma primeira aquisi¢do
ainda ndo cientifica de estados mentais ja formados de modo mais ou menos natural
e espontaneo. No nivel coletivo, esses estados mentais sdo constitutivos de uma certa
cultura. Eles constituem as “opinides primeiras” ou pré-nogdes, tendo por fungdo
reconciliar o pensamento comum consigo mesmo, propondo certas explicagdes.
Podemos caracterizar tais pré-nogdes como um conjunto falsamente sistematizado de
juizos, constituindo representagdes esquematicas e sumarias, formadas pela pratica e
para a pratica, obtendo sua evidéncia e sua “autoridade” das fung¢des sociais que
desempenham. Como j4 dizia Aristoteles, “toda disciplina susceptivel de se aprender,

e todo estudo comportando um processo intelectual, constituem-se a partir de um
conhecimento j4 presente.”

Precedida essa breve explanacdo, nos debrucaremos agora na discussdo sobre o
conceito de saberes docentes. Estes evidenciam um conjunto de conhecimentos, atitudes e
habilidades que caracterizam o magistério e expressam a complexidade do trabalho

desenvolvido pelos professores. Por tudo isso, concebe-se que esses saberes traduzem a
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especificidade do trabalho educativo e outorgam a identidade e a profissionalidade docente.
Com base nessa premissa, Gauthier (1998, p. 34) salienta que a posse de um saber especifico ¢
0 que caracteriza o magistério e sua categoria profissional, logo compreende-se que: “[...] os
saberes da acdo pedagdgica constituem um dos fundamentos da identidade profissional do
professor”.

Os saberes estdo imbricados nas praticas pedagogicas desenvolvidas pelos
professores no interior das institui¢des de ensino, por isso estdo diretamente relacionados as
necessidades cotidianas e as solu¢des que os docentes encontram para intervir nos problemas
identificados na sala de aula. Entretanto, eles ndo se constituem apenas na pratica, uma vez que
também s3o alimentados pelas teorias da educagdo, ou seja, possuem um direcionamento
epistemologico e decorrem da intepretagdo e do uso que os professores fazem dessas teorias.
Além disso, os saberes possuem também uma intencionalidade educativa que est4 alinhada aos
objetivos orientadores do processo de ensino aprendizagem.

Pimenta (2012, p. 28) argumenta sobre essa questao ao escrever que:

O saber docente ndo é formado apenas na pratica, sendo também nutrido pelas teorias
da educacdo. Dessa forma, a teoria tem importancia fundamental na formagao dos
docentes, pois dota os sujeitos de variados pontos de vistas para uma agdo
contextualizada, oferecendo perspectivas de andlise para que os professores

compreendam os contextos historicos, sociais, culturais, organizacionais ¢ de si
proprios como profissionais.

Esses saberes sdo diversificados porque respondem a propria complexidade do
processo de ensino, o qual exige dos professores conhecimentos, atitudes e habilidades que
transcendem a acao de explanar os contetdos. Desse modo, a docéncia requer tanto o dominio
dos conhecimentos a serem transmitidos, como as formas de transmissdo do mesmo, isto €, a
identificacdo das praticas pedagogicas e didaticas que devem ser empregadas em cada contexto.
Requer ainda a capacidade de interagir e se relacionar com os estudantes, de organizar o
curriculo, tomando como referéncia, as caracteristicas cognitivas e as necessidades de
aprendizagem dos mesmos.

Neste sentido, entende-se que ensinar ¢ uma atividade complexa, a qual exige
formacao, pois esta qualifica os professores com os instrumentos tedricos e praticos para que
eles sejam capazes de exercer a docéncia. E, portanto, na articulagio entre o conhecimento
tedrico apreendido por estes profissionais durante a formacao inicial e continua, as acgdes
pedagbgicas realizadas no cotidiano da sala de aula e o contexto social onde o ensino ¢
desenvolvido que os saberes docentes se constituem, num processo constante de reflexdo sobre

a pratica. Como diz Silva (2018, p. 22): “O conhecimento torna-se importante para o docente



70

porque ¢ capaz de alimentar um processo de reflexdo inserida num determinado contexto,
permitindo sempre um campo aberto ao questionamento e a constru¢ao de novos saberes”.

Sendo assim, pode-se afirmar que esses saberes nem sdo s tedricos, nem so
praticos, sdo teoricos e praticos, pois requerem a presenca do sujeito reflexivo para realizacao
da mediacao entre esses dois campos. Outrossim, a pratica docente pode ser qualificada como
praxis, quando expressa uma agao epistemologicamente orientada, intencional, planejada e com
objetivos previamente estabelecidos que culmina na transformagao da realidade.

Diante disso, varios autores elaboraram suas tipologias para demonstrar a
diversidade dos saberes que sdo necessarios ao exercicio da docéncia. Vamos citar, brevemente,
essas tipologias e mostrar as conceituagdes propostas por cada autor. Na esfera nacional
podemos mencionar os estudos de Selma Garrido Pimenta (2009) e de Dermeval Saviani
(1996). Pimenta (2012) aborda a questdo dos saberes docentes partindo dos estudos que
enfatizam a formacao e a identidade do professor. Portanto, o processo de constituicdo desses
saberes ocorre na articulagdo entre a formagao, a construgdo da identidade docente ¢ o contexto
historico.

Nesse cenario, o ensino ¢ concebido como pratica social e a constituicdo dos saberes
ocorre quando a formagdo possibilita aos professores a reflexdo critica sobre as praticas
pedagogicas socialmente consagradas na relagdo ou no confronto com as teorias da educagao.
Assim: “Os saberes tedricos propositivos se articulam, pois, aos saberes da pratica, ao mesmo
tempo ressignificando-os e sendo por eles ressignificados” (Pimenta, 2012, p. 26). Em sintese,
a tipologia elaborada pela autora, diz que os saberes dos professores abrangem: os saberes do
conhecimento, os da experiéncia e os pedagdgicos (Pimenta, 2009). Considerando esse
delineamento, ndo podemos deixar de salientar que no nosso entendimento, os saberes
curriculares estdo incluidos dentro dos pedagogicos.

Os saberes do conhecimento estdo relacionados aos conteudos das disciplinas,
englobam, portanto, a sistematizagao cientifica que ¢ produzida em cada area do conhecimento,
como por exemplo, as ciéncias socias e geograficas, a matematica, biologia, quimica, fisica,
educagdo fisica e ainda as artes cénicas, plastica e musicais. Os saberes da experiéncia sdo
aqueles que os docentes constituem ao longo dos anos no magistério, ou seja, aqueles que: “[...]
os professores produzem no seu cotidiano docente, em um processo permanente de reflexao
sobre sua pratica” (Pimenta, 2009, p. 20). Estao relacionados aos aprendizados desenvolvidos
no cotidiano e, por isso, também se fazem presentes nas interacdes estabelecidas entre os
educadores nos diversos espacos de atuacdo e formacdo, onde os mesmos compartilham a

cultura profissional.
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Por outro lado, também dizem respeito ao significado que € socialmente atribuido
a profissdo. Assim, antes mesmo de ingressarem nos cursos de formacao os futuros educadores
ja possuem uma experiéncia socialmente acumulada sobre o que ¢ ser professor, bem como
sobre as dificuldades e a desvalorizagdo enfrentadas pela profissdo. Também conviveram com
outros docentes nos longos anos de escolariza¢do e formacao inicial e continua, o que lhes
permite aceitar ou negar determinados modelos de docéncia, bem como constituir um modelo
proprio, um jeito especifico e peculiar de conceber e viver o magistério (Pimenta, 2009).

Por fim, os saberes pedagdgicos dizem respeito ao processo de ensino e estdo
situados no espago da interagdo que ocorre entre professores e alunos (Pimenta, 2009). Sdo eles
que ddo suporte para que os professores ensinem e possam mediar a aprendizagem dos
discentes. Permitem que os docentes estabelecam os objetivos norteadores desse processo,
transformem os conteudos cientificos em contetidos de ensino, selecionem uma diversidade de
metodologias e atividades avaliativas, que atendam as diversas formas de aprendizagem,
direcionem as interagdes em sala de aula (relagdo professor-aluno / relagdo aluno-aluno) de
modo que, elas impulsionem a aquisicdo do conhecimento cientifico pelos estudantes.

Destarte, ¢ valido considerar que os saberes curriculares estao incluidos dentro dos
pedagogicos porque eles dizem respeito a sequenciacdo dos conteudos ministrados. Nao
obstante ¢ o saber curricular que auxilia os professores a adequarem o nivel de complexidade
dos conhecimentos ensinados as caracteristicas cognitivas dos discentes. Também ¢ este saber
que permite a identificacdo da dimensao ideologica que se faz presente na forma como esses
conteudos sdo apresentados tanto pelos materiais de apoio, ou seja, livros, apostilas, textos e
videos, quanto pelos proprios docentes em sala de aula.

Na tipologia apresentada por Saviani (1996), os saberes implicados na formagao do
educador estdo relacionados a natureza e especificidade da educag@o. Sendo assim, o trabalho
educativo ¢ entendido como um processo de humanizacao, cujo objetivo € possibilitar que todos
os estudantes tenham acesso aos conteudos cientificos, que sdo produzidos no interior de cada
area do conhecimento. Neste sentido, o autor explica que: “O trabalho educativo ¢ o ato de
produzir, direta e intencionalmente, em cada individuo singular, a humanidade que ¢ produzida
historica e coletivamente pelo conjunto dos homens (Saviani, 1996, p. 147).

A tipologia dos saberes docentes explicitada pelo autor engloba: o saber atitudinal,
critico-contextual, especifico, pedagdgico e o didatico-curricular. O saber atitudinal
compreende as atitudes, habilidades e competéncias que sdo atribuidas ao educador e que
constituem a sua identidade. Este saber pode ser acessado pelos professores tanto na formagao

institucionalizada, quanto no préprio exercicio da docéncia e abrange atitudes como: “[...]
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disciplina, pontualidade, coeréncia, clareza, justica e equidade, dialogo, respeito as pessoas dos
educandos, atencdo as suas dificuldades etc.” (Saviani, 1996, p. 148).

O saber critico-contextual esta ancorado na relagao entre a escola e a sociedade.
Como postula o autor: “Trata-se do saber relativo a compreensao das condigdes socio-historicas
que determinam a tarefa educativa” (Saviani, 1996, p. 148). Sendo assim, o professor precisa
conhecer as caracteristicas culturais dos educandos, o contexto social em que vivem e com isso,
apreender os condicionantes politicos, econdmicos e culturais que condicionam sua pratica
pedagobgica. Este saber € necessario porque clarifica o sentido politico € emancipador do ensino.

Os saberes especificos dizem respeito: “[...] as disciplinas em que se recorta o
conhecimento socialmente produzido e que integram os curriculos escolares [...]” (Saviani,
1996, p. 149). Portanto, esses saberes constituem os contetidos de cada area da ciéncia. Eles sao
transformados em matéria de ensino, sequenciados e adaptados aos diversos niveis de
aprendizagem para que possam ser assimilados pelos estudantes.

O saber pedagdgico constitui o fulcro das agdes que sdo desenvolvidas pelos
professores em sala de aula, além disso ele expressa a identidade docente, ja que seu dominio
¢ uma caracteristica intrinseca ao magistério. Conforme indica Saviani (1996, p. 149), este saber
abarca: “[...] os conhecimentos produzidos pelas ciéncias da educagdo e sistematizados nas
teorias educacionais, visando a articular os fundamentos da educa¢do com as orientagcdes que
se imprimem ao trabalho educativo”.

O saber didatico-curricular fundamenta a organizagdo do ensino e esta associado ao
saber-fazer. Portanto, ele expressa os objetivos que orientam o trabalho educativo, bem como
os conteudos a serem ensinados, a metodologia a ser empregada em cada situagdo e 0s
instrumentos avaliativos a serem aplicados. Conforme orienta Saviani (1996, p. 149-150) este
saber implica ndo apenas a organizag¢do os procedimentos técnico-metodoldgicos, mas também:
“[...] adinamica do trabalho pedagdgico, como uma estrutura articuladas de agentes, conteudos,
instrumentos e procedimentos que se movimentam no espaco e tempo pedagdgicos, visando a
atingir objetivos intencionalmente formulados”.

No ambito internacional, mencionamos os estudos desenvolvidos por Lee Shulman
(2014), Tardif (2014) e Gauthier (1998). A pesquisa do estadunidense Lee Shulman (2014) tem
como ponto de partida a investigagdo sobre a base de conhecimentos necessarios ao ensino.
Para o autor, a estruturagdo desta base ¢ importante porque contribui sobremaneira para a
profissionalizacdo do magistério e, consequentemente, para o melhoramento dos percursos de

formacao inicial e continua dos professores (Shulman, 2014).
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Shulman (1986 apud Mizukami, 2004) explica que, essa base esta relacionada a um
repertorio profissional, constituido por categorias de conhecimentos que fundamentam as agdes
desenvolvidas pelos docentes. Mizukami (2004), explica que Shulman (1986 apud Mizukami,
2004), concentrou sua atengdo no conhecimento pedagdgico do conteido que ¢ desenvolvido
pelos professores no intuito viabilizar a aprendizagem dos discentes. Mizukami (2004) continua
salientando que na visdo do autor, as pesquisas sobre a base de conhecimentos para o ensino
que foram produzidas nos Estados Unidos no decorrer década de 70, apesar de muito
importantes, ignoraram o conhecimento dos professores e o contexto social no qual a agdo deles
se realizava, bem como as caracteristicas fisicas e psicologicas dos alunos.

Estas, denominadas de pesquisas processo-produto, decorreram de um enfoque
tedrico metodoldgico alicercado na psicologia funcional e comportamentalista, sendo assim,
restringiram suas investigacdes a aplicacdo de experimentos que objetivavam, principalmente,
a andlise e a descricdo do comportamento dos professores em sala de aula. Por isso, entende-se
que de acordo com as ponderacdes formuladas por Mizukami (2004, p. 35) nessas
investigacoes: “Os comportamentos do professor eram observados, contados € combinados sem
referéncias as suas intengdes ou cogni¢des. Eram abstraidos sem considerar os contextos, 0s
conteudos do ensino e as limitagdes”.

Na compreensdo de Shulman (1986 apud Mizukami, 2004), as pesquisas processo-
produto, por se dedicarem exclusivamente ao estudo do comportamento dos professores,
desconsideraram o fato de que esses profissionais detétm um conhecimento especializado,
relativo a disciplina que ensinam e também um conhecimento pedagégico, o qual esta
relacionado ao conteudo. Diante dessa questdo, o proprio Shulman (2014, p. 205) esclarece
dizendo que: “Um professor sabe alguma coisa ndo sabida por outrem, presumivelmente os
alunos. [...] Portanto, o ensino necessariamente comeca com o professor entendendo o que deve
ser aprendido e como deve ser ensinado”.

Em sintese, a jun¢do dessas duas categorias teoricas, isto €, o conhecimento
especializado e o conhecimento pedagogico do conteudo, constitui o que o autor chama de
raciocinio pedagdgico. Nesse contexto, esse raciocinio envolve tanto o dominio da matéria que
precisa ser ensinada, quanto o dominio das formas mais adequadas para ensina-la, ou seja, as
maneiras pelas quais os professores as transpdem para as situagdes de ensino aprendizagem. O
modelo de raciocinio pedagogico postulado por Shulman (1987 apud Mizukami, 2004) esta
ancorado nos conhecimentos que sdo construidos e mobilizados pelos professores durante o

ensino e abarca os seguintes momentos: compreensdo, transformacao, instrucdo, avaliacdo,
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reflexdo e nova compreensdo. Desse modo, tomando como referéncia as elucidagdes fornecidas
por Mizukami (2004), faremos uma breve explanacao de cada um desses momentos.

A compreensdo tem como ponto de partida a propria estrutura da matéria que ¢é
ensinada, isso significa que os professores precisam ter um conhecimento especializado da
mesma, isto €, conhecer suas caracteristicas tedricas e metodologicas. Este conhecimento
especializado torna os docentes capazes de tragar os propositos da acdo pedagogica e ensinar
de diferentes formas, de modo que possam sanar as dificuldades encontradas pelos estudantes
ao longo do processo de ensino aprendizagem.

A transformagdo diz respeito a estruturacdo do planejamento que norteard o
desenvolvimento da aula, o que pressupde a transformagdo dos contetidos de ensino em
conteudos de aprendizagem. Para tanto, o professor expde exemplos ¢ demonstracdes, busca
conexdes, desenvolve andlises, apresenta ilustracdes, e faz uso de uma infinidade de
metodologias que possibilitam a compreensdo da matéria.

A instrugdo corresponde ao desempenho observavel do professor, isto é, as agdes
desenvolvidas por ele no decorrer da aula. Essas agdoes envolvem, por exemplo: a gestdo da
turma, as interagdes individuas e coletivas, o estabelecimento da disciplina, as formas de
explanacdo dos conteudos, as estratégias utilizadas para viabilizar a aprendizagem dos
estudantes etc.

A avaliagdo, como a propria palavra sugere, tem como principal objetivo, a
averiguacdo continua da compreensdo desenvolvida pelos alunos acerca dos contetidos
ensinados. Pode ocorrer durante ou apds a instrugdo e adotar diversos instrumentos, isto €, tanto
avalia¢des formais como outros tipos de atividades. Ja a reflex@o, consiste na revisdo e analise
critica da agdo pedagogica que foi desenvolvida. Nesse momento, ¢ necessario recorrer aos
objetivos do ensino e verificar se estes foram atendidos ou nao.

Por fim, o momento da nova compreensdo esta relacionado ao crescimento do
docente enquanto profissional detentor de uma base de conhecimentos para o ensino. Nesse
contexto, entende-se que a aprendizagem da docéncia também ocorre no espaco da sala de aula
quando o professor planeja o ensino, reflete sobre a propria pratica e aprende diuturnamente, a
viver o magistério.

Nesse contexto, a tipologia apresentada por Shulman (2014) elenca a base de
conhecimentos necessarios ao ensino. Conforme este autor esses conhecimentos estdo
agrupados em sete categorias, sdo elas:

- Conhecimento do contetido: constitui aquilo que deve ser ensinado em cada area;
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- Conhecimento pedagogico geral: corresponde aos principios e estratégias de
gerenciamento e organizacdo de sala de aula;

- Conhecimento do curriculo: relativo ao dominio de materiais e programas que
servem como ferramentas ao trabalho dos professores;

- Conhecimento pedagdgico do contetido: relacionado a pedagogia;

- Conhecimento dos alunos e de suas caracteristicas;

- Conhecimento de contextos educacionais: abrange o funcionamento da sala de
aula, a gestdo do sistema de ensino e as caracteristicas culturais da comunidade;

- Conhecimento dos fins, propdsitos e valores da educacdo: envolve a compreensao
historica e filoséfica da educacao (Shulman, 2014).

Como ja foi mencionado, o conhecimento pedagogico do conteudo constitui para o
autor, a categoria que expressa com mais profundidade, a acdo desenvolvida pelos docentes,
pois segundo ele: “O conhecimento pedagdgico do conteudo €, muito provavelmente, a
categoria que melhor distingue a compreensao de um especialista em conteudo daquela de um
pedagogo” (Shulman, 2014, p. 207).

Dessa maneira, embora o autor reconheca a importancia dos outros tipos de
conhecimento para o exercicio do magistério, o conhecimento pedagogico do conteudo ¢
colocado em evidéncia porque ele mostra o que os docentes pensam e fazem para tornar as
matérias passiveis de serem aprendidas pelos discentes.

Na concepgao de Shulman (2014, p. 207):

[...] Ele representa uma combinagdo de conteudo e pedagogia no entendimento de
como topicos especificos, problemas ou questdes sdo organizados, representados e

adaptados para os diversos interesses e aptiddes dos alunos, e apresentados no
processo educacional em sala de aula.

Por outro lado, o conhecimento pedagdgico do contetdo, além de ser um campo de
identificacdo dos professores, pois a a¢do de ensinar pressupde o seu dominio, apresenta-se
também como um espaco de inovagdo e constitui¢do da identidade docente e como sentencia
Mizukami (2004, p. 40), ele: “E o tGnico conhecimento pelo qual o professor pode estabelecer
uma relagdo de protagonismo. E de sua autoria”.

Feita a apresentagdo da tipologia elaborada por Shulman (2014), passemos para a
que foi elaborada por Tardif (2014). Maurice Tardif, autor canadense, utiliza-se da expressao
saberes docentes para denominar sua tipologia. Conforme postula o autor, essa expressao
engloba: “[...] os conhecimentos, as competéncias, as habilidades (ou aptiddes) e as atitudes,

isto €, aquilo que muitas vezes foi chamado de saber, saber-fazer e saber-ser” (Tardif, 2014, p.
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255). Em sintese, este autor chama atengao para a origem social desses saberes, por isso, se
contrapde aos estudos que tratam dessa questdo numa perspectiva restritamente cognitivista,
centrada no pensamento e na intelectualidade dos professores.

Segundo ele, os saberes desses profissionais ndo derivam apenas da cogni¢do, ou
dos conhecimentos especializados adquiridos no processo de formagao, mas também, das suas
trajetorias de vida e daquilo que cada um € como pessoa. Neste sentido, o autor destaca que eles
provém ndo somente das universidades, mas também da familia e da cultura pessoal, dos longos
anos de escolarizacao, das diversas instituigoes educacionais onde os docentes trabalham, da
relacdo com os pares que ¢ estabelecida no dia a dia da profissdo e nos diferentes espagos de
formacao continua (Tardif, 2014).

Por este motivo, Tardif (2014, p. 103) concebe o docente como um profissional
que: “[...] pensa a partir de sua histéria de vida ndo somente intelectual, no sentido rigoroso do
termo, mas também emocional, afetiva, pessoal e interpessoal”. Sendo assim, o que o professor
¢ como pessoa e como profissional, ndo pode ser visto separadamente, como se estes aspectos
estivessem situados em dois polos distintos. Por esse motivo, esse autor enfatiza ainda que:
“[...] o saber dos professores parece estar assentado em transagdes constantes entre o que eles
sdo (incluindo as emogdes, a cognicdo, as expectativas, a historia pessoal deles etc.) e o que
fazem” (Tardif, 2014, p. 16).

Nesse contexto, Tardif (2014) classifica os saberes docentes como “plurais,
compositos e heterogéneos”. Plurais porque como ja foi dito anteriormente, provém de fontes
sociais diversas. Compositos e heterogéneos porque eles ndo obedecem a uma logica rigida,
nem a uma hierarquizagdo. A partir dessa discussdo, entende-se que, a complexidade do
processo educacional impde aos professores uma infinidade de ac¢des que ultrapassam a
transmissao dos contetidos.

Portanto, os saberes, além de fundamentarem essas acdes, permitem a esses
profissionais uma compreensao elaborada de cada situacao, esta por sua vez, dard origem a uma
intervengdo contextualizada na realidade educativa. Em vista disso, o autor argumenta que:
“[...] a relagdo dos docentes com os saberes nao se reduz a uma fungdo de transmissao dos
conhecimentos ja constituidos. Sua pratica integra diferentes saberes, com 0s quais 0 corpo
docente mantém diferentes relagdes” (Tardif, 2014, p. 36).

Assim sendo, a tipologia apresentada por Tardif (2014) elenca os diversos saberes
que integram a pratica docente, sdo eles: os da formacdo profissional, os disciplinares, os

curriculares, e os da experiéncia. Como o proprio nome sugere, os da formagao profissional sao
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transmitidos pelas instituicdes que formam os professores. Eles estdo ancorados nas ciéncias da
educacdo e também englobam os saberes pedagdgicos.

Os saberes disciplinares sao aqueles das areas especificas do conhecimento que
estdo estruturados nos curriculos das instituicdes de ensino. Conforme Tardif (2014, p. 38)
explica eles: “[...] correspondem aos diversos campos do conhecimento, aos saberes que dispde
a nossa sociedade, tais como se encontram hoje integrados nas universidades, sob a forma de
disciplinas, no interior de faculdade e de cursos distintos”.

Os saberes curriculares dizem respeito a organizacdo e sequenciag¢do dos conteudos
de ensino, por isso dizem respeito: “[...] aos discursos, objetivos, contetidos € métodos a partir
dos quais a institui¢do escolar categoriza e apresenta os saberes sociais por ela definidos e
selecionados como modelo de cultura erudita” (Tardif, 2014, p. 38).

Por fim, os saberes da experiéncia sdo aqueles oriundos das praticas docentes. Eles
ndo provém das instituigdes de formagdo nem dos curriculos formais, também ndo estdo
sistematizados em teorias, pois sdo validados pelos proprios docentes no cotidiano do trabalho,
por isso, diz-se que esses saberes: “Brotam da experiéncia e sao por ela validados. Eles
incorporam-se a experiéncia individual e coletiva sob a forma de habitus e de habilidades, do
saber-fazer e do saber-ser” (Tardif, 2014, p. 39, grifos do autor).

Ap6s a explanagdo da tipologia de Tardif (2014), focaremos no conceito tipologico
elaborado por Clermont Gauthier (1998), autor canadense, cujo estudo parte da investigagao
acerca do reservatorio de saberes necessarios ao ensino. Conforme ele destaca, a pesquisa sobre
esse reservatorio surge como uma condicdo necessaria a profissionalizacdo dos docentes e
permite o enfrentamento de dois obstaculos que existem no campo da pedagogia. O primeiro
esta relacionado a atividade dos professores, a qual ele denomina de “oficio sem saberes”. Essa
denominacdo remete ao entendimento de que o magistério ¢ exercido sem que haja uma clara
sistematizagdo dos saberes que lhe sdo inerentes.

Segundo o autor, uma das condic¢des essenciais a toda profissdo ¢ a formalizacao
dos saberes necessarios a sua realizacdo. Em razdo disso, ele argumenta que: “[...] o
conhecimento desses elementos do saber profissional docente ¢ fundamental e pode permitir
que os professores exer¢am o seu oficio com muito mais competéncia” (Gauthier, 1998, p. 17).
Contudo, conforme a compreensao do autor, o ensino, ao contrario de outros oficios, ainda nao
possui essa formalizagdo. Este fato, além de dificultar a profissionalizacdao na area, reforca a
perspectiva individual e solitaria do trabalho dos professores, por isso, Gauthier (1998, p. 20,
grifos do autor) enfatiza que: “[...] o ensino tarda a refletir sobre si mesmo. Confinado ao

segredo da sala de aula, ele resiste a sua propria conceitualizagdo e mal consegue se expressar”.
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Neste cenario, compreende-se que a ndo formalizacdo de um conjunto de saberes
sobre o ensino torna esse campo susceptivel de ser conceituado pela otica do senso comum,
porém as percepgoes provenientes dai ndo condizem com a complexidade do mesmo, nem com
realidade que ¢ vivenciada pelos professores em sala de aula. Desse modo, Gauthier (1998)
explica que no rol das visdes mais recorrentes estd presente aquela que associa a a¢ao de ensinar
ao talento, a0 bom senso, a intui¢do, a experiéncia ou a cultura do individuo.

Uma outra visdo muito recorrente e, talvez a mais difundida, ¢ aquela que restringe
a docéncia a transmissao de conteudo. Entretanto, Gauthier (1998) pondera dizendo que, reduzir
uma atividade tdo complexa quanto a docéncia a reproducdo de conhecimentos, ¢ negar uma
analise mais aprofundada sobre a natureza desse oficio, bem como sobre a especificidade dos
saberes necessarios a sua realizagao.

O segundo obstaculo est4 circunscrito no campo das ciéncias da educacdo, que na
visdo de Gauthier (1998), produzem suas pesquisas sem considerar o trabalho que ¢
desenvolvido pelos docentes no cotidiano da sala de aula. Este impasse trouxe um problema
que o autor denomina de “saberes sem oficio”, ou seja, aquilo que € elaborado no ambito dessas
ciéncias, muitas vezes nao corresponde com a realidade vivida pelos professores no exercicio
diario da profissdo. Desse modo, Gauthier (1998, p. 26) salienta que, embora as faculdades de
educacdo tenham dado uma grande contribui¢do ao produzirem saberes sobre o ensino estes:
“[...] ndo se dirigiam ao professor real, cuja atuagao se da numa verdadeira sala de aula, mas a
uma espécie de professor formal, ficticio, que atua num contexto idealizado, unidimensional,
em que todas as varidveis sdo controladas”.

Sendo assim, esses dois obstaculos precisam ser superados para que a
profissionalizagdo do ensino possa, de fato, acontecer. Para o autor, ¢ necessario conceber a
acdo de ensinar como processo de: “[...] mobilizagdo de varios saberes que formam uma espécie
de reservatério no qual o professor se abastece para responder a exigéncias especificas de sua
situagdio concreta de ensino” (Gauthier, 1998, p. 28). E, portanto, na busca pela compreensao
daquilo que compde esse reservatorio, que sua tipologia ¢ elaborada, esta ¢ composta pelos
saberes: disciplinares, curriculares, das ciéncias da educagdo, da tradi¢do pedagogica, da
experiéncia e os da acdo pedagdgica (Gauthier, 1998).

Os saberes disciplinares correspondem aqueles: “[...] produzidos pelos
pesquisadores e cientistas no interior das diversas disciplinas cientificas, ao conhecimento por
eles produzidos a respeito do mundo” (Gauthier, 1998, p. 29). Nesse ponto, Gauthier (1998),

chama atencdo para o fato de que ensinar uma matéria pressupde o conhecimento sobre a sua
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historia, bem como sobre a sua estrutura, seus conceitos ¢ métodos. Ele indica ainda que o
conhecimento do professor acerca da matéria interfere diretamente na aprendizagem dos alunos.

Os saberes curriculares correspondem ao processo de transformagao do programa
de contetdo em programa de ensino. Os contetidos, uma vez produzidos no interior de cada
area, precisam ser ensinados a partir de um enfoque pedagdgico. Com base nisso, Gauthier
(1998, p. 30) indica que: “Uma disciplina nunca ¢ entendida tal qual, ela sofre inimeras
transformagdes para se tornar um programa de ensino”, € continua explicando que: “[...] O
professor deve, evidentemente, “conhecer o programa”, que constitui um outro saber de seu
reservatorio de conhecimentos” (Gauthier, 1998, p. 30).

Os saberes das ciéncias da educagdo dizem respeito aqueles conhecimentos que os
professores adquirem durante o percurso de formagao inicial e continua e que possibilitam aos
docentes uma compreensdo sistematizada sobre o funcionamento da educacdo e do ensino.
Conforme elucida Gauthier (1998, p. 31): “E um saber profissional especifico que nio esta
diretamente relacionado com a acdo pedagdgica, mas serve de pano de fundo tanto para ele,
quanto para os outros membros de sua categoria socializados da mesma maneira”.

Os saberes da tradi¢do pedagogica estdo relacionados a representacdo social que a
profissdo docente adquire em cada periodo historico, por isso ele pode modelar e regular o
comportamento dos professores. Conforme argumenta Gauthier (1998, p. 32): “[...] cada um
tem uma representacdo da escola que o determina antes mesmo de ter feito um curso de
formacdo de professores na universidade”. Diante disso, o autor aponta a necessidade de as
pesquisas examinarem as concepgdes prévias que os futuros educadores tém do magistério no
intuito de desconstruir alguns esteredtipos que foram atribuidos a esse oficio ao longo da
historia.

Os saberes da experiéncia cristalizam-se no cotidiano e, por isso, estdo relacionados
aos truques, estratagemas e habitos que os professores desenvolvem no dia a dia da profissao,
expressando a sintese de um saber-fazer que corresponde as necessidades de cada situagdao. A
esse respeito, Gauthier (1998, p. 33) nos diz que: “Essa experiéncia torna-se entdo ‘a regra’ e,
ao ser repetida, assume muitas vezes a forma de uma atividade de rotina”. E continua dizendo
que: “Quer se trate de um momento tnico ou repetido infinitas vezes, a experiéncia do professor
nao deixa de ser uma coisa pessoal e, acima de tudo, privada”.

Por fim, conforme orienta Gauthier (1998), os saberes da acdo pedagogica estao
associados uma espécie de “Lei do ensino”, pois, eles orientam as agdes dos professores durante
todo o processo de ensino aprendizagem. Além disso, eles refletem a especificidade do trabalho

educativo e, com isso, contribuem para a constitui¢ao da identidade docente. E sobre isso que
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o autor fala quando diz que os saberes da acdo pedagogica: “[...] constituem um dos
fundamentos da identidade profissional do professor” (Gauthier, 1998, p. 33).

Na visdo de Gauthier (1998), a legitimacdo desses saberes por intermédio das
pesquisas, ¢ uma condi¢do necessaria a profissionalizacdo do ensino, visto que € preciso levar
os diversos atores sociais a aceitarem a pertinéncia dos mesmos. Portanto, enquanto isso nao
acontecer, o magistério permanecera sendo concebido como uma questdo de dominio de
conteudo, bom senso, intuicao, talento ou apropriacao da tradicao pedagogica historicamente
construida.

Feita essa breve explanagdo acerca da defini¢do de saberes docentes e das diversas

tipologias elaboradas pelos autores para caracteriza-los, passemos para a proxima se¢ao, nela,

partiremos do conceito de praxis para, em seguida, conceituar a praxis pedagdgica.

3.4 Pratica docente e praxis pedagogica

3.4.1 O conceito de praxis

Segundo Konder (1992), a palavra praxis tem sua origem na Grécia antiga onde
servia para designar as relagdes intersubjetivas que ocorriam entre os cidaddos. Ainda segundo
o autor, Aristoteles foi um dos filosofos gregos que mais fez uso dessa palavra, porém, ela
aparecia nos seus escritos com um sentido vago e, nem sempre, univoco. Por isso, entende-se
que, de modo geral, Aristoteles concebia a praxis como uma ag¢do ligada a ética, a moral e a
politica, circunscrita ao funcionamento da sociedade grega. Nesse contexto, a praxis,
diferenciava-se da poiésis, pois esta ultima servia para designar o desenvolvimento da atividade
produtiva dos homens.

A esse respeito Vazquez (2011) também salienta que praxis em grego significa
“acdo de levar algo a cabo”, porém, uma agao que tem um fim em si mesma e, que, por isso,
nao cria ou produz um objeto concreto para o mundo externo. Neste sentido, ela ¢ uma atividade
restrita a cada sujeito, que ndo busca a producdo de algo fora de si mesma. Como explica o
autor, na Grécia, o tipo de agdo que tem como finalidade a fabricacdo de objetos uteis aos
individuos ¢ denominada de poiésis e, naquela sociedade, estava circunscrita ao trabalho
realizado pelos artesaos.

Com o advento da sociedade burguesa, o modo de producdo capitalista ¢é
consolidado. Neste cenario, a divisdo social do trabalho provocada pela apropriacdo privada

dos meios de produ¢do culmina na intensificacao da desigualdade entre as classes sociais, bem
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como na dicotomia entre a atividade intelectual, relegada a classe que detém os meios de
produgdo e a atividade material, relegada a classe que detém a forca de trabalho. Como explica
Konder (1992), o ponto crucial do capitalismo ¢ alcancado quando ocorre a redugao da forca
humana de trabalho a mercadoria.
Assim, ele acrescenta explicando que:
Quando o mercado se expande e suas exigéncias passam a determinar o
funcionamento de praticamente todas as areas decisivas da produgdo, o
assalariamento — sob as mais diversas e sofisticadas formas — passa a abranger, cada
vez mais, aqueles que ndo vivem da propriedade; ¢ os obriga a vender a unica

“propriedade” economicamente significativa que tém, que ¢, precisamente, a forca de
trabalho (Konder, 1992, p. 110, grifos do autor).

Nesse contexto, entende-se que a burguesia, ao implementar o sistema capitalista,
poe a énfase na poiésis, isto ¢, na atividade produtiva dos homens porque € justamente ela que
lhe possibilita o enriquecimento, bem como a reprodugdo dos seus interesses politicos e
econdmicos. Sendo assim, a permanéncia da mesma como classe dominante esta condicionada
a exploracdo da mao de obra daqueles que ndo sdo donos dos meios de producao e, por isso,
sdo obrigados a vender sua for¢a de trabalho. Considera-se, portanto, que conforme a concep¢ao
burguesa, a praxis, entendida como acdo politica, ¢ um privilégio daqueles que pertencem a
classe que governa, isto ¢, que decide sobre funcionamento e os rumos da sociedade.

Conforme pontua Konder (1992), foi especificamente a partir das ideias
desenvolvidas por Karl Marx que a préxis ganha relevancia, no sentido de contribuir para o
desvelamento da exploracao a qual é submetido o proletario na sociedade capitalista. Por isso,
o autor diz que: “Coube justamente a Marx promover essa modificacdo decisiva, esse
deslocamento essencial de perspectiva: repensar a relacdo entre a praxis e a poiésis do dngulo
dos trabalhadores” (Konder, 1992, p. 103, grifos do autor).

Viazquez (2011) também concorda com essa assertiva, quando destaca que uma das
grandes contribuicdes de Marx foi ter fundamentado o materialismo histérico na filosofia da
praxis. Segundo o autor, a partir de andlises sistematicas, Marx demostrou que o trabalho
alienado, exercido pelos seres humanos no interior da sociedade capitalista, provoca a negagao
da atividade pratica e criadora dos mesmos. Desse modo, pode-se seguramente afirmar que:
“Com Marx, o problema da praxis como atividade humana transformadora da natureza e da
sociedade passa para o primeiro plano. A filosofia se torna consciéncia, fundamento teérico e
seu instrumento” (Vazquez, 2011, p. 111). Dito isso, convém nos indagarmos: qual ¢ o conceito

de praxis se tomarmos como referéncia a compreensao elaborada por Marx?
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Vazquez (2011), explica que para Marx, a praxis ¢ a atividade consciente dos
sujeitos no mundo, e, por isso, suscita a realizagdo de uma acdo que transforma a realidade, ao
mesmo tempo em que também transforma o individuo que pratica a a¢dao. Dessa forma, ela
pressupde uma relacdo permanente entre a teoria e a pratica, de modo que, a teoria, ao ser
utilizada como um instrumento de compreensao e interpretagdo da realidade, oferece suporte
para a efetuagdo de uma pratica consciente, guiada pelas teleologias que possibilitam a proje¢ao
real daquilo que foi planejado mentalmente. Em conformidade com essa ideia, Vazquez (2011,
p. 30), sintetiza dizendo que o termo “praxis” ¢ utilizado para designar: “[...] a atividade
consciente objetiva, sem que, no entanto, seja concebida com carater estritamente utilitario que
se infere do significado do “pratico’ na linguagem comum”.

Destarte, a historia do homem nao esta separada da historia da sua praxis, isto €,
das praticas desenvolvidas por ele no decorrer de cada periodo historico e que permitiram os
avancos civilizatorios conquistados pela humanidade. Como afirma Vazquez (2001, p. 339):
“A histéria demonstra que o homem no passado transformou a natureza mediante sua praxis
produtiva e que, em consonancia com essa, transformou também suas proprias relagdes
sociais”.

Como um ser racional, o ser humano, diferentemente dos outros animais que
buscam apenas adaptar-se ao meio, transforma a natureza por meio do trabalho, tendo em vista
o atendimento de suas necessidades. Para tanto, cria formas de subsisténcia ¢ de interacao com
seus pares, produz um mundo politico, econdmico e cultural, com simbolos, valores e crencas
que dao significado a sua existéncia e rompem com suas caracteristicas puramente bioldgicas.

E, portanto, através do trabalho, que o sujeito transforma a natureza, objetiva suas
teleologias e sua capacidade criadora. Suchodolski, (1976, p. 163) explica que para Marx, o
trabalho pode ser definido: “[...] como uma atividade cujo contetido constitui a objetivagdo da
vida genérica do homem. Gragas ao trabalho, o homem desdobra-se ndo s6 espiritualmente na
consciéncia, mas também realmente ao contemplar-se e criar-se”.

Konder (1992, p. 105), por sua vez, argumenta que:

Pelo trabalho, o sujeito humano se contrapde ao objeto e se afirma como sujeito num
movimento realizado para dominar a realidade objetiva: modifica o mundo e se
modifica a si mesmo. Produz objetos e, paralelamente, altera sua propria maneira de
estar na realidade objetiva e de percebé-la. E — o que é fundamental — faz sua propria

historia. “Toda a chamada histéria mundial” — assegura Marx — “Nao ¢ sendo a
producdo do homem pelo trabalho humano”.

Em vista disso, podemos afirmar que o trabalho ¢ uma préxis produtiva, porém,

como ja pontuamos anteriormente, no interior da sociedade capitalista, ele ¢ convertido em uma
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mercadoria, e, por isso, torna-se um instrumento de degradacdo dos individuos e de producao
da alienagdo. Essa degradacao constitui o processo de desumanizacio dos sujeitos, pois estes
perdem gradativamente a capacidade de pensar e agir como seres humanos, ou seja, os valores
humanos sdo substituidos pelos valores ditados pelo capital. Conforme explica Marx (1977, p.
2 apud Frigotto, 2010, p. 209): “O modo de producdo da vida material condiciona o processo
de vida social, politica e espiritual em geral. Nao ¢ consciéncia do homem que determina seu
ser, sendo pelo contrario, o seu ser social ¢ que determina a sua consciéncia”.

A desumanizacido também est4 relacionada a alienagdo a qual os individuos sdo
submetidos na sociedade capitalista. A alienacdo ocorre porque os resultados do trabalho dos
sujeitos se tornam estranhos a ele, uma vez que ndo pertencem ao seu dominio. Ou dito em
outros termos: o ser humano nao se reconhece naquilo que ele mesmo produz. Na compreensao
de Vazquez (2011), a depauperagao material e espiritual do trabalhador no sistema capitalista,
aliada a apropriacao da sua forga de trabalho por outro (aquele que possui o dominio dos meios
de produgdo) faz com que o sujeito se comporte, em relagdo ao produto do seu trabalho, como
se este nao fosse seu. Por esse motivo, o autor continua explicando que a estrutura fundamental
da alienagdo é: “[...] a contradi¢do entre os homens e uma realidade sua que se opde a eles como
uma realidade exterior, estranha” (Vazquez, 2011, p. 435).

Diante do que foi exposto até o dado momento, nao ¢ dificil compreender que a
praxis adquire diferentes significados se nos considerarmos duas perspectivas distintas, isto é:
a marxista e a capitalista. Adotaremos a perspectiva marxista para explanar sobre esse
significado. Para tanto, recorreremos as ideias de Karl Marx as quais sdo desenvolvidas por
diversos autores que se dedicam ao estudo do mesmo, como por exemplo: Vazquez (2011),
Konder (1992) e Suchodolski (1976).

De acordo com a visdo marxista, a praxis ¢ definida como uma a¢do de carater
tedrico-pratico e teleoldgico, cujo principal objetivo ¢ a transformagao da realidade e também
do sujeito que pratica a agdo. Dessa maneira, ela realiza-se por meio da atividade revolucionaria
e criadora desenvolvida pelos seres humanos, que ao produzirem e modificarem o ambiente
historico e social no qual estdo inseridos, produzem e modificam também a propria existéncia.

Vézquez (2011), ao elaborar o conceito de praxis na perspectiva do marxismo, nos
explica que:

Partindo dessa concepgdo de Marx, entendemos a praxis como atividade material
humana transformadora do mundo e do proprio homem. Essa atividade real, objetiva,
¢, a0 mesmo tempo, ideal, subjetiva e consciente. Por isso, insistimos na unidade entre

teoria e pratica, unidade que também implica certa distingdo e relativa autonomia. A
praxis ndo tem para nés um ambito tdo amplo que possa, inclusive, englobar a
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atividade tedrica em si, nem tdo limitado que se reduza a uma atividade apenas
material (Vazquez, 2011, p. 398).

Sendo assim, a principal carateristica da praxis ¢ a relacao de interdependéncia entre
a teoria e a pratica, o que faz com que ela tenha um carater teleologico, ou seja, expressa
intencionalidades, propdsitos e fins que sdo tragados pela consciéncia e materializados na acao.
Nesse processo, a teoria serve como um instrumento de compreensdo e interpretacdo da
realidade que se quer transformar e a pratica como um percurso da acao, uma projecao concreta
daquilo que, a priori, sO existia idealmente no plano da consciéncia dos individuos. Conforme
explicita Vazquez (2011, p. 237-238): “[...] uma teoria € pratica quando materializa, por meio
de uma série de mediagdes, o que antes sO existia idealmente, como conhecimento da realidade
ou antecipacao ideal de sua transformagao”.

Vazquez (2011) nos ensina ainda que toda praxis ¢ uma atividade, porém, nem toda
atividade ¢ uma préxis, porquanto, como ja foi dito, somente uma acao teoricamente orientada
torna possivel uma intervencdo consciente do sujeito na realidade. Nesse cenario, teoria e
pratica ndo estdo justapostas, isto é, ndo estabelecem entre si uma relagdo de superioridade, pelo
contrario, elas estdo permanentemente conectadas e sdo partes integrantes de um mesmo
processo. Isso significa que ambas possuem uma autonomia relativa, pois, apesar se
desempenharem fungdes diferentes, ¢ apenas dentro da possibilidade da existéncia de uma
relacdo entre as duas que o sujeito pode, de fato, realizar a praxis.

Assim, a teoria, possibilita uma compreensao sistematica ¢ metddica da realidade,
de modo que, quanto mais o sujeito se apropria dela (da teoria), mais ele serd capaz de
compreender a totalidade dos fatos que produzem essa mesma realidade, bem como de
desenvolver elucidacdes acerca das motivagdes sociais, econdmicas, politica e culturais que
produzem o ambiente fisico e social.

Desse modo, a teoria propicia aos individuos o acesso aos instrumentos cientificos
e conceituais necessarios a efetuacdo de uma agdo consciente, guiada por uma racionalidade
critica, intersubjetiva e abrangente. Entretanto, como sintetiza Vazquez (2011), a teoria em si,
sozinha, ndo transforma o mundo, pode contribuir para sua transformac¢ao, mas para que isso
ocorra ela tem de sair de si mesma, além disso, precisa ser compreendida e internalizada por
aqueles que com suas proprias atitudes poderdo desencadear o movimento de transformacgao da
realidade. Com suporte nessa ideia entende-se que: “[...] a atividade teorica apenas transforma
nossa consciéncia dos fatos, nossas ideias sobre as coisas, mas ndo as proprias coisas”

(Vazquez, 2011, p. 241).
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Por conseguinte, a pratica abrange o percurso das atividades desenvolvidas pelos
individuos desde os primordios da historia, esta tem como finalidade a produgdo ou
transformagao das condi¢des de existéncia dos mesmos. Porquanto, ¢ por meio dela que os
sujeitos materializam aquilo que ¢ pensado e idealizado no plano da consciéncia e conseguem
produzir os meios necessarios ao desenvolvimento material, cognitivo e espiritual da
coletividade. Neste sentido, a pratica os ajuda a interferir na realidade e construir o mundo
humano.

A esse respeito, Vazquez (2011) elucida dizendo que a pratica ¢ o critério de
verdade da teoria, pois € nela que a veracidade das conclusdes tedricas as quais chegamos pode
ser constatada ou ndo. Entretanto, ela também nao fala por si s, ndo tem um fim em si mesma,
sendo assim, ndo € possivel alcangar o conhecimento fidedigno acerca dos fatos ou fendmenos
a partir de uma observacdo imediata ou uma leitura intuitiva da pratica. Como alerta o autor,
esse conhecimento s6 pode ser descoberto mediante a analise e interpretacdo sistematica da
realidade, por isso, Vazquez (2011, p. 149) conclui apontando que: “O critério de verdade esta
na pratica, mas s6 ¢ descoberto em uma relagcdo propriamente tedrica com a propria pratica”.

Portanto, na perspectiva da praxis, ndo podemos conceber a teoria sem a pratica ou
vice-versa. A teoria precisa da pratica para verificar se suas elaboragdes correspondem a
realidade e também para suscitar a formulagdo de novas teorias, isto ¢, novos estudos que
propiciem o atendimento das necessidades dos seres humanos em cada periodo historico. Por
conseguinte, a pratica precisa da teoria para ser compreendida, questionada e reformulada.
Assim, a atividade dos individuos pode ser sempre repensada com vistas a efetuacdo de agdes
conscientes e qualificadas.

Nesse interim, compreende-se que:

Em suma, a praxis se apresenta como uma atividade material, transformadora e
adequada a fins. Fora dela, fica a atividade tedrica que ndo se materializa, na medida
em que ¢ atividade espiritual pura. Mas, entretanto, ndo ha praxis como atividade
puramente material, isto €, sem a produgdo de fins e conhecimentos que caracteriza a
atividade tedrica. Isso significa que o problema de determinar o que é a praxis requer

delimitar mais profundamente as relagdes entre teoria e pratica (Vazquez, 2011, p.
239).

Diante disso, consideramos importante salientar o seguinte: quando afirmamos que
o papel da teoria também esta relacionado ao atendimento das necessidades dos individuos, ndo
estamos defendendo uma concepgdo neoliberal ou restritamente pragmatica e utilitaria da
mesma. O que queremos clarificar é que, se a teoria ¢ uma producdo humana, ela responde aos

problemas dos seres humanos. Estes, recorrem a ela ndo somente para compreender o mundo,
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mas também para intervir nele e solucionar os problemas ligados a propria existéncia. Nesse
caso, entendemos que a produgdo cientifica de um modo geral, contribui de modo significativo
para o desenvolvimento intelectual, politico, cultural, artistico e tecnoldgico da humanidade.

Compreendemos ainda que na sociedade capitalista, a teoria ¢ comumente tratada
dentro de uma perspectiva neoliberal, a qual relativiza sua existéncia e nega sua objetividade
cientifica. Nesse contexto, em nome de um praticismo utilitario, ela ¢ muitas vezes, rechacada
e concebida como algo obsoleto, que ndo corresponderia as aceleradas transformagdes do
mundo tecnologico e pés-moderno.

Essa perspectiva pode ser detectada inclusive, nas diversas reformas educacionais
que sdo anunciadas a partir da década de 1990 no Brasil, tanto no dambito da formagdo dos
professores, quanto no da formacao dos alunos e que tém na Pedagogia das Competéncias sua
principal fonte de embasamento. Segundo Santos e Orso (2020), essas reformas correspondem
aos projetos de ajuste da educacao dos paises periféricos as politicas neoliberais desenvolvidas
pelos organismos internacionais, que possuem o dominio do mercado mundial, como por
exemplo: a Organizagao das Nagdes Unidas para a Educagao, a Ciéncia e a Cultura - UNESCO,
o Fundo das Nagdes Unidas para a Infancia - UNICEF e o Banco Mundial.

Conforme também ressalta Freitas (2012), a agenda das politicas desse periodo ¢
organizada e financiada pelos “reformadores empresariais da educagao” e tem como principal
objetivo, veicular o ensino que ¢ ministrado nas escolas e universidades dos paises
subdesenvolvidos ao processo de acumulacao flexivel do capital, formando uma massa de mao
de obra minimamente qualificada, resiliente e adaptada as exigéncias do mercado neoliberal.

Nesse cenario, ocorre uma diminuigdo consideravel, ou até eliminagao dos recursos
destinados a educagdo e aos demais servigos publicos, bem como um intenso processo de
privatizagdo. Por outro lado, as no¢des de empregabilidade e meritocracia ganham evidéncia e
os trabalhadores sdo avaliados pela capacidade de se adequarem rapidamente as demandas
impostas pelas empresas. Haja vista, essa adequagdo envolve no minimo: saber mobilizar
conhecimentos cognitivos para resolugdo de problemas complexos, ter o dominio das
habilidades socioemocionais, ser multifuncional/polivalente, lidar eficazmente com incertezas
e situacdes ndo previstas e desenvolver atitudes colaborativas.

No ambito da formagdo de professores, essas reformas investem em um modelo de
docéncia pautado na racionalidade técnica, cujos profissionais sdo preparados para assumirem
a fun¢do de tecndlogos do ensino. Dessa maneira, o s6lido conhecimento tedrico necessario ao
exercicio critico deste oficio ¢ substituido por um conhecimento superficial, restrito ao

treinamento de competéncias, conforme determina a l6gica empresarial. Mascarenhas e Franco
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(2021) ratificam esse entendimento e complementam dizendo que, na perspectiva dessas
reformas, hd um esvaziamento da pedagogia e da didatica na formag¢do do educador, pois esta
formagdo ¢ reduzida a um processo de inculcagdo da ideologia neoliberal que destitui a
autonomia dos professores perante o proprio trabalho e induz a passividade intelectual dos
mesmos.

Assim, os professores ficam impedidos de refletir criticamente sobre o significado
politico e social das suas agdes, bem como de realizar um trabalho que esteja comprometido
com a emancipag¢ado das classes populares. Mascarenhas e Franco (2021) concluem dizendo que
essas reformas contribuem para a perpetuacdo de uma cultura de “coisificacdo da docéncia”,
bem como, para o desenvolvimento de uma politica de desprofissionalizagdo do magistério, ja
que propdem uma formacao aligeirada e calcada exclusivamente na pratica.

Do mesmo modo, no dmbito da educagdo que ¢ destinada a maior parte da
populacdo, constata-se que essas reformas supervalorizam os interesses dos estudantes na
elaboragdo dos curriculos, atrelando a formagao dos mesmos a mera satisfagao das necessidades
praticas da vida cotidiana. Em razdo disso, descaracterizam a fun¢do precipua do ensino
enquanto praxis social humanizadora, cuja fun¢ao primordial € possibilitar que a classe popular
tenha acesso ao conhecimento cientifico elaborado pela humanidade no decorrer do processo
histérico (Saviani, 2012).

A vista disso, ao conceberem como mais importantes as aprendizagens que oS
sujeitos realizam sozinhos, de forma espontanea, desqualificam o processo de transmissao do
conhecimento cientifico, considerando-o como um obsticulo ao desenvolvimento da autonomia
dos discentes (Duarte, 2001). Evidencia-se, portanto, que esta maneira de entender a
aprendizagem, nega o desenvolvimento da praxis dos individuos, além de ser conivente com a
concepe¢do neoliberal da educacgdo, pois tem como foco a mera adaptagdo dos seres humanos
aos interesses do capital, o que culmina na reproducdo das desigualdades sociais.

Com relacdo a isso Facci (2004, p. 33-34), acrescenta afirmando que:

E patente na nossa sociedade a desvalorizagdo da escola e conseqiientemente do
trabalho do professor. A sociedade capitalista ndo tem interesse em possibilitar a
socializagdo do saber que desvende suas contradigdes, ndo tem interesse que 0s
homens tenham consciéncia de sua condigdo de exclusdo dessa sociedade e dos bens
culturais. Ndo podemos negar que os professores estdo enfrentando este mal-estar; no
entanto, é necessario entender o processo que vem ocorrendo de desmantelamento da
escola e mesmo de uma banaliza¢ao do conhecimento em prol de uma “sociedade do
conhecimento” na qual o objetivo maior é pensar na empregabilidade, em formas de
adequar os alunos aos preceitos neoliberais, na qual a competéncia e a aquisi¢do de
habilidades sdo mais importantes que o conhecimento histdrico-cientifico,

conhecimento este que pode impulsionar mudangas na consciéncia dos alunos que
passam pelo processo de escolarizacao.
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Porém, tanto os autores da pedagogia como os da psicologia que compactuam de
uma compreensao critica e humanizadora acerca da formagao dos individuos, explicam que o
ensino deve ser um percurso de desenvolvimento das fungdes mentais superiores de todos os
estudantes e ndo do mero treinamento de competéncias. Para que isso ocorra € necessario um
processo de mediacdo, ou seja, uma a¢do docente intencional e sistemdtica, que propicie a
socializacdo dos bens culturais ja constituidos pelo género humano (Vigotski, 2007)* ¢ que
viabilize a passagem de uma compreensao sincrética da realidade social, para uma compreensao
sintética da mesma (Saviani, 2012).

Diante disso, consideramos importante ressaltar que o ensino exige o processo de
transmissdo e interiorizacdo do arcabougo tedrico socialmente elaborado e que nem toda
transmissdo induz a passividade ou desconsidera os saberes que os discentes ja possuem. E
sobre isso que Saviani (2009) fala quando diz que, o acesso das classes populares ao
conhecimento cientifico ¢ um dos principais pontos a ser considerado pela didatica critica, pois
¢ uma condi¢@0 necessaria para a participagao politica as massas.

Como o proprio Saviani anuncia (2009, p. 50-51):

Se os membros das camadas populares ndo dominam os conteudos culturais, eles ndo
podem fazer valer os seus interesses, porque ficam desarmados contra os
dominadores, que se servem exatamente desses contetidos culturais para legitimar e
consolidar a sua dominacdo. Eu costumo, as vezes, enunciar isso da seguinte forma:

o dominado ndo se liberta se ele ndo vier a dominar aquilo que os dominantes
dominam. Entdo dominar o que os dominantes dominam ¢ condi¢do de libertacao.

A titulo de esclarecimento, € necessario assinalar que em concordancia com a aquilo
que nos explica Ramos (2003), a no¢do de competéncia ¢ originaria da psicologia do
desenvolvimento, notadamente da vertente relacionada ao construtivismo e aos estudos
elaborados por Jean Piaget. Evidencia-se ainda que, no contexto atual essa nocdo estd
igualmente atrelada a dimensao socioecondmica, que relega a educacdo o papel de adaptar
psicologicamente os trabalhadores as relagdes sociais que visam a reprodugdo do sistema
capitalista.

Por isso, a autora explica que para a Pedagogia das Competéncias, os
conhecimentos apreendidos pelos individuos devem ter um carater pratico-utilitario, ligados
apenas ao fazer e desligados do pensar, isto ¢é: “[...] tendem a se limitar ao recorte estritamente
instrumental, desagregando a formagao pelo atrelamento a tarefas e desempenhos especificos,

prescritos e observaveis” (Ramos, 2003, p. 98).

3 Informamos que ao longo dessa tese, a escrita do nome deste autor segue a forma ortografica que ¢ utilizada em
cada fonte de pesquisa utilizada por nés.
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Ramos (2003), segue elucidando que a Pedagogia das Competéncias esté alicergada
na teoria da equilibragdo postulada pelo construtivismo piagetiano. Segundo esta teoria, a
aprendizagem ocorre por meio de constantes desequilibrios mentais que acontecem quando os
individuos precisam se apropriar de novos conhecimentos. Assim, para que essa apropriacao se
realize, € necessario que o sujeito se esforce mentalmente, isto €, reorganize seu pensamento,
de modo que possa ampliar as fungdes mentais até entdo consolidadas. E, portanto, mediante a
ampliacao dessas fungdes, que a aprendizagem se concretiza. Nesse cenario, Ramos (2003, p.
98) esclarece dizendo que: “As competéncias seriam as estruturas ou os esquemas mentais
responsaveis pela interacdo dindmica entre os saberes prévios do individuo — construidos
mediante as experiéncias - ¢ os saberes formalizados”.

Nesse encadeamento, de acordo com a visao do construtivismo piagetiano, o ser
humano esté inserido em um movimento permanente de adaptagdo das suas estruturas mentais
em conformidade com as demandas solicitadas pelo ambiente fisico e social. Este processo ¢
continuo e impulsiona o individuo na busca pelo equilibrio, e, consequentemente, pela
adaptacao ao meio. No tocante a isso, Ramos (2003), alude dizendo que a adaptacdo ¢ uma
categoria propria da concep¢do naturalista e bioldgica do homem e serve para explicar os
processos de socializagdo do mesmo.

Destarte, em consonancia com esta visao:

[...] a socializagdo do individuo € um processo de interacéo, de adaptagdo, de busca
de equilibrio com o meio fisico e social. Desta forma, o desenvolvimento psicologico
dos individuos equivaleria ao desenvolvimento de mecanismos adaptativos do
comportamento humano ao meio material e social — as competéncias cognitivas,

socio-afetivas e psicomotoras — por meio das quais os individuos constroem seu
conhecimento (Ramos, 2003, p. 99, grifos da autora).

A autora continua explicando que em consondncia com a perspectiva naturalista e

adaptativa do homem:

[...] o carater ontologico do conhecimento € substituido pelo experiencial. As
categorias objetivo e subjetivo fundem-se indistintamente no processo de interagao,
superando proposigdes de certeza e de universalidade em beneficio da particularidade,
da indeterminagdo e da contingéncia do conhecimento. Em outras palavras, o sentido
¢ o valor de qualquer representacdo do real depende do ponto a partir do qual se vé o
real — relativismo — ¢ de quem o vé — subjetivismo. Negando-se a objetividade do
conhecimento e a possibilidade de explicagdes totalizantes da realidade, uma
epistemologia adaptativa acaba por admitir que a realidade ndo ¢ explicavel, salvo por
percepgdes particulares do sujeito cognoscente, isto ¢, como apreensdes subjetivas. E
o proprio conceito de verdade que volta a ser questionado (Ramos, 2003, p. 101-102,
grifos da autora).
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Isso posto, se faz necessario indicar que todo conhecimento cientifico (do qual a
teoria faz parte) tem uma objetividade, ou seja, ¢ real e tem um carater metddico e universal.
Sendo assim, nao ¢ porque ele ndo responde as caracteristicas utilitarias do senso comum que
ele deixa de ser valido, tampouco, ndo ¢ porque ele ndo se enquadra dentro das limitagdes
intelectuais das pessoas que ele perde sua cientificidade. Portanto, ndo ¢ pela dtica do sujeito
em si, individual, dos seus interesses adaptativos ¢ das suas experiéncias e narrativas que
devemos conceber o conhecimento cientifico, de forma contraria, devemos concebé-lo pela
oOtica da historicidade e universalidade que caracterizam o género humano, do significado
ontolégico do que €, de fato, ser humano.

Sendo assim, o papel do conhecimento ndo ¢ somente adaptar os individuos as
demandas do meio fisico e social, mas também, proporcionar que eles sejam capazes de
transcender os limites impostos pela vida cotidiana, de romper com a dimensdo adaptativa que
caracteriza o pensamento do senso comum e, com isso, possam alcancar niveis cada vez mais
elevados de compreensdo da realidade.

Diante disso, entende-se que a praxis nao podera ser efetivada sem que o sujeito
desenvolva a compreensdo sistematizada da realidade da qual faz parte, que por sua vez, s6
podera ser alcangada por intermédio da teoria. Logo, é somente por meio da fundamentagao
teorica, que os individuos poderdao desenvolver agdes conscientes e transformadoras, as quais
viabilizem o rompimento com a dimensdo meramente adaptativa presente na vida cotidiana.
Como podemos constatar, essa ¢ uma relacdo dialética, j4 que pressupde o movimento
permanente entre pensamento € agao € vice-versa.

Dessa forma, concebe-se que com suporte na teoria ¢ possivel exercer uma nova
pratica ou qualificar a que ja existe, e, a partir da pratica, € possivel elaborar ou reelaborar a
teoria com vistas a compreensdo, cada vez mais abrangente, da realidade que se deseja
transformar. No cerne dessa discussdo, também consideramos importante destacar que a praxis
pode ser realizada tanto no nivel da criacdo, quanto da imitagdo. Desse modo, o que vai
diferenciar a praxis criadora da imitativa € o grau de consciéncia empregado em cada uma delas.
Na primeira, a consciéncia que rege a atividade pratica ¢ flexivel e estd comprometida com a
inovacao, isto ¢, as finalidades que regem as a¢des nao sdo fixas e, por isso, podem ser revistas
durante todo o processo de criagdo. Sobre isso Vazquez (2011, p. 270) tece a seguinte
elucubragdo: “[...] Formar ou transformar uma matéria ndo ¢ aqui imprimir-lhe uma forma que
j& preexistia idealmente e de um modo acabado, de tal maneira que sua objetivacdo ou

materializac¢do se reduza pura e simplesmente a uma duplica¢ao”.
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Na segunda, a consciéncia ¢ fechada e busca a reproducdo fidedigna de um
resultado que ja existe, isto ¢, ha um modelo de acdo a ser imitado para que se possa alcangar
um fim. Aqui ndo ha espago para inovagao e o caminho a ser trilhado para obteng¢ao do resultado
j& € conhecido. Vazquez (2011) nos diz que na praxis imitativa a margem para o imprevisivel
estreita-se e o ideal almejado permanece imutavel. Nesse caso: “Fazer € repetir ou imitar outro
fazer. A lei que rege as modalidades da acdo ¢ conhecida de antemao, bastando sujeitar-se a ela
por caminhos ja explorados” (Vazquez, 2011, p. 277).

Considerando esses dois niveis da praxis, entende-se que, a a¢do dos sujeitos esta
sempre oscilando entre a praxis criadora e a imitativa, isso nos indica que eles ndo aprendem
somente pela criagdo, mas também pela imitagdo. Compreende-se, portanto, que essas duas
modalidades sdao igualmente importantes para o desenvolvimento da espécie humana. Como ja
foi salientado, a principal caracteristica da praxis ¢ a presenga da consciéncia durante todo o
processo de criagdo ou imitacdo, pois ¢ ela que direciona o aspecto teleologico da agdo, ou seja,
que traga as finalidades a serem objetivadas na pratica.

Em suma, compreende-se que a atividade teorico-pratica, expressa a natureza
revolucionaria e criadora dos individuos, bem como a vinculacdo entre o pensar e fazer, o
subjetivo e o objetivo, o material e o espiritual. Como o proprio Vazquez (2011, p. 339)
sintetiza: “A historia demonstra que o homem no passado transformou a natureza mediante sua
praxis produtiva e que, em consonancia com essa, transformou também suas proprias relagdes
sociais”.

Nessa perspectiva, a relagdo entre teoria e a pratica vai resultar ndo somente na
transformagao da realidade, mas também, na autocriagdo do préprio género humano, bem como
no rompimento com as necessidades meramente adaptativas do mesmo. Outrossim, a praxis
torna-se uma caracteristica ontologica dos sujeitos que, ao buscarem compreender o ambiente
fisico e social no qual estdo inseridos, buscam também intervir nele, modificando-o.

Na proxima sec¢ao discutiremos sobre o desenvolvimento da pratica docente na
perspectiva de consolidagao da praxis pedagogica. Nessa explanagdo, procuramos demonstrar
quais as caracteristicas da acdo desenvolvida pelos professores quando esta fundamenta-se na

praxis.

3.4.2 Da pratica docente a praxis pedagogica

Na secdo anterior discutimos sobre o conceito de praxis procurando demonstrar que

na perspectiva materialista ela ¢ uma atividade consciente, fundamentada tanto na teoria quanto
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na pratica e tem como principal objetivo a transformag@o de uma determinada realidade, bem
como do sujeito que pratica acdo. Sendo assim, a praxis ¢ uma atividade teleoldgica, isto &,
possui finalidades a serem alcangadas.
Konder (1992, p. 115) nos auxilia no entendimento desse conceito quando afirma
que
A préxis ¢€ a atividade concreta pela qual os sujeitos humanos se afirmam no mundo,
modificando a realidade objetiva e, para poderem altera-la, transformando-se a si
mesmos. E a acdo que, para se aprofundar de maneira mais conseqiiente, precisa da

reflexdo, do autoquestionamento da teoria; e é a teoria que remete a a¢do, que enfrenta
o desafio de verificar seus acertos e desacertos, cotejando-os com a pratica.

Essa defini¢do, além de parecer bastante clara, nos impulsiona a pensar na pratica
dos professores, levando em consideragdo o processo de constituicdo e integragdo dos saberes
profissionais que possibilitam o desenvolvimento da praxis pedagdgica. Sendo assim, € a partir
desse direcionamento que desenvolveremos nossa explanagdo nessa se¢do. Para tanto,
relembramos o que Vazquez (2011, p. 221) nos diz na se¢do anterior: “Toda préxis ¢ atividade,
mas nem toda atividade é praxis”. E nessa mesma obra e pagina, o autor complementa essa
ideia: “Dai que, para delimitar o conteudo préprio dessa ultima e sua relagdo com outras
atividades, seja preciso distinguir a praxis, como forma de atividade especifica, de outras que
podem estar inclusive intimamente vinculadas a ela”. Com suporte nessa assertiva de Vazquez
(2011) e relacionando-a ao que nos propomos discutir aqui, afirmamos que nem toda pratica
docente ¢ praxis pedagdgica.

Com essa afirmativa, tomamos também como referéncia o que nos ensina Franco
(2015, p. 605) quando a autora diz que:

O professor, no exercicio de sua pratica docente, pode ou ndo se exercitar
pedagogicamente. Ou seja, sua pratica docente, para se transformar em pratica

pedagdgica, requer, pelo menos, dois movimentos: o da reflexdo critica de sua pratica
e o da consciéncia das intencionalidades que presidem suas praticas.

Essa compreensao nos impulsiona na busca pelo entendimento do que ¢ a préaxis
pedagogica e de como ela se desenvolve. Sendo assim, podemos defini-la como uma agao
teoricamente orientada na realidade educativa que transforma tanto quem ensina, quanto quem
aprende. Destarte, isso nos indica que os docentes, a0 empreenderem uma reflexao critica sobre
a atividade que exercem, tornam-se capazes de estabelecer as teleologias que fundamentam as
suas acdes ¢ compreender que elas concorrem para a formagao de um determinado modelo de

homem, educacao e sociedade. Por ser historicamente contextualizada e epistemologicamente
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orientada, a praxis pedagogica jamais podera ser confundida com uma atividade meramente
técnica, inconsciente ou desprovida de finalidades.

Nessa perspectiva, entende-se que quando a pratica docente ndo estad fundamentada
na praxis, ela torna-se uma acdo destituida de consciéncia, e, portanto, sem o conhecimento
acerca das teleologias que a orientam. De acordo com essa concepc¢ao, a docéncia ¢ guiada por
uma racionalidade técnica e concebida como uma atividade puramente instrumental de carater
restritamente burocratico. Nessa otica, o professor ¢ entendido como um tarefeiro, um técnico
que executa eficazmente o planejamento didatico, por isso ele ndo precisa fazer uso da teoria e
nem considerar os aspectos histdricos e sociais que interferem na realidade do ensino. Essa
vertente aplicacionista da educagdo tem suas matrizes tedricas ancoradas na Pedagogia liberal,
mais especificamente na tendéncia Tecnicista/Neotecnicista, Produtivista e também na
Pedagogia das Competéncias (Saviani, 2011).

Para Ghedin (2012, p. 151): “A racionalidade técnica defende a ideia de que os
profissionais solucionem problemas instrumentais, mediante a sele¢do dos meios técnicos”.
Partindo desse pressuposto, a aprendizagem da docéncia ¢ reduzida a pratica, ao acimulo de
destrezas e habilidades técnicas na qual o fazer ¢ mais importante que o pensar, por isso, 0s
conhecimentos acerca dos fundamentos filoséficos que orientam a acdo dos professores sdao
desconsiderados. Dessa maneira, a formagao docente limita-se ao treinamento e a aquisi¢ao de
competéncias individuais necessarias ao desenvolvimento de um modelo produtivista de
ensino, cuja principal finalidade ¢ a adaptacao dos sujeitos as demandas do sistema capitalista.
Nessa acepcao, a educacdo adquire um carater mercadoldgico, sendo concebida como geradora
de produtividade.

Franco (2020) concorda com essa ideia quando ressalta que a racionalidade técnica
desconsidera o protagonismo dos professores e reduz o trabalho desses profissionais a mera
instrucdo. A autora complementa esta ideia explicando que: “A invasdo da logica ‘capitalista’
a educacao tem retirado da pratica o elemento artesanal, criativo, critico que € imanente a pratica
pedagdgica” (Franco, 2020, p. 274). Por conseguinte, Ball (2005), ao falar sobre
profissionalismo, gerencialismo e performatividade na educacao, sintetiza o que ¢ a formacao
docente na perspectiva da racionalidade técnica.

Nesse encadeamento, o autor assinala que:

Os professores acabam inseridos na performatividade pelo empenho com que tentam
corresponder aos novos (e as vezes inconciliaveis) imperativos da competicdo e do
cumprimento de metas. Os compromissos humanisticos do verdadeiro profissional —

a ética do servigo — sdo substituidos pela teleoldgica promiscuidade do profissional
técnico — o gerente. A eficacia prevalece sobre a ética; a ordem, sobre a ambivaléncia.
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Essa mudanga na consciéncia ¢ na identidade do professor apoia-se e se ramifica pela
introducdo, na preparacdo do professor, de formas novas de treinamento ndo
intelectualizado, baseado na competéncia (Ball, 2005, p. 548).

Do mesmo modo, Silva (2018) explica que na perspectiva da racionalidade técnica
ha um esvaziamento da teoria, e, portanto, uma secundarizagdo dos conteidos teodricos-
cientificos na formacao docente, em razao disso, os saberes da experiéncia, por estarem mais
diretamente fincados no cotidiano dos professores, ocupam um lugar de prevaléncia em relagao
ao outros tipos de saberes. Em conformidade com essa visdo, a pratica ¢ entendida de maneira
individualizada e restrita a subjetividade do professor, este por sua vez, ¢ concebido como um
profissional autonomo, o Unico responsavel pelo seu fazer, por isso, o sucesso ou o fracasso da
sua acao depende exclusivamente dele.

Outrossim, de acordo com essa visdo, a pratica esta relacionada aos problemas
imediatos da sala de aula, ou seja, a aplicacdo de solugdes rapidas e eficientes com vistas a uma
melhor gestao e burocratizagao do ensino, bem como a reproducao acritica de destrezas e modos
de acdo que ja tiveram sua eficacia comprovada por professores mais experientes. Em sintese,
essa concepcao entende que a docéncia limita-se a: “[...] um processo passivo de adaptacdo ao
ritmo de aula, de pensar novas formas de ensinar ou resolver os problemas de aprendizagem,
incluindo seus alunos no aprender a aprender” (Silva, 2018, p. 27).

Franco (2009), ao tecer a critica ao modelo da racionalidade técnica na formacgao
de professores, argumenta que o fazer pedagdgico ndo pode ser tratado como tecnologia, pois
a acdo de ensinar transcende a dimensao puramente instrumental. Assim, a autora explica que
o exercicio meramente pratico do magistério dard origem a uma didatica mecanica, linear e
repetitiva, que converge para a formacgao de individuos passivos e também para a conservagao
das desigualdades sociais.

Entende-se, portanto, que essa maneira de se conceber o processo de ensino
aprendizagem ndo contribui para que os professores reflitam criticamente acerca das agdes que
desenvolvem, ao passo em que também inviabiliza a constituicdo dos saberes desses
profissionais, pois como nos indica Franco (2009, p. 14): “Para a reprodu¢do de um fazer, nao
se necessita da articulagdo teoria e pratica, ndo se requer um sujeito pensante e reflexivo, exige-
se apenas o refinamento do exercicio da pratica”.

Em contrapartida, na perspectiva de consolidacdo da acdo docente critica,
fundamentada na préxis, o processo de ensino aprendizagem adquire outro significado. Como

foi dito anteriormente, a préxis exige a fundamentacdo tedrica, bem como a definicdo das
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teleologias que orientam a a¢do dos professores, as quais estdo ligadas a uma determinada teoria
pedagogica que, por sua vez, esta articulada a um projeto de sociedade.

De acordo com a praxis, a intencionalidade docente nao ¢ constituida dentro de um
vago conceitual, pelo contrario, ¢ orientada por uma teoria pedagdgica, a qual concebe a
atividade do ensino como uma ag¢ao transformadora, capaz de possibilitar tanto a compreensao
da realidade historica e social, quanto a sua modificagdo. Vazquez (2011, p. 148-149) nos ajuda
a elucidar sobre essa questdo quando exprime que em conformidade com o que nos ensina a
praxis: “A agdo transformadora da realidade tem um caréter teleoldgico, mas os fins que se
pretende materializar estdo, por sua vez, condicionados, e tém por base, o conhecimento da
realidade que se quer transformar”.

Dessa maneira, a teoria pedagogica critica, orienta a acao dos professores na medida
em que ¢ objetivada em sala de aula através dos métodos de ensino. Entretanto, essa objetivagao
ndo se reduz a uma utilizagdo imediata dos conhecimentos tedricos, como se estes fossem
suscetiveis de serem aplicados da mesma forma em todos os contextos. Entende-se, portanto,
que, a teoria, ao ser submetida a um processo de reflexao critica, ¢ analisada e ressignificada
pelos professores de um modo criativo e contextualizado.

Em razdo disso, ¢ possivel compreender que as teorias apreendidas pelos
educadores, ao serem confrontadas ou associadas com a realidade do ensino, sdo reelaboradas
com suporte na pratica. E, portanto, na ressignificacdo das teorias por intermédio da pratica e
na reelaboragdo da pratica com suporte nas teorias que a praxis pedagdgica se constitui. Essa
assertiva torna possivel o entendimento de que: “O conhecimento ¢ sempre uma relagao que se
estabelece entre a pratica e as nossas interpretagdes da mesma; € a isso que chamamos de teoria,
isto ¢, um modo de ver e interpretar nosso modo de agir no mundo” (Ghedin, 2012, p. 152).

Esse movimento que ¢ dindmico e criativo, propicia ao docente o desenvolvimento
de uma postura critico-reflexiva diante do proprio fazer, bem como a constituicdo dos seus
saberes profissionais. Silva (2018, p. 111), endossa essa ideia quando explica que: “[...] os
professores constroem o conhecimento a partir da andlise critica do trabalho e da ressignificacao
das teorias, a partir dos conhecimentos da pratica (praxis)”. Por conseguinte, Ghedin (2012)
acrescenta dizendo que € o professor quem procura articular o saber tedrico com a sua pratica
e nesse percurso esse profissional vai: “[...] interiorizando e avaliando as teorias a partir da sua
acdo, na experiéncia cotidiana. Deste modo, a pratica se torna o nucleo vital da producdo de um
novo conhecimento, dentro da praxis” (Ghedin, 2012, p. 155).

Pimenta (2012) sintetiza dizendo que o trabalho dos professores deve ser

equiparado ao de um profissional intelectual e ndo ao de um técnico executor, pois conforme
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exprime a autora: “[...] é ele que tem de compreender o funcionamento do real e articular sua
visdo critica dessa realidade com as suas pretensdes educativas, as quais define e reformula em
fungdo de contextos especificos” (Pimenta, 2012, p. 28). A mesma autora (2012), continua
argumentando que nas praticas docentes estdo contidos elementos extremamente importantes,
como a intencionalidade educativa, a problematizacdo, experimentacdo metodoldgica e o
enfrentamento de situagdes de ensino complexas, que revelam a constru¢do de uma didatica
radical, critica e inovadora, voltada para o rompimento com os principios da pedagogia
liberal/conservadora.

Como ¢ possivel compreender, a praxis pedagogica modifica a agdo dos professores
e os coloca em um estado de reflexdo permanente. Esta reflexdo ¢ “transcendental” (Ghedin,
2012), na medida em que extrapola o ambiente da sala de aula e considera o contexto histérico
e social no qual a atividade docente se realiza e também ¢ critica, na medida em que concebe o
ato de ensinar, como ama atividade eminentemente politica, que pode contribuir tanto para
conservagao, quanto para transforma¢ao de um determinado modelo de sociedade.

Ghedin (2012, p. 169), tece algumas consideragdes sobre essa questdo quando
destaca que: “[...] a reflex@o ndo ¢ fim em si mesma, mas um meio possivel e necessario, para
que possamos operar um processo de mudanc¢a no modo de ser da educagdo”. E conclui dizendo
que: “[...] aatividade pedagdgica estd, também, radicalmente marcada por um fazer politico, do
mesmo modo que, a agdo politica implica um fazer pedagogico” (Ghedin, 2012, p. 163).

Por outro lado, entende-se que a praxis pedagogica modifica também a realidade e
o modo de ser dos estudantes, pois ¢ a partir da mediagdo concretizada pelos docentes, que os
discentes apreendem os conhecimentos produzidos pela humanidade no decorrer do processo
histérico, que interiorizam os conceitos, os procedimentos e as atitudes referentes aos contetidos
estudados. Assim, de acordo com o que nos indica Libaneo (2015, p. 641-642), este processo €
designado mediagao didatica e consiste na: “[...] mediacdo das relagdes do aluno com os objetos
de conhecimento (processo de ensino-aprendizagem), em contextos sociais e culturais
concretos, em que se articulam o ensino, a aprendizagem e o desenvolvimento dos alunos”.

Outrossim, entende-se que a praxis pedagdgica realizada pelo docente, além de
oportunizar o desenvolvimento de uma compreensao critica e sistematizada do ambiente fisico
e social, instrumentaliza os estudantes para que estes possam intervir e transformar o contexto
histérico no qual estdo inseridos. Ainda conforme explicita Libaneo (2015, p. 640): “Nessa
concepgdo, o conhecimento pedagogico do professor € condicao necessaria para ajudar o aluno

a mobilizar suas capacidades intelectuais para a apropriacdo dos conceitos”.
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Em sintese, partimos da compreensdo de que a praxis pedagogica caracteriza-se
como um movimento permanente entre o pensar e o fazer e vice-versa. Este processo engloba
duas etapas: a primeira ¢ aquela em que se procede a leitura da realidade do ensino na sua
veiculagdo com a sociedade. Neste momento, a teoria funciona como um ponto de ancoragem,
pois ¢ com suporte nela que os professores interpretam o ambiente historico social e
compreendem o conteudo politico que esta imbricado na sua acdo. A segunda etapa é aquela
em que os docentes, mediante as intencionalidades estabelecidas anteriormente, desenvolvem
formas de intervengdo pratica na realidade educativa com vistas a sua transformagao.

Nesse delineamento, consideramos esclarecedoras as palavras de Franco (2008),
quando a autora expressa que:

A atividade docente adquirira o sentido de praxis sempre que envolver as condi¢des
que sdo inerentes a propria docéncia:

* A explicitagdo e negociagdo de uma intencionalidade coletiva, que dirige e da
sentido a acdo individual;

* O conhecimento do objeto que se quer transformar, na dire¢do da intencionalidade
coletivamente organizada;

* Intervengao planejada e cientifica sobre o objeto, com vistas a transformagao da
realidade social (Franco, 2008, p. 116).

Sendo assim, ¢ com esteio nessas elucidagdes, que podemos nos referir a praxis
pedagogica como uma agdo epistemologicamente orientada consciente e planejada, a qual
objetiva ndo somente a compreensdo da realidade social, mas também sua transformacao.
Destarte, conforme pontuamos no inicio dessa secdo: nem toda pratica docente ¢ praxis
pedagogica.

No intuito de respaldar essa nossa ideia, recorremos novamente a Franco (2008),
especificamente na passagem onde a autora explica que:

A atividade docente que se organiza de modo mecanico, casual, espontaneo, sem
explicitagdo das intencionalidades, sem o conhecimento da realidade que se quer

transformar, sem funcionar com vistas a transformacdo das condi¢des de opressao,
deixa de ser praxis educativa, deixa de ser atividade docente (Franco, 2008, p. 116).

Diante do exposto, reafirmamos que na perspectiva da praxis a docéncia ¢ entendida
enquanto atividade teorico-pratica e politica, em vista disso, o professor ¢ concebido como um
“intelectual critico-reflexivo” (Giroux, 1997 apud Ghedin, 2012). Evidencia-se, nesse contexto,
que o exercicio da praxis pedagdgica ndo estd separado da acdo de planejar o ensino, ou seja,
de estabelecer os objetivos referentes aos contedos ensinados, bem como de selecionar os

processos metodologicos e avaliativos que subsidiardo a aprendizagem dos estudantes. A vista
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disso, compreende-se que o planejamento da acdo didatica expressa a intencionalidade do
educador e o conduz a uma intervengao critica e consciente na realidade social.

Desse modo, a selecdo dos contetidos de ensino, isto €, o que ensinar esta
relacionada a socializacdo dos conhecimentos cientificos produzidos pela humanidade no
decorrer do processo historico. A defini¢do dos objetivos, isto é, para qué ensinar, diz respeito
ao ponto de partida e de chegada da acdo pedagdgica, aos propositos que se deseja alcangar. A
metodologia define os caminhos que precisam ser trilhados para que os objetivos possam ser
atingidos, e, por isso, estd associada ao como ensinar. Por fim, a avaliagdo permite ao docente
acompanhar sistematicamente todo percurso da aprendizagem dos estudantes, enxergar os
avancos ¢ as dificuldades desse processo ¢ a intervir nele de forma critica e inovadora.

Ademais, para além de uma atividade técnica, o planejamento do ensino expressa
as opg¢des tedricas e politicas do docente. Isso nos indica que projetar a acdo pedagdgica €
também optar pela formacdo de um determinado modelo de homem, de educagdo e de
sociedade. Neste cenario, Damis (2012), argumenta que esta agdo pode contribuir para manter
ou superar a funcdo capitalista da instituicdo educativa e, por isso, sintetiza o carater
conservador ou transformador da escola e da sociedade.

Em face do exposto, compreende-se que uma das principais caracteristica da
docéncia ¢ a reflexao critica sobre as finalidades da educacdo, haja vista, essa ¢ uma das tarefas
mais importantes a ser desenvolvida pelos professores, pois suscita 0 rompimento com a “praxis
imitativa” e impulsiona o processo de consolidacdo da “praxis criadora” (Vazquez, 2011).
Como também afirma Azzi (2009), o trabalho docente ¢ um processo de objetivagdo do
professor enquanto profissional, ou seja: “[...] objetivagdo em si, quando representa apenas
adaptacdes ou interiorizacdes do mundo ou, objetivacdo para si, quando € critica, quando ¢
sintetizadora” (Azzi, 2009, p. 47).

Sendo assim, na perspectiva da praxis pedagogica a docéncia ¢ uma atividade
criadora, que exige a ruptura com aquilo que Freire (217) denominou de “educagdo bancaria”,
ou seja, com os modos de ensinar e aprender tradicionalmente difundidos, pautados,
exclusivamente, na transmissdo mecanica de conteudos e na passividade dos estudantes.
Contetdos estes, que, por estarem desvinculados da pratica social dos professores e alunos,
acabam por inviabilizarem o processo de transformagdo da realidade, principal objetivo da
praxis.

No amago dessa discussdo, relembramos aquilo que nos ensina Franco (2015, p.

607) no momento em que a autora diz que:
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A medida que o professor desconsiderar as especificidades dos processos pedagogicos
e tratar a educag@o como produto e resultados, numa concepgdo ingénua da realidade,
o pedagbgico teima em ndo se instalar, porque, nesses processos em que se
pasteurizam a vida e a existéncia, ndo ha espago para o imprevisivel, para o emergente,
para as interferéncias culturais, para o novo.

Por isso, em conformidade com a praxis a docéncia hd que considerar as
especificidades dos processos pedagdgicos, conforme salienta Franco (2015). Isso nos indica
que ensinar ndo ¢ uma ac¢do meramente técnica e ndo esta restrita a transmissdo de
conhecimentos. Ser professor pressupde tanto o dominio dos conteudos disciplinares, quanto
dos processos pedagogicos e didaticos, que possibilitardo o desenvolvimento das
potencialidades dos estudantes. Nesse contexto, parte-se do pressuposto de que aprender ndo é
apenas reproduzir informagdes, mas interiorizar os conceitos e as habilidades, as atitudes e os
valores subjacentes aos conteudos ensinados.

Neste cenario, a formacao de professores ganha relevancia no sentido de contribuir
para que os docentes possam desenvolver uma atividade pedagdgica fundamentada na praxis,
isto é, uma ac¢do teoricamente orientada, que ao ter como ponto de partida a compreensao
sistematica da realidade histdrico e social, culmina também na possibilidade de transformacao
dessa mesma realidade. Essa compreensao encontra respaldo nas ideias elaboradas por Saviani
(2009, p. 69), notadamente na passagem na qual este autor diz: “Se a educag@o ¢ mediacao, isso
significa que ela ndo se justifica por si mesma, mas tem sua razdo de ser nos efeitos que se
prologam par além dela e que persistem mesmo ap6s a cessacao da acao pedagogica”.

Salienta-se ainda que a formagdo docente fundamentada na praxis implica a
problematizacdo acerca dos modos de ensinar e aprender socialmente constituidos. Este
processo envolve uma andlise esmiugada das praticas pedagdgicas existentes, no intuito de
desvelar o projeto de formag¢do humana e social que esta imbricado nas mesmas. Haja vista,
entende-se que essa andlise s6 podera ocorrer mediante o auxilio das teorias da educagao, pois
elas propiciardo aos professores o dominio do aparato conceitual necessario a elucidacao dessas
mesmas praticas.

Veiga (2012, p. 39) compartilha dessa mesma compreensdo ao enfatizar que:

[...] a formagao de professores deve emergir de um processo de investigacdo, em que
o pensar e o fazer estdo entrelagados pelo dialogo, pela argumentagdo. O projeto de
formagdo deve ser, portanto, um produto que reflita a realidade interna, embora
referenciada a um contexto social mais amplo. Uma autonomia profissional madura
requer uma reflexdo critica em que as praticas, os valores e as instituigdes sejam

problematizadas. E um processo de descoberta e transformagdo da pratica cotidiana e
das aspiragdes sociais e educativas.
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Sendo assim, conclui-se que somente a praxis, enquanto pressuposto norteador da
pratica profissional dos professores torna possivel o desvelamento do significado da docéncia
na sua relacdo com o contexto social mais amplo. Compreende-se, portanto, que esse
significado ndo estd embasado numa concepc¢ao restritamente técnica do ensino e também ndo
estéd isento de contetudo politico, pelo contrario, esta intimamente relacionado as finalidades da
educacdo e, por isso mesmo, ao funcionamento da sociedade como um todo. Conforme nos
lembra Franco (2021, p. 93): “[...] as formas de concretizagdo da educacdo emergem da
realidade socioeconomica e da luta de classe que caracteriza e sustenta essa mesma realidade”.

Em vista disso, concebe-se a docéncia como uma pratica social intencional e
politica, que, por estar veiculada a formacdo integral dos individuos, compromete-se,
obrigatoriamente, com a perpetuacdo ou com a transformag¢do de uma determinada realidade.
Como nos indica Azzi (2009), o professor, mesmo diante dos limites que dificultam o pleno
exercicio da sua autonomia didatica, bem como o controle sobre o seu proprio trabalho, ainda
¢ quem organiza e direciona a dindmica que € vivenciada na sala e aula, cujos efeitos vao além
dos muros da institui¢ao de ensino.

Conforme também assinalam Franco e Pimenta (2016, p. 549): “O exercicio da
praxis requer processos de conscientizagdao do professor sobre o papel que desempenha na sala
de aula, no mundo, na vida dos alunos”. Haja vista, essas autoras ainda complementam dizendo
que: “Somente um professor consciente dessas circunstancias pode produzir mudancgas € novas
perspectivas na vida dos alunos” (Franco; Pimenta, 2016, p. 549).

Por fim, Damis (2012) explicita que a forma de ensinar, ao contribuir para a
integragdo e adaptacdo dos seres humanos no interior da coletividade, expressa também a
constru¢do de um projeto politico-pedagogico de sociedade, este por sua vez, pode estar
comprometido tanto com a reproducdo das relacdes socias existentes, quanto com a
transformagao e ruptura das mesmas. A autora conclui dizendo que o ensino, ao ser entendido
como expressao da intencionalidade educativa e politica do docente: “[...] pode contribuir para
superagao da pratica social mais ampla, na medida em que se colocar criticamente diante dela”
(Damis, 2012, p. 181).

Outrossim, ndo objetivamos com isso reproduzir uma visdo idealista ou
salvacionista do magistério, mas procurar demostrar que a pratica docente, quando situada na
perspectiva de consolidagdo da praxis, ¢ uma atividade teleoldgica, epistemologicamente e
historicamente orientada. A luz dessa concepgdo, & docéncia se coloca a servico da
transformagao, isto ¢, da ruptura com as relagdes sociais baseadas nas desigualdades entre as

classes. Por isso, torna-se uma a¢do cientifica, fincada na teoria, atenta as contradi¢cdes
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presentes na realidade e busca, diuturnamente, contribuir para o desenvolvimento da educagao
critica e emancipadora, cuja principal finalidade ¢ a humanizagao dos individuos.

Na proxima se¢do discutiremos sobre a epistemologia da praxis na formagao de
professores, descrevendo seus objetivos e suas principais caracteristicas. Explanaremos
também acerca das propostas de formacao do professor reflexivo, indicando em quais matrizes

tedricas estdo assentadas cada uma delas.

3.4.3 Epistemologia da préxis na formacao de professores

A formagdo de professores ¢, sem duvida, um dos temas que ocupam lugar de
destaque no campo da educagdo. Nesse contexto, evidencia-se que as pesquisas, cujo objeto de
estudo ¢ a formagdo, o saber e a profissionalizagdo docente comegaram a surgir no final dos
anos de 1980, inicialmente, nos Estados Unidos e no Canada. Esses estudos impulsionaram um
movimento que aos poucos foi se espalhando pela América do Norte, pelos diversos paises
europeus ¢ anglo-saxdes € também pela América Latina, contribuindo significativamente, para
que o magistério se constituisse como area de investigacdo (Almeida; Biajone, 2007).

Além disso, ¢ necessario esclarecer que antes dos anos 80, as investigagdes que
tratavam do ensino e dos professores possuiam um enfoque cognitivista, fundamentado,
principalmente, na psicologia. Neste, privilegiou-se o estudo sistematico acerca da cogni¢ao do
professor, concebendo-o apenas como um ser detentor de conteudos conceituais e
desconsiderando-o como um ser politico e social.

Sendo assim, esse movimento do final da década de 80 representou a busca pelo
reconhecimento da especificidade do trabalho docente, o que culminou na reivindicagao por
uma formagdo de qualidade. A partir dai, foi possivel investigar a existéncia de uma base de
conhecimentos necessarios ao ensino, bem como compreender a génese da atividade docente,
suas caracteristicas e finalidades. Nesse contexto, os saberes produzidos pelos professores no
cotidiano da sala de aula ganharam evidéncia e as pesquisas trouxeram para o centro da
discussdo a necessidade de sistematizacdo desses saberes para que, com base nisso, fosse
possivel avaliar o modo como a formacdo para o magistério vinha sendo praticada até entdo
(Almeida; Biajone, 2007).

No Brasil, a formagao de professores teve inicio no século XIX. Com a estruturagao
do modo de produgao capitalista, a universaliza¢ao da instrug¢do elementar tornou-se o principal
objetivo da burguesia, o que culminou com a estruturacdo dos sistemas nacionais de ensino,

estes por sua vez: “[...] constituidos por grande nimero de escolas organizadas segundo um
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mesmo padrdo, viram-se diante do problema de formar professores para atuar nas referidas
escolas” (Saviani, 2012a, p. 07). Foi, entdo, a partir dessa demanda, isto é, de formar professores
para atuar no Ensino Elementar, que foram criadas as Escolas Normais no Brasil. Desse modo,
a Escola Normal de nivel médio surge com o objetivo de preparar o professor para lecionar no
Ensino Primadrio. A cargo da Educacdo Superior ficaria a formagdo de professores para atuar
no Ensino Secundario.

No que diz respeito ao conceito, como explica Donato (2022, p. 138 apud Veiga
2012, p. 25), a palavra formacao vem do latim formare, que significa “dar forma, colocar-se
em formacgdo, ir-se desenvolvendo uma pessoa.” A partir dessa definicdo Veiga (2012, p. 26),
explicita que a formagdo de professores: “Envolve uma acgdo a ser desenvolvida com alguém
que vai desempenhar a tarefa de educar, de ensinar, de aprender, de pesquisar e de avaliar”.
Nessa mesma dire¢ao, Garcia (1995, p. 27) anuncia que esse processo: “[...] devera levar a uma
aquisi¢ao (no caso dos professores em formagao) ou a um aperfeicoamento ou enriquecimento
da competéncia profissional”.

Dessarte, entendemos a formagado de professores como um percurso interminavel
de aprendizagens. Neste percurso estdo inseridas a formacdo inicial, a continua e também
aquela que ¢ vivenciada no interior das institui¢des de ensino onde os docentes trabalham, pois,
embora ela tenha um carater nao sistematizado, ndo podemos deixar de concebé-la como um
espago em que esses profissionais compartilham conhecimentos e produzem saberes. Cunha
(2013, p. 611-612, grifos da autora), dialoga com essa nossa compreensao quando explicita que:
“[...] em sentido amplo, a formacao de professores se faz em um continuum, desde a educagao
familiar e cultural do professor até a sua trajetéria formal e académica, mantendo-se como
processo vital enquanto acontece seu ciclo profissional”.

Cunha (2013), nos explica ainda que a formacdo inicial esta ligada aos processos
institucionais que concedem a licenga para o exercicio da profissdo. J& a continuada, esta
relacionada ao desenvolvimento profissional dos docentes que ¢é realizado durante a carreira.
Ela pode ser oferecida tanto pelas universidades, quanto pelos sistemas e institui¢des ensino,
mas o que significa formar professores? E o qual deve ser o conteudo dessa formagao?

Em resposta a essas perguntas podemos inferir que esse processo nao esta associado
a preparacdo dos docentes para que eles desenvolvam uma a¢do meramente técnica, pautada,
exclusivamente na transmissao de contetidos, mas sim, prepara-los para que eles possam mediar
a relagdo entre os conhecimentos cientificos, os estudantes e o contexto historico social no qual
o ensino ocorre. Isso envolve o dominio, tanto dos saberes a serem ensinados, quanto dos

processos pedagogicos e didaticos que possibilitam o desenvolvimento das aprendizagens.
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De acordo com Libaneo (1994), a formagdo docente abrange duas dimensdes: a
teorico-cientifica e a técnico-pratica. A tedrico cientifica é composta pela formagao académica
especifica referente ao dominio dos conteudos de ensino e pela formacao pedagogica que
envolve os conhecimentos da 4rea da educacdo, como por exemplo: Pedagogia, Filosofia,
Sociologia e Historia da educacdo, dentro outros. Por sua vez, a dimensao técnico-pratica esta
relacionada a preparacdo profissional e, por isso, inclui o conhecimento acerca da didatica e das
metodologias referentes a cada matéria, bem como, da Psicologia, Pesquisa educacional, dentre
outros.

Ademais, tomando como referéncia a perspectiva critica da educagao, entende-se
que, formar o professor ndo ¢ apenas dotar esse profissional das habilidades técnicas necessarias
a pratica do ensino, pois a docéncia é uma atividade politica, intencional e contextualizada. E
politica porque estd ligada ndo somente a transmissdo de conhecimentos cientificos, mas
também de atitudes, crengas e valores que contribuem para a reproducdo de uma determinada
visdo de mundo, que por sua vez, estd relacionada a uma maneira especifica de se conceber o
funcionamento da educacao ¢ da sociedade.

E intencional, porque é uma atividade consciente e planejada, em razio disso, exige
posicionamento tedrico e estabelecimento das finalidades a serem alcangadas. Por fim, ¢
contextualizada, ou seja, ¢ condicionada pelos fatores historicos, politicos, econdmicos e
culturais que intervém no funcionamento da pratica social. Diante dessa constatagdo, Cunha
(2013, p. 612) clarifica dizendo que: “O professor se faz professor em uma institui¢ao cultural
e humana, depositéria de valores e expectativas de uma determinada sociedade, compreendida
em um tempo historico”.

Em consonancia com o pensamento de Veiga (2012), formar o professor nao ¢ o
mesmo que formar o tecnologo do ensino, isto €, o profissional do fazer, que desconhece os
fundamentos teoricos e politicos da sua pratica. A autora continua explicado que aprender a ser
professor implica compreender a importancia dessa atividade e sua relagdo com o contexto
social mais amplo. Implica igualmente, o desenvolvimento de uma profundidade cientifico-
pedagbgica que capacite este profissional para que ele possa compreender e enfrentar as
problematicas da institui¢do de ensino, bem como para que possa refletir criticamente sobre o
significado social da fung¢do que exerce.

Em outra fonte Veiga (2014, p. 330), complementa sintetizando que:

A formagdo significa a construgdo de conhecimentos relacionados a diferentes
contextos sociais, culturais, educacionais e profissionais. Formar nio ¢ algo pronto,

que se completa ou finaliza. Formago é um processo permanente. E interdisciplinar,
por articular conhecimentos cientificos, éticos, pedagogicos, experienciais.
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Por conseguinte, Pimenta e Anastasiou (2014), ao explanarem sobre esse conceito,
também evidenciam a complexidade e diversidade dos saberes que estdo implicados nesse

processo. Sendo assim, as autoras argumentam que:

Em nosso entendimento, nos processos de formagdo de professores, ¢ preciso
considerar a importancia dos saberes das areas de conhecimento (ninguém ensina o
que ndo sabe), dos saberes pedagodgicos (pois o ensino é uma pratica educativa que
tem diferentes e diversas dire¢des de sentido na formacdo do humano), dos saberes
didaticos (que tratam da articulagdo da teoria da educagdo e da teoria do ensino para
ensinar nas situagdes contextualizadas), dos saberes da experiéncia do sujeito
professor (que dizem do modo como nos apropriamos do ser professor em nossa vida).
Esses saberes se dirigem as situagdes de ensinar e com elas dialogam, revendo-se,
redirecionando-se, ampliando-se e criando. No entanto, também contribuem para
revé-las, redireciond-las, transforma-las (Pimenta; Anastasiou, 2014, p. 71).

Como ¢ possivel analisar, a complexidade do trabalho desempenhado pelos
professores torna também complexo o processo de formagao, este por sua vez, € um percurso
ativo de aquisicao dos conhecimentos, saberes, atitudes e valores que caracterizam o magistério
e deve estar alicer¢ado na articulagdo entre dimensao pessoal e profissional da docéncia.

Na dimensdo pessoal, parte-se do estudo das representacdes socias que 0s
formandos ja tém acerca do ensino. Sendo assim, entende-se que estas representagdoes advém
das experiéncias vivenciadas pelos mesmos no decorrer da vida escolar, pois antes mesmo de
adentrarem nas salas de aula das universidades, eles ja possuem um conhecimento prévio sobre
o que ¢ ser professor, bem como sobre as atribuicdes que este oficio acarreta.

Neste sentido, o papel da formagdo ¢ problematizar essas experiéncias, pois elas
refletem na maneira como os formandos enxergam o magistério. Portanto, é no estudo
sistematico dessas vivéncias, tendo como suporte as elucidagdes provenientes das teorias, que
a identidade dos educadores € constituida. Nessa trajetoria, os professores sao inseridos dentro
da cultura profissional, refletem acerca dos modelos de docéncia socialmente difundidos e
passam a ser capazes de definir suas proprias concepgoes tedricas.

Esse pensamento encontra respaldo nas ideias formuladas por Franco (2008, p.
113), na passagem em que a autora esclarece que:

Sabe-se que a atividade docente ndo ¢ exterior as condigdes sociais, psicologicas,
emocionais, culturais do professor, ou seja, ¢ um processo em que as dimensdes
pessoais e culturais dos professores interferem, modificam e compdem as condi¢des
de sua pratica. Assim, quero realgar que a atividade pratica docente ndo se
circunscreve no visivel da pratica pedagdgica em sala de aula. A pratica, como se sabe,

ndo se realiza apenas nos procedimentos didatico-metodolégicos utilizados pelo
professor.
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Pimenta (2009) também se reporta a essa questdo quando explica que a identidade
docente se constroi a partir do estudo sobre o significado social da profissdo, na revisao
permanente de seus procedimentos, no confronto entre as teorias e as praticas pedagdgicas
culturalmente consagradas e, por fim, se constréi pelo sentido que cada professor atribui ao seu
trabalho, tomado como referéncias sua historia de vida, suas crengas e seus valores. Diante
disso, a autora afirma que: “A identidade ndo ¢ um dado imutavel. Nem externo, que possa ser
adquirido. Mas ¢ um processo de construcao do sujeito historicamente situado” (Pimenta, 2009,
p. 18).

Na dimensao profissional, a formacao esta relacionada a aprendizagem continua do
oficio, ou seja, dos conhecimentos que caracterizam a profissdo ¢ dao a ela um carater
especifico. E justamente sob a base de um conhecimento peculiar a fun¢o de professor que se
assenta o conceito de profissionalidade docente. Sacristan (1993, p. 65 apud Cunha, 2004, p.
530), diz que este conceito esté relacionado aquilo que ¢ especifico na agdo docente, isto €: “[...]
o conjunto de comportamentos, conhecimentos, destrezas, atitudes e valores que constituem a
especificidade de ser professor”. O termo profissionalidade também pode ser empregado para
indicar o desenvolvimento profissional que se realiza ao longo a carreira.

Outro ponto a ser considerado na formacao de professores ¢ a articulagdo entre a
teoria e a pratica que também constitui o fundamento da praxis. Como ja foi citado, a docéncia
¢ uma atividade que s6 pode ser realizada mediante a compreensao sistematica do processo de
ensino aprendizagem na sua relagdo com o contexto historico e social. Desse modo, o
estabelecimento do confronto ou da relacdo entre as teorias da educagdo e as praticas
pedagogicas € um proposito a ser realizado durante todo esse percurso.

Pimenta e Lima (2012, p. 49), compartilham dessa mesma compreensao ao

enfatizarem que:

[...] ateoria, além de seu poder formativo, dota os sujeitos de pontos de vistas variados
sobre a agdo contextualizada. Os saberes tedricos propositivos e articulam, pois, aos
saberes da acdo dos professores e da pratica institucional, ressignificando-os ¢ sendo
por eles ressignificados. Portanto, o papel da teoria ¢ oferecer aos professores
perspectivas de analise para compreender os contextos historicos, sociais, culturais,
organizacionais € de si mesmos como profissionais, nos quais se da sua atividade
docente, para neles intervir, transformando-os.

Neste sentido, a teoria servira de fundamento para compreensao da pratica, assim
como a pratica servira de orientacdo para a producdo ou reelaboragdo da teoria. Haja vista, ¢
importante salientar que a atividade de pesquisa também ganha relevancia, uma vez que ela

possibilitara tanto o acesso aos conhecimentos ja disponiveis sobre o ensino, como a realizagao
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de pesquisas durante a formagdo. Assim, em conformidade com o que nos assegura Franco
(2008, p. 114): “Quando o professor articula o saber pesquisado com sua pratica, ele interioriza
uma outra logica, que passa a dar mais significado ao que ele pode e deve realizar.”

A explanacdo tecida até aqui nos revela que a formagao de professores ndo ¢ uma
categoria teoricamente e politicamente neutra, pois a forma como ela ¢ entendida e realizada,
expressa uma intencionalidade, isto é, uma maneira especifica de se conceber o papel dos
docentes na sociedade. Garcia (1995, p. 30), por exemplo, compartilha desse entendimento
quando explica que cada proposta formativa est4 relacionada a uma estrutura de racionalidade,
nessa perspectiva o autor destaca que: “As concepgdes sobre o professor variam em fungdo das
diferentes abordagens, paradigmas e orientagdes”. E mais adiante segue explicando que:
“Assim podemos observar numerosas, € por vezes contraditdrias, imagens do professor: eficaz,
competente, técnico, pessoal, profissional, sujeito que toma decisdes, investigador, sujeito que
reflete” (Garcia, 1995, p. 30).

Por conseguinte, Cunha (2012, p. 26), ratifica esta ideia ao afirmar que a proposta
de formagao de professores: “[...] depende da concepgao que se tem de educagao e de seu papel
na sociedade desejada”. Portanto, ¢ no ambito desse entendimento que a epistemologia da
praxis se apresenta como uma orientacdo teodrico-pratica relevante para a formagdo de
professores, todavia, o que ¢ a epistemologia da praxis e como ela pode orientar essa formagao?

Etimologicamente, a palavra epistemologia deriva da palavra grega episteme, que
significa conhecimento e /ogia que significa estudo. Silva (2018) aponta que a epistemologia
pode ser definida como teoria ou ramo da Filosofia que se dedica ao estudo das origens e das
finalidades do conhecimento. A autora argumenta ainda que existem varias questdes pelas quais
a epistemologia se interessa, sendo que a principal delas ¢ compreender o que ¢ conhecimento.

Japiassu (1991, p. 16) acrescenta explicando que em sentido amplo, a epistemologia
esta relacionada a: “[...] um estudo metddico e reflexivo do saber, de sua organizagdo, de sua
formagao, de seu desenvolvimento, de seu funcionamento e de seus produtos intelectuais”. Para
o0 autor, ela ndo se dedica ao estudo dos métodos cientificos, mas sim ao estudo dos principios
e das hipoteses que orientam as investigagdes empreendidas no interior de cada ciéncia, bem
como os resultados que estas conseguem alcancar. Por esta razdo, ela enxerga o conhecimento
sempre como uma possibilidade, um processo de elaboracdo e reelaboragdo permanente, um vir
a ser. E essa ideia que Japiassu (1991, p. 27) procura evidenciar ao afirmar que: “A tarefa da
epistemologia consiste em conhecer este devir e em analisar todas as etapas de sua estruturacao,

chegando sempre a um conhecimento provisorio, jamais acabado ou definitivo”.
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Dessa forma, a epistemologia da praxis docente pode ser definida como a teoria que
estuda os saberes que sdo constituidos pelos professores no exercicio didrio da profissdo. Para
Pimenta (2012), ela investiga as crengas, os valores e os fundamentos tedricos que orientam as
acoes dos mesmos, na perspectiva de compreender o processo pelo qual eles desenvolvem a
identidade profissional. Desse modo, pauta-se no reconhecimento dos educadores como
intelectuais criticos, capazes de produzir conhecimentos e participar da gestdo e do
funcionamento das institui¢des educativas e dos sistemas de ensino.

Esse estudo aponta para a necessidade de evidenciar os saberes da praxis
pedagogica que estdo imbricados na forma como os professores materializam as teorias
educacionais em sala de aula, nas solugdes que encontram para o enfrentamento das
dificuldades que surgem durante o processo de ensino aprendizagem e ainda na maneira como
transformam a realidade com vistas ao atendimento dos objetivos estabelecidos no
planejamento didatico. Silva (2018, p. 83) discorre sobre esse ponto e salienta que: “A eventual
melhoria das praticas docentes exigiria um adequado conhecimento dessas proprias praticas e
das condigdes em que elas ocorrem”.

Portanto, a epistemologia da praxis objetiva compreender o que os professores
fazem e, nao somente o que eles devem fazer. Seu ponto de partida sdo as experiéncias que eles
vivenciam no cotidiano das institui¢des de ensino onde compartilham as teorias, os saberes e
as praticas que caracterizam a cultura profissional e contribuem para o desenvolvimento da
profissionalidade docente.

Dessa maneira, o saber da experiéncia docente torna-se um caminho e ndo um fim,
ou seja, um caminho que precisa ser interpretado e problematizado pela teoria. Como nos
orienta Silva (2018, p. 33), de acordo com essa perspectiva: “As praticas de formacgao orientam-
se pela explicacdo tedrica da realidade, da experiéncia vivida, da sua interpretagdo e construgao
de sentido e significado”. Por conseguinte, Pimenta (2012, p. 51), corrobora dizendo que: “[...]
o professor pode produzir conhecimento a partir da pratica, desde que na investigacao reflita
intencionalmente sobre ela, problematizando os resultados obtidos com suporte da teoria”.

Destarte, o estudo acerca do saber da experiéncia ndo tem por objetivo fornecer um
conjunto de técnicas que servirdo de modelo para o trabalho dos professores, mas sim
possibilitar que estes profissionais, tanto os que estdo na formacgao inicial, como os que estdo
na formacao continua, possam refletir criticamente sobre aquilo que fazem e, principalmente
sobre a relacdo entre o ensino e o contexto social mais amplo, com vistas ao reconhecimento
da dimensdo politica que se faz presente na pratica pedagdgica. Por isso, entende-se que, em

conformidade com as orientagdes formuladas por Ghedin (2012, p. 155): “A experiéncia
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docente ¢ espaco gerador e produtor de conhecimento, mas isso nao € possivel sem uma
sistematizagdo que passa por uma postura critica do educador sobre as proprias experiéncias”.
Nesta acepgao, a teoria possibilita o refinamento da pratica, assim como a pratica
possibilita a materializagdo consciente da teoria. Outrossim, a epistemologia da praxis enxerga
a acdo docente sem desconsiderar a totalidade social no qual esta agdo se realiza. Ela propicia
aos professores em formagao o desenvolvimento da reflexao critica sobre o significado politico
do trabalho que desenvolvem, além disso, clarifica sobre a necessidade de se construir um
projeto educativo que esteja vinculado aos interesses das classes populares e que possa
contribuir para a consolidacdo de uma educagdo emancipatoria.
Segundo Silva (2018, p. 42), para implantacdo da epistemologia da praxis na
formagdo de professores faz-se necessario:
[...] identificar uma fundamentacdo consistente, tanto tedrica quanto epistemologica,
que possa conferir ao professor a capacidade de compreender e atuar na dimensao
técnica, estética, politica e didatica na concretizagdo de uma educacdo para
emancipa¢do e autonomia do ser humano. Como concretizagdo dessa proposta
argumenta-se em favor da superacdo de um modelo de formacdo pautado na
racionalidade técnica na e para a epistemologia da pratica, a partir da
indissociabilidade entre teoria e pratica qualificada na atividade do trabalho docente.
Assim, o sujeito historico, o professor, passa a possuir elementos na formagao e nas
condigdes objetivas da sua atividade de interpretar e interferir na propria pratica

intencionalmente e consciente, tornando-a objeto de reflexdo e questionamento entre
o que se explica e o que se faz.

Com relag@o aos principios que orientam a formacdo docente na perspectiva da
epistemologia da praxis, a autora indica que estes sdo:

[...] a) Organizar a formacdo de professores na unidade teoria e pratica (praxis); b)

aliar a formag@o de professores ao sentido politico da educagdo (critica social); ¢) ter

o trabalho docente como principio formativo; d) referenciar a formagdo na Base

Comum Nacional, que compreendendo os sentidos epistemoldgicos, politicos e

profissionais (técnica e estética) da formagdo de professores e; ¢) relagdo forma e
conteudo (Silva, 2018, p. 08).

Como ¢ possivel entender, a epistemologia da praxis advoga por uma formagao
docente critica e comprometida com a emancipagdo dos sujeitos. Desse modo, a relagdo teoria
e pratica deve estar presente em todo o processo de formacao, instrumentalizando os docentes
para que eles sejam capazes de refletir criticamente sobre as praticas pedagogicas. Refletir
criticamente pressupde o dominio da teoria, bem como da capacidade de definir a
intencionalidade da pratica, o seu significado politico e social.

Nessa acepcao, o sentido da pratica ndo esta restrito ao ambito do fazer, ou seja: “O

concreto real ¢ o ponto de partida, e o concreto pensado € o ponto de chegada” (Silva, 2018, p.
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34). Essa formagdo também exige o so6lido dominio dos contetidos de ensino, bem como dos
aspectos pedagogicos e didaticos que possibilitam a concretizagdo da aprendizagem
significativa dos estudantes. Por isso: “[...] o professor precisa de uma formacao de natureza
cientifica, artistica, ética e técnica de elevado nivel. Construindo assim, o verdadeiro sentido da
educacdo como praxis” (Silva, 2018, p. 40).

Ainda segundo Silva (2018), quando a pratica docente é vista como praxis ela
adquire um sentido “critico-emancipador”, este contrapde-se ao sentido propagado pela
epistemologia da prética, que, ao supervalorizar o saber fazer dos professores, acaba por
desconsiderar a importancia da teoria na formacgdo desses profissionais, retirando deles os
conhecimentos necessarios para que possam refletir criticamente sobre o significado politico e
social do trabalho que desenvolvem.

Segundo Pimenta (2012a), a epistemologia da pratica foi criada por Donald Schon
- filésofo e professor norte-americano que se dedicou aos estudos sobre a reflexdo na educagao.
Conforme esclarece a autora, enquanto professor do Instituto de Tecnologia de Massachusetts
- EUA, Schon também esteve a frente de diversas reformas curriculares que foram efetuadas
dos cursos de formacao profissional e inspirou-se nas ideias desenvolvidos por John Dewey,
para formular sua concepgao pedagogica.

Os estudos empreendidos por Schon estdo embasados na valorizagdo da pratica
enquanto espaco de constru¢ao do conhecimento profissional. Esta constru¢do ocorreria por
meio de um processo que ele denominou de “reflexdo na acdo”, isto ¢, reflexdo acerca dos
problemas implicados no proprio exercicio do trabalho. Esta, asseguraria aos profissionais, o
desenvolvimento dos conhecimentos tacitos necessarios ao desempenho eficiente de suas
fungdes, bem como o dominio de um repertério de solugdes prefixadas que poderiam ser
empregadas da mesma forma em todas as situagdes.

Entretanto, em consonancia com o que nos indica Pimenta (2012a), a mera reflexao
sobre os problemas internos da sala de aula ndo ¢é suficiente para o exercicio da docéncia critica,
pois o ensino ¢ um atividade teodrica e historicamente situada, ou seja, estd relacionada a
socializacdo de conhecimentos, valores e ideologias que concorrem para a formagdo de um
determinado modelo de homem e de sociedade, e, por isso, exige dos professores uma analise
sistematica acerca do significado politico e social da educagdo. Destarte, como assegura
Pimenta (2012a, p. 44): “A educacao retrata e reproduz a sociedade; mas também projeta a
sociedade que se quer. Por isso, vincula-se profundamente ao processo civilizatdrio e humano™.
Ainda segundo Pimenta (2012), diversos autores tém apontado as limitacdes decorrentes da

epistemologia da pratica na formagao de professores.



110

Sobre isso a autora salienta que:

[...] diversos autores tém apresentado preocupacdes quanto ao desenvolvimento de
um possivel “praticismo” dai decorrente, para o qual bastaria a pratica para a
construgdo do saber docente; de um possivel “individualismo”, fruto de uma reflexdo
em torno de si propria; de uma possivel hegemonia autoritaria, se se considera que a
perspectiva da reflexdo ¢ suficiente para resolugdo dos problemas da pratica [...].
(Pimenta, 2012a, p. 26).

Ghedin (2012), compartilha desse mesmo entendimento e com base nisso anuncia
que a epistemologia da pratica esta vinculada a uma espécie de “positivismo pragmatico”, uma
vez que: “[...] impde uma razado técnica e um modelo epistemologico de conhecimento pratico
que negligencia o papel da interpretagdo tedrica na compreensdo da realidade e na pratica
formativa dos docentes” (Ghedin, 2012, p. 148). Com suporte nessa compreensao, ¢ possivel
clarificar que quando a formagao de professores € vista por esse prisma, ela adquire um carater
meramente técnico e limita-se ao treinamento de competéncias e habilidades para o exercicio
burocratico da profissdo. Kuenzer (2017, p. 346), refor¢a essa mesma linha de pensamento
quando reitera que do ponto de vista filosoéfico, a epistemologia da pratica possui suas matrizes
teoricas embasadas no pragmatismo. A autora acrescenta que na visdo difundida pelo
pragmatismo: “O conhecimento limita-se a pratica imediata e reduz-se a experiéncia sensivel,
aos limites do empirico enquanto fim em si mesmo, € ndo enquanto ponto de partida e de
chegada da produg@o do conhecimento na perspectiva da transformacgao”.

Nessa perspectiva, hd um recuo da teoria no processo formativo, o que inviabiliza
a constitui¢do e integragao dos saberes profissionais e o desenvolvimento da praxis pedagdgica.
Além disso, essa concepc¢do induz ao entendimento de que a reflexdo sobre a propria pratica
seria a panaceia para a solu¢ao dos problemas educacionais. Constata-se ai, a auséncia de uma
discussdo sobre os condicionantes socias e politicos que intervém na formagao e no trabalho
docente, o que contribui para a reprodugdo da concepcao idealista e salvacionista do magistério,
muito util a reproducao das desigualdades sociais.

Diante disso, consideramos esclarecedoras as palavras de Ghedin (2012, p. 156),

quando este autor nos lembra que:

Os professores nao estdo & margem da discussdo publica sobre as finalidades do
ensino e sua organizacdo. Pelo contrario, encontram-se precisamente no meio das
contradi¢des presentes na sociedade. Por isso mesmo, ndo podem, de modo algum,
nas suas reflexdes e agdes, deixar de levar em consideragdo tal contexto como
condicionante de sua propria pratica.



111

Constata-se ainda, que o paradigma do professor reflexivo, propagado no interior
da epistemologia da pratica foi rapidamente incorporado pela ideologia capitalista/neoliberal
para reproduzir um discurso que culpabiliza os docentes em face dos baixos resultados obtidos
nas avaliagdes educacionais realizadas em larga escala. De acordo com essa visdo, a qualidade
da educagdo esta restritamente ligada ao trabalho desenvolvido por eles em sala de aula,
portanto, a responsabilidade pela qualidade do ensino recai exclusivamente sobre eles. Em
consonancia com o pensamento de Evangelista e Shiroma (2007), de um modo geral, a logica
da produtividade est4 assentada na ideia de que os bons resultados independem da qualidade da
formacao, das condicdes de trabalho e dos saldrios dos professores.

Porém, essa leitura distorcida da realidade, além de desconsiderar o magistério
como uma pratica social condicionada pelas estruturas politicas, econdmicas e ideoldgicas
contribui para o ndo investimento na formag¢ao dos professores, negligenciando a precarizagao
sofrida por este oficio desde os primodrdios da historia. Isso posto, evidencia-se que a
culpabilizac¢do centrada na pessoa do professor tornou-se um dos caminhos mais utilizados pela
ideologia capitalista/neoliberal para mascarar uma realidade que ¢ produzida no interior do
proprio capitalismo. Nesse caso, o que ¢ de ordem politica e econdmica, que decorre da
sociedade pautada pela desigualdade entre as classes, passa a ser difundido como um problema
individual dos docentes. Essa inversdo ndo ¢ trivial, pelo contrario, ¢ intencional e
historicamente determinada. Contreras (1997, p. 102 apud Facci, 2004, p. 67) aponta essa
problemdtica quando anuncia que “[...] a imagem habitual da reflexdo como uma prética
individual e a demanda de que os ensinantes devem refletir mais sobre sua pratica levam a supor
que ¢€ neles que recai a responsabilidade de resolver os problemas educativos”.

Facci (2004, p. 67) por sua vez, acrescenta elucidando que:

Se em épocas anteriores vimos e ainda hoje assistimos a culpabilizacao do fracasso
escolar em termos individuais (ora o aluno, ora o professor, ora a escola), no que se

refere ao trabalho do professor, também estamos assistindo a responsabilidade sendo
transportada do nivel social para o individual.

;.

No ambito dessa discussdo, ¢ importante ressaltar que a reflexdo ¢ uma agdo
intrinseca ao trabalho docente, pois ensinar exige um planejamento sistematico das atividades
que serdo desenvolvidas em sala de aula. Porém, na perspectiva da epistemologia da pratica o
ato de refletir esta circunscrito ao saber fazer, isto ¢, a uma racionalidade técnica que, além de
negligenciar a dimensao politica do ensino, impossibilita uma interven¢ao consciente dos

professores na realidade social.
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Ademais, ¢ necessario compreender que estes profissionais s6 serdo capazes de
refletir criticamente sobre suas acdes se tiverem acesso a uma formacgao de qualidade, (o que
envolve o amplo dominio da teoria), bem como a condi¢gdes dignas de trabalho. Silva (2018, p.
28), também formula essa ponderagcdo quando salienta que: “Os problemas da racionalidade
técnica e da dicotomia teoria e pratica nao sao superados com uma simples mudanca curricular
na formagao pela imersao e reflexdo da pratica”.

Em contrapartida, na epistemologia da praxis, a reflexdo empreendida pelos
docentes tem como ponto de referéncia o contexto social, bem como a analise sobre as formas
de ensino e de aprendizagem que contribuem para a reproducdo ou transformacao da realidade.
Nessa acepgdo, a pratica reflexiva esta assentada no entendimento de que o professor ¢ um
intelectual critico e que sua agdo transcende o universo da sala de aula, pois vai muito além da
transmissdo de informacao e da execu¢ao de um planejamento didatico, ultrapassa o repertorio
de solucdes preestabelecidas ou desconectadas da pratica social dos docentes e discentes.

Nesse cenario, compreende-se que:

Refletir criticamente significa colocar-se no contexto de uma acdo, na historia da
situagdo, participar em uma atividade social e tomar postura ante os problemas.
Significa explorar a natureza social e historica, tanto de nossa relagdo como atores nas

praticas institucionalizadas da educa¢@o, como da relagdo entre nosso pensamento ¢
nossa agdo educativa (Ghedin, 2012, p. 159).

Em sintese, para a epistemologia da praxis a docéncia trata-se de uma atividade
eminentemente politica, pois exige a defini¢do das finalidades do ensino no contexto de uma
sociedade como a nossa, marcada pelas desigualdades e pela hegemonia de uma classe que faz
uso da educag@o como instrumento de reproducdo dos seus interesses. Isso significa que para
além das questdes técnicas relativas a sala de aula, os docentes necessitam pensar sobre o
contexto social onde estdo desenvolvendo suas praticas pedagdgicas e quais as implicacdes
politicas das mesmas. Desse modo, a reflexdo deixa de ser uma iniciativa individual do
professor e passa a ser concebida como uma atividade coletiva, teoricamente e historicamente
contextualizada.

Na proxima se¢ao apresentaremos a metodologia empregada nesta tese. Nesta
secdo, explicitaremos o percurso trilhado no processo de investigagdo do nosso objeto, ao passo
em que também definiremos a concepc¢ao de método adotada e a abordagem da pesquisa aqui

realizada.
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4 TRILHANDO OS CAMINHOS DA INVESTIGACAO: O PERCURSO TEORICO-
METODOLOGICO DA PESQUISA

Conhecer nao ¢ simplesmente contemplar. Conhecer ndo ¢ refletir a imediaticidade
do objeto. Conhecer ¢ um momento do processo de transformagdo da realidade, seja
ela natural ou social. O conhecimento ¢ uma mediagdo para a intervencao na realidade.
Ele ¢, além disso, uma mediacdo absolutamente indispensavel para a autoconstrugio
do ser humano (Tonet, 2013, p. 102).

O objetivo desse capitulo é apresentar o percurso tedrico-metodoldgico que
fundamenta esta tese. Para tanto, faremos uma explanagdo acerca dos seguintes pontos: o
método utilizado e os pressupostos epistemoldgicos que lhes servem de fundamento, a
concepgao de pesquisa adotada por nds, a qual se enquadra na abordagem qualitativa, o /ocus
da nossa investigagdo, os instrumentos utilizados para selegdo dos sujeitos e também aqueles
empregados nas etapas de coleta e andlise de dados, bem como a descricdo sobre o

desenvolvimento das nossas atividades ao longo de todo esse trajeto.

4.1 Método de pesquisa: uma pratica social teoricamente orientada

O método constitui um elemento primordial para o desenvolvimento da
humanidade. No caso da pesquisa, ele subsidia o progresso da ciéncia e possibilita aos sujeitos
o conhecimento sistematizado sobre as leis que regem o mundo natural e social. Desse modo,
entende-se que desde os primoérdios da historia, os individuos criam formas de compreender o
ambiente do qual fazem parte, de modificar suas condi¢des de existéncia e constituirem a
sociabilidade. Mendes (2010) ratifica essa ideia quando diz que a descoberta do fogo, da roda,
dos elementos quimicos e dos melhoramentos genéticos, bem como a realizagdo das viagens
espaciais e os avancos das tecnologias se apresentam como resultados de perguntas que os seres
humanos fazem diante da realidade.

Portanto, a ciéncia ¢ fruto da atividade metodica empreendida pelos seres humanos.
Ela enseja uma atitude investigativa e questionadora que busca respostas para diferentes
indagacdes e objetiva sdo somente a compreensdo do mundo, mas também sua transformacao.
De acordo com Freire-Maia (2000, p. 24 apud Mendes, 2010), a ciéncia pode ser definida como
um conjunto de descrigdes, interpretacdes, teorias, leis, modelos que visam a apreensdo da
realidade e que resulta da aplicagao deliberada de uma metodologia cientifica.

Entretanto, ndo podemos conceber o0 método como sendo apenas uma juncdo de

procedimentos técnicos passiveis de serem aplicados de forma imediata na realidade e, que, por
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ndo necessitarem de uma fundamentagao teodrica, possibilitariam uma apreensio mais rapida do
objeto pesquisado. Ghedin e Franco (2011, p. 26), explicam que a palavra método tem origem
na Grécia antiga cujo significado era: “caminho que se faz caminhando enquanto se caminha”.
Desse modo, contata-se, que esse significado permanece vivo até os dias atuais e expressa
também a ideia de processo, trajeto ou encadeamento.

Richardson (1999) também argumenta que o método ja estava presente nos estudos
empreendidos pelos grandes filosofos da Idade Antiga, como por exemplo Platdo, Demdcrito,
Arquimedes e Aristoteles. Contudo, o conceito de método como um caminho sistematizado que
nos permitiria o alcance de um objetivo comeca a consolidar-se somente na Idade Moderna,
mais precisamente no século XVII. Segundo o autor, Galileu Galilei, Francis Bacon ¢ René
Descartes foram os pensadores que mais contribuiram para o progresso da ciéncia moderna. O
primeiro, chamou atencdo para a necessidade de elaborar hipoteses e submeté-las a provas
experienciais. O segundo, ¢ considerado o pai do método indutivo e destacou a importancia da
experiéncia como instrumento para a elaboracao do conhecimento, por fim, o terceiro, defendeu
o uso do método dedutivo e, a partir da sua célebre frase “penso, logo existo”, evidenciou o uso
da razdo como ponto de partida da investigacao cientifica.

Diante dessa breve contextualizagdo, podemos dizer que o método ¢, de fato, um
caminho, um modo de fazer que estd comprometido com um modo de pensar, isto €, de conceber
a relagdo entre o pesquisador e o objeto do conhecimento. Sendo assim, concebe-se que, esta
atividade ¢ sempre contextualizada, pois além de ser uma pratica social, vivenciada por seres
humanos historicamente situados, necessita de uma fundamentacdo tedrica, isto €, de um
posicionamento epistemologico explicito.

Em conformidade com o que nos ensina Severino (2016), ndo basta seguir um
método e aplicar técnicas e procedimentos de pesquisa para que a ciéncia possa se constituir, ¢
necessario antes de tudo, referir-se a um fundamento epistemoldgico que sustenta e justifica a
prépria metodologia praticada. Com base nesse pressuposto, entende-se que: “Toda modalidade
de conhecimento realizado por nds implica uma condig¢ao prévia, um pressuposto relacionado
a nossa concepg¢ao da relagdo sujeito/objeto” (Severino, 2016, p. 106).

Desse modo, partimos do entendimento de que as técnicas ndo sdo agdes
desvinculadas da realidade social ou isentas de teorias, pelo contrario, retratam a posi¢ao
epistemologica do pesquisador e expressam a concepgdo que ele tem sobre o processo de
elaboracdo e socializagdo do conhecimento. Sobre esse assunto, Ghedin e Franco (2011)

explicam que a reflexdo sobre os métodos de pesquisa desenvolvida ao longo da historia,
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possibilitou a construcao de varias perspectivas tedricas, tais como a dialética, a fenomenologia
€ 0 positivismo.

A vista disso, compreende-se que o método possui duas dimensdes: a filosofico-
epistemoldgica que esta relacionada ao campo da Filosofia da Ciéncia e da Teoria do
Conhecimento e a operativa, cuja finalidade ¢ possibilitar o acesso do pesquisador ao seu objeto
de estudo por meio da utilizagdo dos instrumentos técnicos. Outrossim, a op¢ao por este ou
aquele método de pesquisa, inclui a reflexdao sobre essas duas dimensodes, inclui igualmente a
definicdo da teoria que servird de embasamento para coleta e interpretacdo dos dados
encontrados.

Nesse contexto, cumpre destacar que:

O método ¢é sempre uma perspectiva de onde se parte que permite pressentir a chegada
a algum lugar. Ele propicia o vislumbre de um percurso antes de chegar ao
detalhamento do caminho. Enseja a caminhada em determinada rota. Portanto, embora
ndo possa ser exclusivamente definido antes do caminho, ele aponta uma diregdo. E
isso que torna a pesquisa € o conhecimento cientifico possiveis. Nesse sentido, o
método constitui o fundamento de toda e qualquer teoria. Esta resulta de um método
que tornou sua elaboracdo possivel. E certo considerar que a mudanca de perspectiva

metodologica interfere no processo e no resultado da investigacdo (Ghedin; Franco,
2011, p. 27).

Minayo (2012), compartilha desse mesmo entendimento quando explica que o
método inclui simultancamente a teoria que fundamenta a abordagem escolhida, os
instrumentos de operacionalizagdo do conhecimento e a criatividade do pesquisador, ou seja,
sua experiéncia para lidar com os processos de constru¢ao do conhecimento. Como explicita a
autora: “Entendemos por metodologia o caminho do pensamento e a pratica exercida na
abordagem da realidade. [...] A metodologia ocupa um lugar central no interior das teorias e
esta referida a elas” (Minayo, 2012, p. 14).

Essa breve explanacdo, nos mostra que, para além de uma questio meramente
burocrética, a escolha do método de pesquisa sempre serd uma temadtica de ordem filosofica e
epistemologica, a qual exigird do pesquisador um posicionamento critico acerca da sua propria
concepgdo de saber, bem como do lugar que esse saber ocupa dentro da sociedade. Portanto,
ressalta-se que: “Quando se fala de abordagem de pesquisa, esta-se fazendo uma reflexdo sobre
como se deve conduzir o olhar na dire¢do de determinados objetos” (Ghedin; Franco, 2011, p.
29).

Dessa maneira, entendemos que o desenvolvimento critico e consciente do método
sO se torna possivel quando ha um elo entre a teoria adotada, o sujeito que conhece, o objeto a

ser investigado e os procedimentos metodoldgicos selecionados. E, portanto, nessa perspectiva,
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que essa pesquisa esta enquadrada, isto €, no entendimento de que as técnicas a serem aplicadas
decorrem de um posicionamento filosofico explicito, que direciona ndo somente a escolha dos
instrumentos de coleta e analise dos dados, mas também a forma como o pesquisador concebe
e interpreta os seus achados.

Dando continuidade a nossa explanacdo, na proxima secdo apresentaremos os
pressupostos tedricos que orientam esta tese. Assim, a discussdo que se segue expressa o
posicionamento epistemologico que embasa a nossa concepcao de método, além disso, retrata

a maneira como nds concebemos o objeto de pesquisa e o papel do pesquisador.

4.2 Pressupostos epistemoldgicos do método: o materialismo historico dialético

Conforme frisamos anteriormente, a escolha do método decorre de um
posicionamento filosofico e critico do pesquisador, isto ¢, da maneira como ele concebe o
processo de elaboragdo do conhecimento. Diante dessa constatagao, ndo poderiamos deixar de
ressaltar que o materialismo histérico-dialético, sistematizado por Karl Marx para o estudo do
capitalismo na sociedade burguesa ¢ a orientacdo filosofica que embasa a metodologia aqui
adotada, uma vez que ela nos permite apreender a historicidade e concreticidade do nosso objeto
de estudo, que ¢ analisar a constitui¢do e integracao dos saberes profissionais que possibilitam
o desenvolvimento da praxis pedagdgica de professores universitarios.

Dessa forma, compreende-se que esta orientacdo parte da realidade social para
alcancar o movimento efetivo de constituicdo do objeto investigado, além disso, busca captar
as contradigdes que estdo implicadas no mesmo. Neste cendrio, o método de pesquisa nao €
compreendido como sendo um conjunto de regras que ao serem aplicadas, servirdo para
moldurar o objeto e enquadra-lo dentro dos anseios ou das representagdes do pesquisador, mas
como um instrumento de compreensdo pormenorizada do fendmeno estudado, tal qual ele se
apresenta na pratica social dos individuos. Nessa mesma linha de compreensao, Frigotto (2000,
p. 77) salienta que na perspectiva materialista histérico-dialética, o método esta vinculado a
uma concep¢do de mundo e: “[...] constitui-se numa espécie de mediacdo no processo de
apreender, revelar e expor a estruturagdo, o desenvolvimento e a transformacao dos fenomenos
sociais”.

Do mesmo modo, Netto (2011, p. 53), explica que em conformidade com o
pensamento de Marx: “[...] ¢ a estrutura e a dindmica do objeto que comandam os
procedimentos do pesquisador.” E mais adiante, o autor sintetiza que na concep¢ao marxista o

método implica: “[...] uma determinada posi¢ao (perspectiva) do sujeito que pesquisa: aquela
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em que se poe o pesquisador para, na sua relagdo com o objeto, extrair dele as suas multiplas
determinagdes” (Netto, 2011, p. 53, grifos do autor).

Por conseguinte, Martins e Lavoura (2018) também explicitam que as investigagoes
cientificas assentadas no método materialista historico-dialético t€ém a necessidade de
compreender e explicar os fendmenos investigados da maneira como eles verdadeiramente sao
na pratica social. Nesta acepg¢do, entende-se que esses fendmenos possuem uma existéncia
objetiva, uma estrutura dinamica e interna de desenvolvimento que independe da vontade e da
consciéncia dos individuos, sendo assim, o papel do pesquisador ¢ descobrir essa estrutura e
descrever seu movimento de constituigao.

No método marxista, a teoria ¢ o movimento real do objeto investigado, ou seja:
“[...] é o real reproduzido e interpretado no plano do ideal (do pensamento)” (Netto, 2011, p.
21, grifos do autor). Em vista disso, concebe-se que o conhecimento tedrico nada mais € do que
o conhecimento do objeto, tal qual ele se apresenta na sua existéncia concreta. Nesse contexto,
a existéncia concreta do objeto independe das aspiragdes do pesquisador, pois ela tem sua
propria dinamica de constituicdo. Portanto, em conformidade com esse entendimento, ndo ¢ a
teoria que cria a realidade, mas ¢ a realidade que cria a teoria, em outras palavras: “O método
de pesquisa que propicia o conhecimento tedrico, partindo da aparéncia, visa alcangar a
esséncia do objeto” (Netto, 2011, p. 22, grifos do autor).

Destarte, a esséncia do objeto ¢ alcancada mediante um processo sistematico no
qual o pesquisador apreende analiticamente a estrutura e a dindmica do mesmo. Nesse processo,
ele reproduz no plano do pensamento, a esséncia daquilo que investigou, ou seja, o seu
movimento de constituicdo, bem como suas particularidades e contradi¢des. Outrossim, ¢
valido destacar que essa reproducdo do real (realidade) para o ideal (pensamento), nao ocorre
de forma mecénica, como se a realidade fosse automaticamente trasposta para a mente do
individuo. Ao contrario disso, essa reproducdo exige um longo trabalho do pesquisador, no
sentido de que ele precisa transformar o concreto vivido no concreto pensado.

Conforme nos orienta Tonet (2013, p. 122):

E através do processo de concre¢do que se chegara a integralidade do objeto. O
processo de concregdo, por sua vez, ¢ o movimento pelo qual o pensamento vai
capturando um ntimero cada vez maior de determinagdes do objeto fazendo emergir,
assim, um concreto pensado cada vez mais rico. Vale, porém, enfatizar que ndo se
trata de somar determinagdes, mas de capturd-las seguindo a importancia, as
mediacdes ¢ a articulag@o entre elas postas pela logica do proprio objeto.
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Para tanto, o pesquisador deve ser capaz de mobilizar diversos conhecimentos, bem
como de realizar inimeras operagdes mentais, como por exemplo: a abstracdo, interpretacao,
sintese, classificagao e criatividade. Em decorréncia disso, ele € concebido como um ser ativo,
cujo papel ¢ decisivo para o desenvolvimento da pesquisa. Sobre esse assunto, o proprio Marx
(1968, p. 160 apud Netto, 2011, p. 25) esclarece que durante a investigacao, o sujeito: “[...] tem
de apoderar-se da matéria, em seus pormenores, de analisar suas diferentes formas de
desenvolvimento e de perquirir a conexao que ha entre elas”.

Nesse contexto, o método torna-se um mecanismo de apreensdo da realidade social.
Esta, apos ser apreendida e submetida a um longo processo de analise e abstragdo, vai,
gradativamente, tomando a forma de concreto pensado. Desse modo, o movimento real do
objeto pesquisado, tal qual ele se apresenta no mundo material ¢ transformado em teoria,
porquanto: “[...] uma teoria que quer apanhar o movimento constitutivo do social — movimento
que se expressa sob formas econdmicas, politicas e culturais, mas que extravasa todas elas”
(Netto, 2006, p. 30, grifos do autor).

Entretanto, isso ndo ocorre pela simples a¢do de identificar as caracteristicas
imediatas do objeto ou pela assimilagdo na sua aparéncia fenoménica. No método marxista ¢
necessario ir além disso, visto que € preciso adentrar na esséncia desse objeto, captar sua
historicidade, analisar as contradicdes que estdo implicadas na sua concreticidade e
compreender como as relagdes de producdo impulsionam e modelam sua existéncia.

Netto (2006, p. 30-31), ao descrever o método de pesquisa utilizado por Marx,
argumenta que:

O seu procedimento consistia sempre em avangar do empirico (os “fatos”), apanhar
as suas relagdes com outros conjuntos empiricos, investigar a sua génese historica e o
seu desenvolvimento interno e reconstruir, no plano do pensamento, todo este
processo. O circuito investigativo, recorrendo compulsoriamente a abstragao,
retornava sempre ao seu ponto de partida— e, a cada retorno, compreendia-o de modo
cada vez mais inclusivo e abrangente. Os fatos, a cada nova abordagem, se apresentam
como produtos de relagdes historicas crescentemente complexas ¢ mediatizadas —

podendo ser contextualizados de modo concreto e inseridos no movimento maior que
os engendra.

Conforme também nos orienta Duarte (2000), na perspectiva marxista o reflexo da
realidade objetiva no pensamento, isto €, a apropriagdo do concreto pelo pensamento so ¢
possivel pela mediacao da anélise e da abstragdo, logo, sem a presenca dessas operagdes mentais
ndo ¢ possivel alcancar a sintese integradora, que retrata fielmente o carater historico e social
do conhecimento pesquisado.

Isso ocorre porque conforme explicita o autor:
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[...] a esséncia do fendmeno na sua forma mais desenvolvida ndo se apresenta ao
pesquisador de forma imediata, mas sim de maneira mediatizada e essa mediacdo ¢
realizada pelo processo de analise, o qual trabalha com abstragdes. Trata-se do método
dialético de apropriacdo do concreto pelo pensamento cientifico através da mediagao
do abstrato. A analise seria um momento do processo de conhecimento, necessario a
compreensdo da realidade investigada em seu todo concreto (Duarte, 2000, p. 84).

Entende-se, portanto, que a complexidade do método utilizado por Marx para
estudar o capitalismo na sociedade burguesa ndo esta assentada na aplicagcdo de um receitudrio
de técnicas infaliveis e imutaveis, mas na adog¢do de uma metodologia materialista, que parte
da realidade historico-social e a ela retorna no intuito de compreendé-la e transforma-la. Netto
(2011), tece algumas consideracdes acerca disso quando diz que Marx ndo nos apresentou o
que pensava sobre o capital, ndo elaborou categorias prévias, que deveriam guiar seu método
de investigacdo para serem comprovadas posteriormente, ndo atribuiu, a priori, um padrio de
constituicdo do mesmo, mas, conseguiu extrair do movimento historico-real, a propria logica
de desenvolvimento do capital. Como sintetiza o autor, Marx: “[...] deu-nos a teoria do capital:
a reprodugado ideal do seu movimento real” (Netto, 2011, p. 53, grifos do autor).

Em decorréncia do exposto, salientamos que no método marxista o conhecimento
cientifico ¢ a reconstru¢do, no plano do pensamento, daquilo que acontece na vida material,
portanto, este conhecimento tem uma objetividade, uma logica de constitui¢do que s6 podera
ser desvelada mediante o estudo da sua concreticidade, da forma como ele se apresenta na
realidade. Em contrapartida, no método pds-moderno esse conhecimento € relativizado, ou seja,
¢ concebido a partir da opinido dos sujeitos, dos seus pensamentos, interesses ¢ das suas
representacdes pessoais. Assim, ao se colocar na posi¢do contraria a essa concep¢ao, a qual esta
centrada nas crencgas e aspiracdes dos sujeitos, a perspectiva marxista parte do pressuposto de
que: “O conhecimento do real ndo pode se limitar aquilo que ¢ imediatamente dado, pensado
ou sentido. Se o pensamento se limita a isso, ele se pde no nivel da obviedade, restringe-se a
captar o evidente” (Martins; Lavoura, 2018, p. 226).

Este fato, traz algumas implicacdes para o método de pesquisa, ja que no
entendimento de Marx, o objeto da investiga¢do nao pode ser desvinculado da realidade social
do qual faz parte e também nao deve ser explicado segundo a subjetividade de cada individuo,
pois, se assim o fosse, a ciéncia seria desnecessaria. Como assevera Duarte (2000), a
epistemologia adotada por Marx ¢ a materialista dialética, em razdo disso, para o filésofo
alemao: “[...] o concreto pensado ¢ a apropriacao dialética do concreto real através da mediagao
da analise, mediacao do abstrato. Nao hd margem para qualquer tipo de relativismo subjetivista

na epistemologia marxiana” (Duarte, 2000, p. 93).
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Sobre essa mesma questdo, Netto (2011, p. 42) complementa dizendo que:

Como um bom materialista, Marx distingue claramente o que é da ordem da realidade,
do objeto, do que ¢ da ordem do pensamento (o conhecimento operado pelo sujeito):
comeca-se “pelo real e pelo concreto”, que aparecem como dados; pela andlise, um e
outro elementos sdo abstraidos e, progressivamente, com o avango da analise, chega-
se a conceitos, a abstragdes que remetem a determinagdes as mais simples. Este foi o
caminho ou, se se quiser, 0 método.

Um outro ponto que ndo pode deixar de ser explicitado ¢ que a concepgao teodrico-
metodoldgica elaborada por Marx esta alicercado em trés categorias que dao suporte ao
processo de andlise do fenomeno investigado, sdo elas: totalidade, contradicao e mediagao.
(Netto, 2011). Faremos uma breve explanacdo dessas categorias, no intuito de compreender em
que consiste cada uma delas.

A categoria da totalidade nos auxilia na percepc¢ao de que o objeto investigado esta
inserido dentro de uma realidade histérica e concreta, condicionada por multiplas
determinag¢des advindas da esfera politica, econdmica, cultural e ideoldgica da sociedade. Desse
modo, para que se tenha um conhecimento fidedigno do mesmo ¢ necessario que o pesquisador
apreenda essas determinagdes, isto €, transcenda o estudo sobre a aparéncia fenoménica do
objeto e alcance o nivel da esséncia.

Dessa forma, na acep¢do marxista, esta categoria esta associada a ideia de que a
realidade social ¢ formada por um conjunto de partes conectadas entre si, que, juntas compdem
o todo. Entretanto, ¢ imprescindivel salientar que totalidade ndo é sindnimo de tudo, pois tudo
significa apenas a juncao das partes e, para o marxismo, cada parte que compode o todo também
¢ uma totalidade, s6 que de menor complexidade. Netto (2011, p. 56) apresenta um
esclarecimento acerca desse fato quando explica que em consonancia com as ideias de Marx, a
sociedade é: “[...] uma totalidade concreta inclusiva e macroscopica, de madxima complexidade,
constituida por totalidades de menor complexidade. Nenhuma dessas totalidades ¢ ‘simples’ —
o que as distingue ¢ o seu grau de complexidade”.

Nessa mesma linha de compreensdo, Kosik (1995, p. 43-44 apud Bressan;
Brzezinski, 2022, p. 09), elucida que:

[...] na realidade, totalidade ndo significa todos os fatos. Totalidade significa:
realidade como um todo estruturado, dialético, no qual ou do qual um fato qualquer
(classes de fatos, conjuntos de fatos) pode vir a ser racionalmente compreendido.

Acumular todos os fatos ndo significa, ainda, conhecer a realidade, ¢ todos os fatos
(reunidos em seu conjunto) ndo constituem, ainda, a totalidade.

Como ¢ descrito acima, somente a jungdo dos fatos (ou das partes) ndo permite o

conhecimento da realidade. Em outras palavras: para que esse conhecimento seja alcancado ¢



121

necessario que se compreenda o processo de constituicdo das partes, bem como a relagdo que é
estabelecida entre elas e o todo, uma vez que: “[...] cada parte ou elemento constitutivo da
totalidade € por ela determinado, bem como, também a determina” (Martins; Lavoura, 2018, p.
227). Do mesmo modo, como assevera Netto (2011, p. 57): “Cabe a analise de cada um dos
complexos constitutivos das totalidades, esclarecer as tendéncias que operam especificamente
em cada uma delas”. Nessa perspectiva, concebe-se que € somente a partir de uma investigagao
pormenorizada, que o pesquisador consegue descrever o movimento concreto/real do seu objeto
de estudo.

Dando continuidade a nossa exposi¢do, trataremos agora da segunda categoria: a
contradi¢do. Como vimos, a realidade ¢ uma totalidade concreta de maxima complexidade que
se organiza de forma articulada, porém, ela ndo ¢ estatica ou imutavel, pelo contrario, € viva e
cambiante, por isso, esta em constante processo de reconstrug¢do. Destarte, essa dinamicidade
que a caracteriza pode ser atribuida ao movimento efetuado pelas totalidades de menor
complexidade, as quais s3o constituidas no seu interior e podem mover-se em sentidos
contrarios.

Isso significa que a realidade ndo corresponde a um todo harmoénico e inalterdvel,
mas a um campo repleto de contradi¢des e conflitos decorrentes da propria estrutura social que
no capitalismo, esta fundamentada nas desigualdades entre as classes. Nesse cenario, a
contradi¢gdo existe como uma forga que desestabiliza o funcionamento do sistema, um espago
de ruptura e transgressao ante aquilo que esta socialmente instituido.

Sobre essa questao, Netto (2006, p. 32, grifos do autor) nos auxilia a compreender
que:

A totalidade social é penetrada, em todas as instancias, pelas incidéncias das
contradi¢des, que possuem seus proprios rebatimentos politicos e culturais. E as

crises, em si mesmas, sdo uma condi¢do da existéncia desta sociedade — e s sdo
equacionadas, no limite, pela vontade politica das classes sociais fundamentais.

Por conseguinte, a terceira categoria ¢ a mediacdo. Nesta, concebe-se que as
relagdes estabelecidas entre as totalidades de menor complexidade ndao sdao diretas, mas
mediadas. Sendo assim, uma das principais tarefas do pesquisador ¢ descobrir quais sdo essas
mediagdes, como e por que elas sdo constituidas e de que forma elas estdo veiculadas a
totalidade de maior complexidade. Em sintese, seria desvelar os vinculos existentes entre as
partes e entre as partes e o todo. Netto (2011, p. 57, grifos do autor), confirma esse entendimento
quando aponta que nessa categoria, a questao fundamental ¢ descobrir: “[...] as relagdes entre

0s processos ocorrentes nas totalidades constitutiva tomadas na sua diversidade e entre elas e a
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totalidade inclusiva que ¢ a sociedade burguesa”. E, na mesma obra e pagina o autor continua
explicando que: “[...] Tais relagdes nunca sdo diretas, elas sdo mediadas nao apenas pelos
distintos niveis de complexidade, mas, sobretudo, pela estrutura peculiar de cada totalidade”.
No bojo dessa discussdo, cumpre assinalar que essas categorias ndo funcionam
separadamente, pois elas fazem parte do mesmo circuito metodologico, o qual tem suas bases
teoricas alicercadas no materialismo historico-dialético formulado por Karl Marx. Nesse
contexto, elas sdo compreendidas como instrumentos de apreensdo da totalidade concreta, de
capta¢do do movimento historico real que estd implicado na constitui¢do do objeto de pesquisa.
Tonet (2013), argumenta sobre essa questao ao apresentar a relagdo existente entre as categorias
anteriormente explanadas.
Nesse caso, o autor esclarece que na perspectiva marxista, a totalidade:
[...] expressa o fato de que a realidade social € um conjunto articulado de partes. Cada
uma dessas partes €, em si mesma, uma totalidade, de maior ou menor complexidade,
mas jamais absolutamente simples. Expressa ainda o fato de que as partes que
constituem cada um desses conjuntos se determinam reciprocamente € que sua
natureza € resultado de uma permanente processualidade. Expressa também o fato de
que ha uma relagdo dialética entre o todo e as partes, sendo, porém, o todo 0 momento
determinante. E, por fim, expressa o fato de que esse conjunto ¢ permeado por

contradi¢des e por mediagdes, que resultam no dinamismo préoprio de todos os
fendmenos sociais e na especifica concretude de cada um deles (Tonet, 2013, p. 96).

Diante do exposto, inferimos que o materialismo historico-dialético nos fornece os
subsidios tedricos-metodologicos necessarios para que possamos investigar o nosso objeto, isto
¢, a constituicdo e integracdo os saberes profissionais que possibilitam o desenvolvimento da
praxis pedagdgica de professores de didatica dos cursos de licenciatura da Universidade
Regional do Cariri-URCA. Nesse trajeto, nossas atividades foram realizadas com o intuito de
apreender o movimento histdrico-real que esta implicado nessa dindmica, na perspectiva de
captar suas multiplas determinagdes. Enfatiza-se, portanto, que conforme orientam Martins e
Lavoura (2018, p. 226): “Apreender um fendmeno como sintese de multiplas determinagdes
significa, em ultima instancia, apreendé-lo no complexo de relagdes que comportam sua
existéncia objetiva”.

Sendo assim, nosso ponto de partida foi a apreensao da realidade concreta do objeto,
da sua aparéncia fenoménica que ao ser submetida ao processo de andlise e abstracdo, nos
permitiu alcangar o concreto pensado, ou dito de outra forma: nos possibilitou realizar a
passagem do real para o ideal (pensamento), ja que segundo o marxismo: “[...] a atividade
tedrica ¢ a mediacao através da qual a consciéncia transforma a realidade objetiva em ideias”

(Tonet, 2013, p. 97).
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Portanto, ¢ com base nesse delineamento que essas categorias foram empregadas
nesta pesquisa. Assim sendo, a primeira categoria — a totalidade, nos deu suporte para captar o
movimento real do nosso objeto no interior da totalidade concreta, sem desconsiderar o fato de
que essa totalidade também ¢ composta por outras de menor complexidade, as quais estdo direta
ou indiretamente conectadas. Desse modo, a analise do que ocorre dentro das instancias menos
complexas ¢ uma condi¢do necessaria a compreensdo do todo. Nesse ponto, julgamos
esclarecedores os ensinamentos tecidos por Tonet (2013, p. 116) na passagem em que o autor
tece a seguinte afirmag¢do: “Totalidade, portanto, como principio metodoldgico, significa que
nada pode ser compreendido de modo isolado. O sentido de cada parte, de cada fato, de cada
dado s6 emerge na medida em que ele for apreendido como momento de um conjunto”.

Da mesma forma, a segunda categoria — a contradi¢ao, nos ensinou que a realidade
social ¢ dindmica e instavel, repleta de antagonismos e ambiguidades. Outrossim, como nos
orienta Netto (2011), cabe a pesquisa desvendar a natureza das contradi¢des que estdo presentes
nessa realidade, bem como identificar de que forma elas desestabilizam o funcionamento da
totalidade concreta.

Por fim, a terceira categoria - a media¢do nos ajudou a identificar os processos que
ocorreram dentro das totalidades de menor complexidade, para que, com base nisso,
pudéssemos entender a configuracdo do todo. Haja vista, partimos da hipotese de que ¢
necessario questionar o fendmeno investigado, no sentido de elucidar sobre as relagdes que
estdo implicadas na sua existéncia e permitem a sua concretizagdo. Conforme nos lembra Netto
(2006), um trago distintivo da teoria marxiana ¢ que ela procura captar “o movimento
constitutivo do social”, por isso, ela concebe a sociedade ndo como um simples conjunto de
partes funcionalmente integradas, mas como uma totalidade, ou seja: “[...] um sistema dinamico
e contraditdrio de relagdes articuladas que se implicam e se explicam estruturalmente” (Netto,
2006, p. 30).

Em vista disso, salientamos que o materialismo histdrico-dialético elaborado por
Marx, além de nos auxiliar a compreender a maneira pela qual os seres humanos produzem sua
existéncia ao longo dos tempos, nos da suporte para articular um método de pesquisa
fundamentado no estudo sobre a realidade social, ou como diz Netto (2006, p. 31, grifos do
autor): “[...] um método, portanto, que, em aproximacdes sucessivas ao real, agarra a historia
dos processos simultaneamente as suas particularidades internas”.

Ademais, consideramos relevante destacar que foi somente diante da possibilidade
de apreender o movimento historico concreto do fendmeno investigado que nos tornamos

capazes de descrever a esséncia do mesmo. Nesse percurso, concluimos que a nossa fun¢ao nao
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foi somente a de teorizar ou construir modelos explicativos sobre ele, mas também desvelar as
multiplos fatores que o determinam, pois como explica Tonet (2013, p. 14), na perspectiva
marxista: “[...] ndo cabe ao sujeito criar — teoricamente — o objeto, mas traduzir, sob a forma de
conceitos, a realidade do proprio objeto”. Dai a importancia do materialismo historico-dialético
enquanto pressuposto orientador do método de pesquisa aqui estruturado.

Na proxima se¢do faremos uma breve contextualizagdo histérica da pesquisa
qualitativa, explicitaremos as razdes que nos levaram a escolher esta abordagem e também
indicaremos quais as relacdes existentes entre os objetivos desta tese e seus instrumentos de

coleta e analise de dados.

4.3 A pesquisa qualitativa em educac¢iao: as multiplas vozes dos atores sociais

A metodologia que fundamentada esta pesquisa estd ancorada na abordagem
qualitativa, pois consideramos que 0s nossos objetivos s6 poderiam ser atendidos mediante a
analise sistematica dos sentidos manifestos no discurso dos professores pesquisados. Desse
modo, a tese que direcionou nossa investigacdo foi a de que os professores de didatica dos
cursos de licenciatura da Universidade Regional do Cariri - URCA, realizam na sua atuacgao
profissional docente, 0 movimento de constitui¢do e integragdo dos saberes profissionais que
permitem o desenvolvimento da praxis pedagdgica na Educacao Superior. Esta tese por sua vez,
nos conduziu ao entendimento de que nem toda pratica docente caracteriza-se como praxis.
Haja vista, para que seja praxis, ela precisa estar ancorada na relagdo teoria e pratica / pratica e
teoria e também possibilitar a constituicao e integracao dos saberes profissionais necessarios ao
exercicio consciente e reflexivo do magistério.

Em consonancia com esta investigacdo indicamos que o nosso Objetivo Geral ¢
analisar como os professores de didatica dos cursos de licenciatura da Universidade Regional
do Cariri-URCA constituem e integram os saberes profissionais para o desenvolvimento da
praxis pedagogica.

J& como Objetivos Especificos temos: 1) Descrever os saberes profissionais que
estdo presentes na docéncia universitaria a partir da visdo dos professores; 2) Explicitar qual ¢
o entendimento que os professores t€ém sobre a praxis pedagdgica; 3) Caracterizar a pratica dos
professores e coteja-la com os pressupostos que definem a praxis pedagogica; 4) Compreender
como a relagdo teoria e pratica estd expressa na visao dos professores; 5) Identificar como a
docéncia na Educagdo Superior pode contribuir para a constituicdo e integracdo dos saberes

profissionais que possibilitam o desenvolvimento da praxis pedagdgica dos professores.
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Portanto, entendemos que os nossos objetivos, além de estarem articulados aos
instrumentos metodoldgicos, permitiram o cotejamento da tese na realidade pesquisada. Sendo
assim, os instrumentos de coleta de dados adotados foram: o questionario (Ver Apéndice 3), o
qual foi utilizado para caracterizacdo dos sujeitos e a entrevista semiestruturada (Ver Roteiro
no Apéndice 4). A utilizacdo desses instrumentos esteve embasada nas orientagdes
desenvolvidas por varios autores e autoras, a saber: Gil (2008); Trivinds (1987) e Liidke e André
(2018).

J& como instrumento de andlise dos dados empregamos o método de analise de
discurso proposto por Pécheux (1995), Orlandi (1999), Caregnato e Mutti (2006), Brasil (2011),
Maingueneau (2015) e Fernandes e Sa (2021), o qual viabilizou a interpretacdo e categorizacao
dos dados provenientes das entrevistas, tomando como referéncia a teoria que orienta o
desenvolvimento desta pesquisa. Mais adiante, trataremos separadamente de cada um desses
instrumentos. No quadro abaixo ¢ apresentada a relagdo existente entre os objetivos da pesquisa

e os instrumentos metodologicos adotados. Vejamos:

QUADRO 4 - RELACAO ENTRE OS OBJETIVOS DA PESQUISA E OS INSTRUMENTOS
DE COLETA E ANALISE DE DADOS

OBJETIVOS DA PESQUISA INSTRUMENTOS DE COLETA E ANALISE
DOS DADOS

Objetivo Geral: analisar como os professores de
didatica dos cursos de licenciatura da Universidade
Regional do Cariri-URCA constituem e integram
os saberes profissionais para o desenvolvimento da

praxis pedagogica.

- Questionario para selecdo e caracterizagao dos
sujeitos da pesquisa.

Gil (2008).

- Entrevista semiestruturada.

Gil, (2008); Liidke e André (2018) e Trivinds (1987).

- Analise de discurso.
Pécheux (1995); Orlandi (1999); Caregnato ¢ Mutti
(2006); Brasil (2011); Maingueneau (2015) e
Fernandes e Sa (2021).

Objetivo Especifico 1: descrever os saberes
profissionais que estdo presentes na docéncia

universitaria, a partir da visdo dos professores.

- Entrevista semiestruturada.

- Analise de discurso.
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Objetivo Especifico 2: explicitar qual ¢ o
entendimento que os professores tém sobre a praxis

pedagogica.

- Entrevista semiestruturada.

- Analise de discurso.

Objetivo Especifico 3: caracterizar a pratica dos
professores e coteja-la com os pressupostos que

definem a praxis pedagodgica.

- Entrevista semiestruturada.

- Analise de discurso.

Objetivo Especifico 4: compreender como a
relagdo teoria e pratica estd expressa na visdo dos

professores.

- Entrevista semiestruturada.

- Analise de discurso.

Objetivo Especifico 5: identificar como a
docéncia na Educagdo Superior pode contribuir
para a constituicdo e integracdo dos saberes
profissionais que possibilitam o desenvolvimento

da praxis pedagogica dos professores.

- Entrevista semiestruturada.

- Analise de discurso.

Fonte: Elaborado pela autora, Magalhdes (2024).

Nesse delineamento, entende-se que a abordagem qualitativa permitiu o alcance dos
objetivos apresentados, pois ela trouxe para o centro da discussdo, ndo somente os dados
estatisticos, mas os significados que os sujeitos atribuem as suas experiéncias. Outrossim,
salienta-se que com suporte nessa abordagem, ¢ possivel compreender as razdes que
fundamentam o comportamento humano, bem como adentrar no campo das subjetividades,
crengas e valores que servem como um ponto de ancoragem para ac¢des dos individuos.

Mas qual € a origem historica dessa abordagem? Ghedin e Franco (2011) explicam
que a pesquisa qualitativa surge por volta da década de 70 do século passado, quando muitos
paises da América Latina comegaram a discutir sobre o papel da educag¢do na superagao do
subdesenvolvimento. Por outro lado, ela tem suas raizes tedricas ficadas nos estudos
empreendidos no campo da fenomenologia, do marxismo e da antropologia.

Conforme também indica Chizzotii (2003), a historia da pesquisa qualitativa tem
inicio no século XIX e o seu surgimento esta relacionado a necessidade de se formular uma
metodologia autbnoma e compreensiva, que propiciasse o estudo sobre as raizes arcaicas da
vida humana. Contudo, ¢ na década de 70 que ela ganha evidéncia e se consolida como uma
proposta de investigagdo. Ainda segundo o autor, nesse periodo intensificam-se as criticas aos
métodos convencionais que, pautados nos pressupostos experimentais € no absolutismo da
mensuracao, desconsideravam a relevancia e os valores dos sujeitos nos processos de

elaboracdo do conhecimento. As criticas também estavam direcionadas a suposta neutralidade
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cientifica dos métodos positivistas e na falta de articulacdo entre eles e os problemas éticos e
politicos da sociedade.

Sobre esse assunto, Bogdan e Biklen (1994, p. 39) complementam dizendo que:
“No inicio dos anos setenta, ainda que os métodos qualitativos ndo fossem, de modo algum, os
dominantes, j4 ndo podiam ser vistos como marginais”. Portanto, ¢ nesse contexto que a
investigacdo qualitativa em educagdo se estabelece, passando a conquistar um niimero cada vez
maior de adeptos. Entre as modalidades de pesquisas mais difundidos e utilizados nesse
periodo, ganharam destaque a etnografia e a observagao participante.

Haja vista, entende-se que a pesquisa qualitativa se dedica tanto ao estudo do
comportamento dos individuos, como da realidade produzida por eles. Ela busca desvelar as
razoes presentes nas atitudes dos mesmos, as quais nao podem ser elucidadas somente no
ambito da quantificagdo. Destarte, para além da mensuracdo, ela objetiva compreender o
universo das representagdes simbolicas e das intencionalidades que sdo materializadas nas
acgoes dos seres humanos em contextos sociais especificos.

Com esteio no pensamento de Chizzotii (2003), essa abordagem de pesquisa esta
inserida dentro um campo interdisciplinar que engloba as ciéncias humanas e sociais, por isso,
ela possui uma grande variedade de métodos, estes podem estar fundamentados em diversos
paradigmas de analise, como por exemplo o positivismo, marxismo, construtivismo, a
fenomenologia, hermenéutica e a teoria critica.

Ainda conforme esse autor:

O termo qualitativo implica uma partilha densa com pessoas, fatos e locais que
constituem objetos de pesquisa, para extrair desse convivio os significados visiveis e
latentes que somente sdo perceptiveis a uma atengao sensivel e, apos este tirocinio, o
autor interpreta e traduz em um texto, zelosamente escrito, com perspicacia e

competéncia cientificas, os significados patentes ou ocultos do seu objeto de pesquisa
(Chizzotii, 2003, p. 221).

Do mesmo modo, Bogdan e Biklen (1994, p. 39) conceituam essa perspectiva como
sendo uma abordagem metodologica que ao invés de responder a questdes prévias ou testar
hipoteses, privilegia a compreensdo das atitudes, a partir da visdo e da pratica social dos
individuos. Isso ocorre mediante o contato com os sujeitos, nos seus contextos ecologicos
naturais. Haja vista, esse contato ¢ importante porque fornece ao pesquisador uma visao
aprofundada do seu objeto de estudo, o que contribui para uma descri¢do pormenorizada do
mesmo. Nessa conjuntura, entende-se que: “[...] os materiais registados mecanicamente sao
revistos na sua totalidade pelo investigador, sendo o entendimento que este tem deles o

instrumento-chave de analise” (Bogdan; Biklen, 1994, p. 48).
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Para o pesquisador que trabalha com essa abordagem, importa descrever como o0s
sujeitos vivem e materializam o pensamento e a a¢do. Importa também, apreender o conjunto
dos fatores politicos, econdmicos, ideologicos e culturais, que condicionam a atividade desses
sujeitos, na perspectiva de explicar o movimento implicado na constituicao do objeto estudado.
Como salienta Freitas (2002, p. 26), os estudos qualitativos: “[...] devem focalizar o particular
como instancia da totalidade social, procurando compreender os sujeitos envolvidos e, por seu
intermédio, compreender também o contexto”.

Dessa maneira, a andlise do didlogo e a observacao da pratica social efetuada pelos
seres humanos, tornam-se valiosos instrumentos metodologicos, visto que, ao propiciarem a
compreensdo ¢ o contato direto com o objeto da investigacao, permitem também a elucidagao
sistemdtica dos dados encontrados.

Ghedin e Franco (2011, p. 62) corroboram com este entendimento ao argumentarem
que:

A medida que a pesquisa qualitativa favorece que a cotidianidade seja percebida,
valorizada, mostre-se como gestadora e germinadora dos valores e papéis sociais, vai

possibilitando aos pesquisadores a apropriacdo das relagdes entre particularidade e
totalidade, entre o individuo e o ser humano genérico, entre cultura e historia.

Em decorréncia do exposto, podemos afirmar que na perspectiva qualitativa: “[...]
nao se cria artificialmente uma situagao para ser pesquisada, mas se vai ao encontro da situacao
no seu acontecer, no seu processo de desenvolvimento” (Freitas, 2002, p. 27). Ademais, cumpre
assinalar que, essa inser¢ao no cotidiano dos sujeitos permite uma andlise detalhada dos dados
recolhidos, por isso, ela € um requisito necessario para que o pesquisador seja capaz de dissecar
seu objeto de estudo.

Nessa mesma linha de compreensao, Bogdan e Biklen (1994, p. 39) apresentam
cinco caracteristicas que nos auxiliam na compreensdo do que ¢ a pesquisa qualitativa. A
primeira delas explicita que nessa perspectiva metodoldgica, a fonte direta de dados ¢ o
ambiente natural, este constitui o principal instrumento do pesquisador. Como ja destacamos
no paragrafo anterior, o cotidiano das pessoas ¢ o local onde elas vivem possuem uma
importancia singular para esse tipo de investigacdo. Logo, parte-se do entendimento de que ndo
¢ possivel dicotomizar as ac¢des e a fala dos sujeitos do contexto em que elas sdo produzidas,
ou dizendo de outro modo: “Para o investigador qualitativo divorciar o ato, a palavra ou o gesto
do seu contexto € perder de vista o significado” (Bogdan; Biklen, 1994, p. 48).

A segunda caracteristica exprime que a investigagdo qualitativa ¢ descritiva, ou

seja, ela visa esmiugar o objeto que esta sendo estudado, compreender e tragar a sua dindmica
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de constituicdo e responder de forma clara as questdes problematizadoras que deram origem a
pesquisa. Sobre essa caracteristica, Bogdan e Biklen (1994, p. 49) tecem a seguinte explicagdo:
“A palavra escrita assume particular importancia na abordagem qualitativa, tanto para o registo
dos dados, como para a disseminagdo dos resultados. Ao recolher dados descritivos, os
investigadores qualitativos abordam o mundo forma minuciosa”.

A terceira caracteristica expde que os investigadores qualitativos se interessam mais
pelo processo do que simplesmente pelos resultados ou produtos. Mas, por que o processo ¢
mais importante? Porque € nele que contém os elementos necessarios a compreensao do objeto
e ¢ somente a partir da sua anélise que os dados podem ser elucidados. Diante disso, concebe-
se que os resultados obtidos ndo falam por si sd, pois decorrem de um longo caminho trilhado
pelo pesquisador na busca de respostas para suas questoes.

A quarta caracteristica sinaliza que os investigadores qualitativos tendem a analisar
os seus dados de forma indutiva. Isso significa que eles ndo partem de hipoteses construidas a
priori, mas, a posteriori, ou seja, vao tecendo as abstragdes na mesma propor¢do em que oS
dados vao sendo recolhidos e interpretados. Sendo assim, Bogdan e Biklen (1994, p. 50)
esclarecem que, de acordo com essa acep¢ao: “Nao se trata de montar um quebra-cabegas cuja
forma final conhecemos de antemao. Esté-se a construir um quadro que vai ganhando forma a
medida que se recolhem e examinam as partes”.

Por fim, a quinta e ultima caracteristica destaca que o significado ¢ de importancia
vital na abordagem qualitativa. Isso ocorre porque o que se busca nesse modelo de investigacao
¢ justamente apreender o sentido que as pessoas atribuem as experiéncias que vivenciam, bem
como as razdes que as levam a pensar desta ou daquela maneira. A vista disso, salienta-se que:
“Os investigadores qualitativos estabelecem estratégias e procedimentos que lhes permitam
tomar em consideracdo as experiéncias do ponto de vista do informador” (Bogdan; Biklen,
1994, p. 51).

Por conseguinte, Minayo (2012) também explicita que a pesquisa qualitativa
engloba a concretizagdo de trés etapas interrelacionadas: a etapa exploratoria que consiste na
definicdo e delimitacdo do objeto de estudo e dos instrumentos tedricos-metodoldgicos a serem
utilizados; o trabalho de campo, o qual estd relacionado ao empreendimento das agdes que
permitirdo o conhecimento sobre a realidade pesquisada e a andlise e tratamento do material
empirico e documental que corresponde ao momento da interpretacdo dos dados encontrados.

Diante do que foi exposto, concluimos que a abordagem qualitativa, nos ajudou a
tornar claro o direcionamento epistemologico a ser seguido. Além disso, ela nos forneceu

subsidios metodologicos para que pudéssemos analisar a docéncia universitaria, notadamente a
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constitui¢do e integracdo dos saberes profissionais que possibilitam o desenvolvimento da
praxis pedagdgica dos professores que atuam neste nivel. Dai, resultou a necessidade e
importancia dessa abordagem para consecu¢do do nosso estudo.

Na préxima se¢do apresentaremos o /ocus da nossa pesquisa, isto €, a Universidade
Regional do Cariri - URCA. Aqui traremos algumas informagdes sobre a origem historica dessa

instituicao, bem como sobre a sua localizacao e o seu funcionamento.

4.4 O locus da pesquisa

A pesquisa foi realizada com professores de didatica dos cursos de licenciatura da
Universidade Regional do Cariri - URCA, instituicdo publica e estadual com sede
administrativa localizada na cidade do Crato, interior do Estado do Ceara, na Rua Coronel
Antonio Luiz n°. 1161, CEP: 63105-000, no bairro Pimenta. De acordo com as informagoes
contidas no site da institui¢do, a URCA foi fundada em 09 de junho de 1986, pela Lei Estadual
de n°. 11. 191/1986 e autorizada pelo Decreto Presidencial n°. 94. 016, de fevereiro de 1987.
Em 1° de marco de 1993, por meio da Lei n°. 12.007-A, ela foi transformada em fundacao,
quando seu nome passou a ser Fundacao Universidade Regional do Cariri - URCA.

Ainda de acordo com o site, a origem de sua cria¢do foi a Faculdade de Filosofia
do Crato, onde eram ministrados os cursos de Pedagogia, Letras, Historia, Geografia e Historia
Natural (habilitacao plena em Biologia), reconhecidos pelos Decretos Federais n°. 67.140/70 e
n°. 69.977/72 e Portaria Ministerial n°. 487/80. Mais tarde foram incorporados os cursos de
Ciéncias Econdmicas, Direito, Formacao de Tecndlogo, nas modalidades Construgdo Civil -
Edificios, Topografia e Estradas e Ciéncias (curta duragdo), integrantes da rede da Universidade
Estadual do Ceara - UECE.

Neste sentido, a URCA apresenta-se como:

Uma instituicdo fortemente nascida da mobilizacdo da comunidade regional em torno
de um ideal, a URCA tem a grande missdo, apontada no seu texto regimental e
evidente na sua pratica: “contribuir significativamente para a transformagfo da
realidade regional, através de atividades de ensino, pesquisa e extensdo. Em sintonia
com as aspiragdes da sociedade, constituir-se agente ativo do processo de
desenvolvimento das regides do Cariri e Centro Sul do Ceara, prioritariamente.” [...]
Atualmente a Universidade Regional do Cariri tem como demarcagoes a busca
constate pela integragdo com a comunidade, o fortalecimento da produgdo do
conhecimento aplicado em todas as suas areas de atuacdo, a exceléncia na instrugdo
de profissionais e o destaque na formagao de professores para atuar em todos os niveis
da educacdo. [...] Entretanto, seu raio de a¢do geoeducacional mais direto, ultrapassa
as fronteiras do Ceard, estendendo-se aos estados do Pernambuco, Paraiba, Rio
Grande do Norte e Piaui, beneficiando 106 municipios. Atua na busca de solugdes dos
problemas relacionados com o desenvolvimento econdmico e social da regido,
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desenvolvimento sustentavel e includente como desiderato (Universidade Regional

do Cariri - URCA, 2023).

Na cidade do Crato - CE, a Universidade Regional do Cariri - URCA possui trés

campus: o Pimenta que constitui sua sede administrativa, o Sao Miguel e o Violeta Arraes.

Além desses, também tem campus nos municipios de Juazeiro do Norte, Campos Sales, Missao

Velha e Iguatu, todos no Estado do Ceard. Atualmente, essa instituicdo oferece os seguintes

cursos de graduagao:

No Campus Pimenta:

- Licenciatura em Ciéncias Bioldgicas - Noturno;

- Licenciatura em Ciéncias Sociais - Noturno;

- Bacharelado em Ciéncias Sociais - Noturno;

- Licenciatura em Educagao Fisica - Vespertino;
- Licenciatura em Geografia - Matutino/Noturno;
- Licenciatura em Historia - Matutino/Noturno;

- Licenciatura em Letras - Matutino/Noturno;

- Licenciatura em Pedagogia - Matutino/Noturno;
- Licenciatura em Quimica - Diurno;

- Bacharelado em Enfermagem - Diurno;

- Bacharelado em Ciéncias Bioldgicas - Diurno;

- Bacharelado em Ciéncias Econdmicas - Matutino/Noturno;

- Bacharelado em Medicina - Integral.

No Campus Sao Miguel: Bacharelado em Direito - Vespertino/noturno.

No Campus de Artes Violeta Arraes:
- Licenciatura em Artes - Diurno;

- Licenciatura em Teatro - Diurno.

No Campus de Juazeiro do Norte:
- Bacharelado em Engenharia de Produgdo - Diurno;
- Licenciatura em Fisica - Diurno.

- Licenciatura em Matematica - Noturno;
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- Tecndlogo em Construgdo Civil: Edificios - Noturno;

- Tecnologo em Construgao Civil: Topografia e Estradas - Noturno.

No Campus de Campos Sales:
- Licenciatura em Ciéncias Bioldgicas - Noturno;
- Licenciatura em Letras - Noturno;

- Licenciatura em Matematica - Noturno.

No Campus de Missao Velha:
- Licenciatura em Ciéncias Bioldgicas - Noturno;

- Licenciatura em Letras - Noturno.

E, por fim no Campus de Iguatu:

- Bacharelado em Direito - Noturno;

- Bacharelado em Enfermagem - Noturno;

- Bacharelado em Ciéncias Econdmicas - Noturno;

- Licenciatura Educac¢ao Fisica - Noturno.

No que diz respeito a pds-graduagdo, o site da institui¢ao informa que atualmente
ela oferece cinquenta e sete cursos de especializacdo, onzes cursos de mestrado, que abrangem
tanto a modalidade académica quanto a profissional e dois cursos de doutorado. Apos essa breve
explanac¢ao, indicamos ainda que em virtude do grande numero de professores e professoras de
didatica que atuam nesta universidade, optamos por trabalhar com aqueles que lecionam no
campus Pimenta, isto €, na sua sede administrativa.

Dando prosseguimento a nossa exposi¢ao, na proxima se¢ao apresentaremos 0s
procedimentos e critérios que nos auxiliaram na selecdo e caracterizagdo dos sujeitos desta

pesquisa.

4.5 Critérios e procedimentos para selecio e caracterizacdo dos sujeitos da pesquisa

Definimos um unico critério para selecao dos sujeitos desta pesquisa, qual seja o de
ser professor ou professora de didatica de pelo menos um dos cursos de licenciatura da
Universidade Regional do Cariri - URCA. Assim sendo, trabalhamos com um ou uma docente

de cada curso e aplicamos o questionario com questdes do tipo abertas para realizar o processo
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de caracterizagdo desses sujeitos. As perguntas compostas em sua estrutura foram aquelas
relativas a alguns dados pessoais, a formagao e ao tempo de experiéncia na Educagdo Superior.
Mas, antes de dar prosseguimento a essa discussdo ¢ necessario compreender o que € o
questionario e logo em seguida descrever as orientacdes que nos ajudaram a elaborar esse
instrumento.

Severino (2016), explica que o questionario ¢ um instrumento de pesquisa formado
por um conjunto de questdes sistematicamente articuladas que podem ser do tipo abertas ou
fechadas e tem como finalidade levantar informagdes escritas por parte dos sujeitos acerca de
um assunto especifico. Neste sentido, vale ressaltar que essas questdes devem ser claramente
formuladas, ou seja, ndo podem suscitar duvidas ou expressar ambuiguidades. Por outro lado,
elas também precisam estabelecer uma relagdo muito proxima com o objeto da investigagao,
logo, devem traduzir as inquieta¢des do pesquisador e auxiliar no processo de compreensao da
realidade que est4 sendo estudada.

No nosso caso, optamos pelo questionario com questdes do tipo abertas, cujos
sujeitos pudessem formular suas proprias respostas. Para a elaboracdo desse instrumento, nos
amparamos nas explicacdes fornecidas por Gil (2008), quando ele argumenta que esse processo
deve ser sistematicamente planejado. Nessa perspectiva, o autor recomenda uma série de
orientacdes, tais como: constatacdo de sua eficacia para a verificagdo dos objetivos,
determinagdo da forma e do conteudo das questdes e atencdo com relagdo a quantidade e
ordenac¢do das questdes.

Com relagdo a primeira orientagdo — a constatacdo de sua eficacia para verificaciao
dos objetivos, Gil (2008) explicita que elaborar um questionario é uma atividade a qual consiste
em “[...] traduzir objetivos de pesquisa em questdes especificas” (Gil, 2008, p. 121), isto ¢, as
perguntas formuladas devem estabelecer uma relacdo de dependéncia com os objetivos da
investigagdo e permitir que eles sejam alcancgados.

Na segunda orientagao - determina¢ao da forma e do contetido das questdes, o autor
ressalta que no questionario composto por perguntas abertas ¢ necessario abrir espago para que
0s sujeitos oferegam as suas proprias respostas e possam descrever seus conhecimentos, valores
e suas opinides acerca do tema solicitado. Nesse contexto, as perguntas podem se referir a fatos,
comportamentos, crencgas ¢ atitudes (Gil, 2008).

Na terceira orientacao - atengdo com relacdo a quantidade e ordenagdo das questoes,
Gil (2008) anuncia que o numero de perguntas vai depender da complexidade do assunto
investigado e também dos objetivos da pesquisa, ja que essas perguntas devem permitir o

alcance dos mesmos. No que concerne a ordenacdo, o autor elucida que: “[...] para ordenagao
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das perguntas, adota-se a “técnica do funil”, segundo a qual cada questdo deve relacionar-se
com a questdo antecedente e apresentar maior especificidade” (Gil, 2008, p. 127).

Apo6s descrevermos quais foram os procedimentos e critérios utilizados para selecao
e caracterizacdo dos sujeitos, nos concentraremos na proxima se¢do, na qual apresentaremos
uma breve discussdo sobre a didatica, bem como os motivos que nos levaram a escolher os
professores que ministram essa disciplina nos cursos de licenciatura da Universidade Regional

do Cariri - URCA como sujeitos dessa pesquisa.

4.5.1 Por que os professores de didatica dos cursos de licenciatura?

Antes de justificarmos a nossa escolha pelos professores de didatica dos cursos de
licenciatura da Universidade Regional do Cariri - URCA, apresentaremos uma breve
contextualizagdo dessa disciplina, mostrando o seu desenvolvimento histérico enquanto area do
conhecimento, bem como, a sua defini¢do. Recorremos a esse procedimento porque é com base
nele que a nossa escolha pode ser melhor fundamentada. Neste sentido, concebe-se que a
didatica surgiu no periodo de transicdo da sociedade feudal para a capitalista, quando a Idade
Moderna comega a dar os primeiros sinais da sua existéncia.

No periodo da Idade Média o pouco de educagdo escolarizada que existia era
destinada aos filhos dos senhores feudais, ao clero e a nobreza. Por outro lado, a visdo de mundo
difundida estava atrelada a concepg¢do crista, isto ¢, aos dogmas disseminados pela Igreja
catodlica, esta exercia uma grande influéncia na vida econdmica, ideoldgica e cultural dos feudos
e, por isso, transmitia a ideia de que a realidade social dos individuos era determinada por uma
ordem divina, eterna e perfeita.

Entretanto, € no seio dessa sociedade baseada no trabalho servil e na economia de
subsisténcia, em que a propria comunidade fabricava e consumia os produtos de que
necessitava, que o sistema capitalista comeca a se desenvolver. Outrossim, a consolidagdo do
modo de producao capitalista que teve inicio em meados do século XV e trouxe consigo a
permanéncia de uma nova classe no poder: a burguesia.

A esse respeito, Damis (2012, p. 15), exprime que:

[...] diante das contradigdes colocadas pela oposi¢do entre o clima de “liberdade” e
“igualdade” necessario ao desenvolvimento comercial e o poder cada vez mais
despotico dos governantes absolutistas, que lutavam por manter a forma de exploragdo
feudal, foram desenvolvidos valores, ideias e concepgoes que questionavam o mundo
econdmico, politico e ideoldgico dominado pelo poder da nobreza e da Igreja catolica.

Passa a predominar na sociedade um movimento renovador que se inicia com o
desenvolvimento e a expansdo da relagdo comercial no mundo e culmina com a
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revolugdo industrial, no final do século XVIII, por meio do qual o capitalismo vai se
tornar dominante.

Nessa transi¢cdo, muitos pensadores se dedicaram a formulacdo de teorias que
evidenciavam o carater dogmatico do pensamento medieval. Haja vista, a concep¢ao de mundo
instaurada pela Igreja catdlica foi sendo gradativamente substituida pelas ideias iluministas, as
quais privilegiaram o uso da razdo e dos métodos cientificos no processo de elaboragdo do
conhecimento.

Como explicita Damis (2012), Bacon (1561 - 1626), por exemplo, atribui um
imenso valor a experiéncia humana. Para este autor, o conhecimento deveria estabelecer uma
conexao direta com a vida e as experiéncias dos individuos e ndo ser tratado como um simples
objeto de contemplagdo ou um bem enviado por Deus. Por conseguinte, Descartes (1596-1650),
revolucionou os paradigmas difundidos nesse periodo ao mostrar a importancia da
racionalidade para o avango da ciéncia moderna. A partir da sua célebre frase: “penso, logo
existo”, esse filosofo indicou a existéncia um novo caminho para o desenvolvimento da
investiga¢do cientifica: o uso da razao.

Portanto, ¢ nesse contexto que Jodo Amds Coménio (1592-1670), pastor e bispo
protestante, professor e reitor de universidade, decide questionar a forma de ensinar que
vigorava até entdo, assentada nos preceitos da Igreja catdlica e nos principios ditados pela
escolastica. Em sua obra, intitulada de Didatica Magna (1657), ele langou as bases para a
constru¢do de um “método universal”, por meio do qual seria possivel “ensinar tudo a todos”.
Em razdo disso, Coménio ¢ considerado o pai da didatica, esta foi denominada por ele como
sendo ““a arte de ensinar” e o seu objeto de estudo deveria ser o “‘como ensinar”.

Desse modo, como sintetiza Haydt (2006) as principais ideias que caracterizam o
pensamento comeniano sdo: o ensino como um direito de todos, o entendimento de que o
método pedagogico deve partir daquilo que os discentes ja conhecem, a valorizagao dos 6rgaos
dos sentidos, para um melhor desenvolvimento da aprendizagem, a importancia de se trabalhar
0s conceitos gerais antes dos especificos, bem como de descrever a origem dos contetidos
ensinados e a contribui¢do do ensino para a formagdo do carater e das qualidades pessoais dos
estudantes.

Da visao de Coménio, decorre a tendéncia de se compreender a didatica como uma
area técnica, de carater prescritivo e metodologico, instrumento para se obter bons resultados
no ensino. Historicamente falando, ¢ esse sentido que ela apresenta ao ser inserida nos
curriculos dos cursos destinados a formagao de professores, ou seja, uma disciplina voltada para

a organizagdo, execucdo e avaliacdo do processo de ensino aprendizagem. Com suporte nessa
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breve contextualizagdo, ¢ possivel afirmar que desde a Idade Média até a pdés-modernidade, a
didatica vem se desenvolvendo enquanto area do conhecimento, assumindo diferentes
significados que, por sua vez, vao de encontro as diversas concepgdes que se tem sobre a fungao
da educacdo e dos professores no contexto da sociedade capitalista.

De acordo com o pensamento de Veiga (2004), a década de 1980 no Brasil, ¢
marcada pela redemocratizagdo do pais e o fim do regime militar instaurado em 1964. Nesse
periodo, as teorias criticas da educagdo comecam a ganhar evidéncia, o que culmina num amplo
movimento pela revisdo da didatica. Assim, ela vai, gradativamente, deixando de ser tratada
como uma disciplina meramente técnica, cuja finalidade seria apenas fornecer um conjunto de
regras para garantir a eficiéncia do trabalho docente.

Desse modo, novas questdoes sdo introduzidas no interior dessa area, como por
exemplo: a relagdo teoria e pratica na formacao de professores, o carater historico e ideologico
da acdo pedagodgica, o compromisso da educagdo com a transformacdo social e emancipagao
das classes populares. Ainda de acordo com Veiga (2004), na perspectiva critica da educacao,
a didatica assume um carater tanto pedagogico, quanto politico e o seu significado transcende
a dimensdo puramente técnica e metodoldgica do ensino. Em consonancia com essa
perspectiva, sua funcdo ¢ a de instigar os docentes a pensarem sobre a relagdo entre: a educacao
e a sociedade, o contetudo e a forma de ensinar, a técnica e a politica, o ensino e a pesquisa, o
ensino e a avaliagdo da aprendizagem, o professor e o aluno.

Nesse cenario, cumpre ainda destacar a relevancia do pensamento de Candau
(2013), pois a autora sistematizou os principios norteadores para a constru¢do de uma nova
didatica, chamada por ela de “Didatica Fundamental”. Essa proposta: assume a
multidimensionalidade do processo de ensino e exige a articulagao entre as dimensdes humana,
técnica e politica, parte da problematica educacional concreta, isto ¢, da andlise dos
determinantes sociais que intervém na acdo pedagogica e, por tltimo, solicita a explicitacdo dos
pressupostos tedricos (a visdo de homem, de sociedade e educacdo) que orientam as diversas
metodologias utilizadas pelos docentes.

Dando continuidade a esse delineamento, Oliveira e André (2013), argumentam que
no Brasil, a didética constitui um campo de conhecimentos sobre o ensino. Desse modo, a partir
da década de 1980, as sistematizagdes nesse campo vém se expandindo em pelo menos trés
vertentes: o corpo tedrico da area, o qual estd relacionado ao conjunto das produgdes cientificas
j& disponiveis para serem estudadas, a atividade de pesquisa propriamente dita, que corresponde
a producdo de um grande numero de livros, artigos cientificos, teses e dissertacdes e a pratica

do ensino de didatica, concernente ao trabalho realizado pelos professores no cotidiano da sala
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de aula. No que diz respeito ao conceito, as autoras continuam explicando que atualmente existe
um consenso de que esse campo do conhecimento: “[...] focaliza o processo de ensino ou a agao
docente, cujas diferentes concepcdes expressam diferentes teorias, tendéncias e posi¢cdes na
area” (Oliveira; André, 2013, p. 11).

Da mesma forma, com suporte na conceituagdo fornecida por Libaneo (1994),
podemos definir a didatica como uma disciplina da pedagogia que estuda o processo de ensino
aprendizagem e que embasada numa teoria da educagdo, formula diretrizes orientadoras para a
atividade profissional dos professores. Ainda conforme este autor, essa disciplina se caracteriza
como uma “mediag@o entre as bases tedrico-cientificas da educacdo e a pratica docente”, ou
dizendo de outro modo, ela propde uma reflexdo sistematica sobre “o qué” e o “como ensinar”
e, com base nisso, estabelece os objetivos, conteudos, as metodologias e propostas avaliativas,
que norteiam o desenvolvimento da a¢do pedagogica.

Nas palavras de Libaneo (1994, p. 25-26), essa disciplina:

[...] investiga os fundamentos, condigdes ¢ modos de realizag@o do ensino. A ela cabe
converter objetivos socio-politicos e pedagdgicos em objetivos de ensino, selecionar
contetidos ¢ métodos em funcdo desses objetivos e estabelecer os vinculos entre

ensino e aprendizagem, tendo em vista o desenvolvimento das capacidades mentais
dos alunos.

Pimenta e Anastasiou (2014), também apresentam uma discussao sobre esse ponto
quando enfatizam que o objeto de estudo da didatica é a problematica do ensino enquanto
pratica social. Com base nisso, Pimenta e Anastasiou (2014, p. 48) salientam que: “[...] a tarefa
da Didética ¢ a de compreender o funcionamento do ensino em situagdo, suas fungdes sociais,
suas implicagdes estruturais”. Sendo assim, um dos principais objetivos dessa disciplina nos
cursos de formacao de professores, € evidenciar que a agdo desenvolvida por estes profissionais,
¢ historicamente e epistemologicamente orientada.

Franco e Pimenta (2016), compartilham desse mesmo entendimento quando
destacam que a didatica, pela propria complexidade do fendmeno que estuda, pode ser
caracterizada como uma area multidimensional, cuja finalidade ¢ propiciar uma analise critica
da realidade do ensino, e, a partir disso, apontar caminhos para a construcao de uma educagdo
emancipatéria. A multidimensionalidade refere-se, portanto, a complexidade da acdo educativa,
que além de ser ¢ uma pratica social complexa, exige o dominio de multiplos saberes para sua
realizagdo.

Outrossim, como esclarecem as autoras:
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Didatica é, acima de tudo, a constru¢do de conhecimentos que possibilitam a
mediacdo entre o que € preciso ensinar ¢ o que ¢ necessario aprender; entre o saber
estruturado nas disciplinas e o saber ensinavel nas circunstancias e nos momentos; €
entre as atuais formas de relacdo com o saber e as novas formas possiveis de
reconstrui-las (Franco; Pimenta, 2016, p. 550).

Com base nessa discussdo, ¢ possivel compreender que o ensino ndo se restringe a
transmissdo de conhecimentos, mas também de valores que repercutem na formagdo dos
sujeitos. Por outro lado, também expressa uma intencionalidade educativa, ou seja, uma
maneira de se conceber a sociedade, a educagao e os individuos. Caldeira e Azzi (2013, p. 120)
dao suporte a essa compreensdo ao afirmarem que a agao didatica desenvolvida pelos docentes
no interior da sala de aula: “[...] é uma atividade intencional sobre uma realidade. E a
objetivacao de seus valores, de suas expectativas e aspiragdes, mas também de sua valoragao,
ou seja, a busca do que devem ser o ensino e a educacao”.

Em razdo disso, Pimenta e Anastasiou (2014), explicitam ainda que as teorias
desenvolvidas no campo da didatica estdo diretamente relacionadas com as finalidades da
educacdo. Haja vista, estas finalidades abrangem os aspectos: politico-ideologico, que dizem
respeito as conexoes existentes entre conhecimento e poder; os éticos, que incluem as questdes
sobre formag¢do humana, igualdade e cidadania; os psicopedagogicos, associados ao
desenvolvimento da aprendizagem e das habilidades referentes aos saberes ensinados e, por
fim, os propriamente didaticos, ligados a organizacdo dos sistemas de ensino, bem como dos
conteudos, curriculos, métodos e processos avaliativos a serem desenvolvidos pelos docentes.

Destarte, o papel dessas teorias ¢ oferecer embasamento filosofico e didatico para
a concretizagdo do trabalho dos professores. Essa premissa nos conduz ao entendimento de que
ensinar pressupde nao somente decisdes de carater operacional, mas também escolhas tedricas,
bem como a defini¢cdo das teleologias que orientam a atividade dos docentes e discentes em um
determinado tempo-espaco pedagdgico. Dessa maneira, em consondncia com os ensinamentos
tecidos por Rays (2012, p. 39): “[...] o trabalho docente ndo ocorre de modo arbitrario, mas pela
intervengdo (politica e pedagogica) do educador (marcada pela sua subjetividade-objetividade)
que anteve e projeta conscientemente sua acao pedagogica”. Neste sentido, entende-se que esse
movimento que vai do pensamento a a¢do e vice-versa, provoca o desenvolvimento da praxis,
isto &, suscita o exercicio da docéncia critica, calcada na relagdo teoria e pratica e na
possibilidade de os professores constituirem e integrarem os saberes profissionais necessarios
a concretiza¢ao do ensino.

A partir desses pressupostos, concebe-se a didatica como um espago de reflexdo

sistemdtica sobre o processo de ensino aprendizagem, um lugar que instiga a revisdo das
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praticas educativas socialmente consagradas e impulsiona os docentes a pensarem acerca dos
condicionantes politicos, econdomicos e ideoldgicos que estao explicitos ou implicitos em cada
forma de ensinar. Em sintonia com aquilo que nos lembra Pimenta (2012, p. 27), a didatica ¢
uma area que fomenta a analise e a “desnaturalizacdo do ensino”, que gera a necessidade de
compreender o funcionamento deste, sua fungdo social e implicagdes estruturais.

Portanto, foi no contexto dessa discussdo, que optamos por escolher os professores
de didatica dos cursos de licenciatura da Universidade Regional do Cariri-URCA como sujeitos
desta pesquisa. Diante disso, subtende-se que os pressupostos tedricos e metodologicos
elaborados por essa drea tornam possivel o movimento de constitui¢do e integragao dos saberes
necessarios ao exercicio da docéncia, tendo em vista o desenvolvimento da praxis pedagogica.
Uma vez justificadas as nossas escolhas, ja podemos indicar as questoes a serem discutidas na
proxima secdo. Nesta, explanaremos sobre o nosso instrumento de coleta de dados, ou seja, a

entrevista semiestruturada.

4.6 O instrumento de coleta de dados

A etapa de coleta de dados corresponde a0 momento em que se vai a campo para
recolher as informacdes que dardo suporte a elucidagdo do problema estudado. Conforme
elucida Minayo (2012, p. 62), na pesquisa qualitativa, o termo campo refere-se ao “[...] recorte
espacial que diz respeito a abrangéncia, em termos empiricos, do recorte teorico correspondente
ao objeto de investigacdo”. Assim, independentemente dos instrumentos utilizados para recolha
desses dados, a principal fun¢do do pesquisador ao desenvolver esta etapa ¢ estabelecer o
contato com os sujeitos pesquisados, na perspectiva de compreender as caracteristicas e
particularidades do fenomeno investigado.

Nesse contexto, o contato e a interacdo com esses sujeitos adquirem uma
importancia singular, pois oferece os elementos empiricos necessarios a confirmacdo ou
refutacdo das hipoteses previamente formuladas. Destarte, apreender aquilo que os atores
sociais dizem e fazem ¢ uma condi¢ao essencial na investigagdo qualitativa, isto ¢, um caminho
de interpretacdo do objeto estudado na sua relagdo com a totalidade concreta.

Ainda com esteio nas ideias de Minayo (2012), o trabalho de campo permite a
aproximag¢do com a realidade sobre a qual se formulou uma pergunta, por isso, deve estar
fundamentado nos referenciais tedricos que dao direcionamento a realizacao da pesquisa. Desse

modo, entende-se que: “A forma de realiza-lo revela as preocupacdes cientificas dos
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pesquisadores que selecionam tanto fatos a serem observados, coletados e compreendidos como

0 modo como vai recolhé-los” (Minayo, 2012, p. 63).

4.6.1 A entrevista semiestruturada

Conforme indica Gil (2008), a entrevista é a técnica de coleta de dados mais
utilizada no campo das ciéncias sociais. Assim, muitos profissionais recorrem a ela para
solucionar os problemas da vida social, ou mesmo para compreender o comportamento humano,
isto €, os conhecimentos e desejos, as visdes de mundo e aspiragdes que regulam a consciéncia
e a atitude das pessoas. Essa larga utilizacdo da entrevista como instrumento de pesquisa
também pode ser atribuida a sua grande variedade de formas, pois existem diversas maneiras
de realiza-la, além disso, ela apresenta um carater interativo e dialdgico, o que permite o amplo
acesso de informacoes.

Ainda com esteio no pensamento de Gil (2008, p. 109): “Pode-se definir entrevista
como a técnica em que o investigador se apresenta frente ao investigado e lhe formula
perguntas, com o objetivo de obtencao dos dados que interessam a investigacao”. Desse modo,
entende-se que esses dados sdo coletados mediante um processo de interagdo social, cujos
sujeitos (entrevistador e entrevistado) experimentam a pratica do didlogo. Nessa perspectiva, a
acdo do pesquisador ¢ realizar a escuta atenta e encorajar o informante para que ele possa
compartilhar seus saberes, suas experiéncias e concep¢des de mundo.

Gaskell (2012) corrobora com esta definicdo quando explica que a entrevista ¢ um
processo social, ou seja, uma troca de ideias e significados, um empreendimento cooperativo
onde a palavra funciona como instancia de mediagao. Sendo assim, o principal objetivo desse
instrumento de coleta de dados € ter acesso a “[...] uma compreensdo detalhada das crencas,
atitudes, valores e motivagdes, em relagdo aos comportamentos das pessoas em contextos
sociais especificos” (Gaskell, 2012, p. 65). Outrossim, ¢ com base nisso, que o pesquisador
desenvolve os esquemas interpretativos, abstratos e conceituais que permitem a elucidacao do
problema investigado.

Seguindo esse mesmo entendimento, Liidke e André (2018) explicitam que a
entrevista desempenha um papel importante ndo somente no ambito da pesquisa académica,
mas, também, em muitas outras atividades humanas. Sua principal vantagem ¢ que,
diferentemente de outros instrumentos, ela permite que o informante faca correcdes e
esclarecimentos no decorrer da sua fala, possibilitando ao entrevistador a obtencao de um vasto

repertorio de informagdes, logo, concebe-se que: “[...] a entrevista ganha vida ao se iniciar o
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didlogo entre o entrevistador e o entrevistado” (Liidke; André, 2018, p. 40). Também
justificamos nossa escolha tomando como referéncia aquilo que Gil (2008), aponta quando
elenca as principais vantagens de se trabalhar com a entrevista.
Neste sentido, o autor explica que:
A intensa utilizagdo da entrevista na pesquisa social deve-se a uma série de razoes,
entre as quais cabe considerar:
a) a entrevista possibilita a obtengdo de dados referentes aos mais diversos aspectos
da vida social,
b) a entrevista ¢ uma técnica muito eficiente para a obtencdo de dados em
profundidade acerca do comportamento humano;

c¢) os dados obtidos sdo suscetiveis de classificacao e de quantificacao (Gil, 2004, p.
110).

ApbOs essa breve conceituagdo, ressaltamos que como ja& foi mencionado
anteriormente, a modalidade de entrevista utilizada nesta pesquisa foi a semiestruturada.
Elegemos esse instrumento porque como argumenta Selltiz (et al, 1967, p. 273 apud Gil, 2008,
p. 109) ele é bastante adequado para a obtencao de dados que estdo relacionados aquilo que as
pessoas sabem, creem, esperam, sentem, pretendem fazer, fazem ou fizeram. Por outro lado,
com o auxilio da entrevista, tencionamos captar as relagdes e contradigdes existentes entre as
falas dos sujeitos pesquisados e a totalidade concreta, na perspectiva de evidenciar o carater
historico e social dessas narrativas.

Dessa maneira, enfatiza-se que a entrevista semiestruturada tem como principal
caracteristica a elaboragdo de um roteiro de perguntas principais. Contudo, ela pode suscitar o
surgimento de novos questionamentos no decorrer da sua realizagdo, sem que estes
questionamentos precisem, necessariamente, estarem atrelados a um roteiro previamente
estabelecido. Portanto, a entrevista semiestruturada permite que outras informagdes possam
surgir mais livremente no contexto da interacdo entre o entrevistador e o entrevistado.
Conforme destaca Trivinds (1987), esse modelo de entrevista contribui para a descricdo e
explicagdo de inumeros dos fendmenos sociais, pois considera os contextos que esses
fendmenos ocorrem.

O autor elucida ainda que, a entrevista semiestrutura ¢€:

[...] aquela que parte de certos questionamentos basicos, apoiados em teorias e
hipoteses, que interessam a pesquisa, € que, em seguida, oferecem amplo campo de
interrogativas, fruto de novas hipéteses que vao surgindo a medida que se recebem as
respostas do informante. Dessa maneira, o informante, seguindo espontaneamente a
linha de seu pensamento e de suas experiéncias dentro do foco principal colocado pelo

investigador, comega a participar na elaboracdo do contetido da pesquisa (Trivinds,
1987, p. 146).
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Nesse cenario, cumpre lembrar que conforme nos ensinam Liidke e André (2018),
o emprego da entrevista semiestruturada também exige a adogao de uma série de cuidados que
facilitam a relag¢do entre entrevistador e entrevistado. Isso significa que, além de cumprir com
os horarios agendados e providenciar um local adequado para a realizagdo da mesma, o
pesquisador deve respeitar a cultura e a visdo de mundo do respondente, bem como garantir o
sigilo e 0 anonimato das informagdes apresentadas pelo mesmo. Ademais, a atengdo no uso da
linguagem também ¢ um aspecto importante, pois como lembram Liidke e André (2018), o
pesquisador ndo pode induzir o informante a apresentar respostas que confirmam as suas
proprias expectativas.

Da mesma forma, compreende-se que a a¢do de escutar atentamente o que o outro
tem a dizer ¢ uma condicao necessaria ao desenvolvimento satisfatorio da entrevista. Como
orientam as autoras: “[...] o entrevistador tem que desenvolver uma grande capacidade de ouvir
atentamente e de estimular o fluxo natural de informacgdes por parte do entrevistado” (Liidke;
André, 2018, p. 41). Entretanto, essa estimulacdo nao deve tentar moldar o contetido e o tipo
da resposta, mas, estabelecer um clima de confianga que encoraje o desenvolvimento
espontaneo da narracdo do informante.

Na sequéncia, Gil (2008) também fornece alguns direcionamentos que nos auxiliam
no processo de conducdo da entrevista. O primeiro diz respeito a preparacdo do roteiro de
questdes. Como ja foi dito, na modalidade semiestruturada, esse roteiro ndo deve ser imposto
na forma de uma sequéncia rigida de perguntas, mas como um instrumento facilitador, o qual
permite o surgimento de novas indagagdes durante a realizacdo da interlocugdo. Nesse interim,
consideramos relevante destacar as palavras do autor quando ele orienta que: “As questdes
devem ser elaboradas de forma a possibilitar que, sua leitura pelo entrevistador e entendimento
pelo entrevistado ocorram sem maiores dificuldades” (Gil, 2008, p. 116). E nessa mesma obra
e pagina ele conclui dizendo que: “As questdes devem ser ordenadas de maneira a favorecer o
rapido engajamento do respondente na entrevista, bem como a manutencao do seu interesse”.

O segundo esta associado ao estabelecimento do contato inicial com o entrevistado.
Neste ponto, o autor explica que desde o primeiro momento, ¢ de suma importancia estabelecer
uma relagdo de cordialidade e simpatia com o mesmo, a fim de facilitar a entrevista. Assim
entende-se que: “O entrevistado deve sentir-se absolutamente livre de qualquer coercao,
intimidacao ou pressao. Desta forma, torna-se possivel estabelecer o rapport (quebra de gelo)
entre entrevistador e entrevistado” (Gil, 2008, p. 116-117, grifos do autor). Em seguida, cabe
ao pesquisador explicar o objetivo da pesquisa, sua relevancia social, bem como mencionar o

nome da institui¢do a qual ela esta vinculada e da entidade que a patrocina. Nesta ocasido,
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também ¢é necessario dizer que a interlocugdo tem carater estritamente confidencial cujo
anonimato do respondente sera preservado.
O terceiro, traz algumas orientagdes para a formulagdo das perguntas durante a

realizagdo da entrevista. Sobre esse ponto Gil (2008, p. 117) recomenda que:

a) s6 devem ser feitas perguntas diretamente quando o entrevistado estiver pronto para

dar a informag@o desejada e na forma precisa;

b) devem ser feitas em primeiro lugar perguntas que ndo conduzam a recusa em

responder, ou que possam provocar algum negativismo;

c¢) deve ser feita uma pergunta de cada vez;

d) as perguntas ndo devem deixar implicitas as respostas;

e) convém manter na mente as questdes mais importantes até que se tenha a

informacgao adequada sobre elas; assim que uma questdo tenha sido respondida, deve
ser abandonada em favor da segunda.

O quarto orienta sobre o posicionamento a ser adotado pelo pesquisador diante de
respostas imprecisas ou com lacunas. Aqui, Gil (2008) explica que aguardar a conclusdo da fala
do entrevistado ¢ sempre um aspecto importante para a realizacdo da entrevista, entretanto, no
caso de uma resposta obscura ou incompleta, o papel do pesquisador ¢ estimular o respondente
a fornecer uma narrativa clara e precisa. Para tanto, ele pode fazer uso de algumas indagagdes
complementares, como por exemplo: “Poderia contar um pouco mais a respeito?” “Qual a
causa, no seu entender?” “Qual a sua ideia com relagdo a este ponto?” “Qual o dado que lhe
parece mais exato?” (Gil, 2008, p. 118).

O quinto direcionamento diz respeito ao registro das respostas. Neste ponto Gil
(2008), recomenda o uso do gravador como instrumento eficaz para o recolhimento dos dados
oriundos da entrevista. Da mesma forma, um outro recurso que pode ser utilizado junto com a
gravacdo ¢ a anotacdo. Esta, deve ser feita ao término da interlocu¢do com o objetivo de
descrever as impressoes iniciais, de modo que ndo desvie a atengdo do pesquisador no momento
em que o informante estiver falando. Cumpre assinalar ainda que o uso do gravador nao podera
acontecer sem a autorizag¢do prévia do entrevistado.

O sexto e ultimo direcionamento apresenta orientacdes para a conclusdo da
entrevista. Nesse interim Gil (2008) ressalta que esse momento deve terminar em um clima de
cordialidade. Além disso, ¢ importante que o pesquisador deixe a “porta aberta”, isto &,
mencione sobre a necessidade de interlocugdes posteriores, caso seja preciso.

Com base nesse encadeamento, enfatizamos que para realizagdo da entrevista
semiestruturada, nos embasamos também nas orientacdes fornecidas por Trivinds (1987, p.
145-152). Assim, com base no nosso entendimento e embasando-nos nas ideias deste autor,

elencamos essas orientagdes da seguinte forma:
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QUADRO 5 - ORIENTACOES PARA REALIZACAO DA ENTREVISTA
SEMIESTRUTURADA SEGUNDO TRIVINOS (1987)

1. Aspectos gerais:
- A entrevista semiestruturada, ao mesmo tempo que valoriza a agdo do pesquisador, oferece todas as

possibilidades para que a liberdade e a espontaneidade do informante sejam preservadas.

- As perguntas que constituem a entrevista semiestruturada ndo nascem a priori, isto ¢, elas resultam
da teoria que fundamenta a ag¢@o do pesquisador e também das informagdes que ele ja recolheu sobre

o fenomeno social que esta sendo investigado.

- Os sujeitos, individualmente, poderdo ser submetidos a varias entrevistas, o que permite ao
pesquisador obter o maximo de informagdes, bem como avaliar as variagdes das respostas dos

entrevistados em diferentes momentos.

- Em geral, a duracdo da entrevista ¢ flexivel e depende das circunstancias em que ela acontece e do

assunto em questdo. Cada entrevista deve ser imediatamente transcrita e estudada pelo pesquisador.

2. Como iniciar a entrevista:
- Realizar fases prévias e informais. Por meio de conversas informais, o pesquisador devera ser tornar

conhecido, conhecer e selecionar seus possiveis informantes.

3. As questodes preliminares da entrevista:
- Os propositos da entrevista: o entrevistado deve saber quais sdo os objetivos da entrevista e também

o que ¢ que se deseja dele e qual pode ser sua contribuicao.

- O registro e o horario da entrevista: Recomenda-se a gravacao e a transcri¢do das entrevistas como

instrumentos que permitem o acesso a todo o material fornecido pelo informante.

- Diante da necessidade de se realizar interlocugdes posteriores, as gravagdes podem servir para que
o proprio informante ajude o pesquisador a completar e esclarecer as informagdes relatadas

anteriormente. A gravacao deve ser autorizada pelo informante.

- E conveniente que o informante e o pesquisador estabelegam um horario e um local para a realizagdo

da entrevista.

- A necessidade de rapport na entrevista: Antes de iniciar, o pesquisador deve estabelecer um clima

de simpatia, respeito e confianga na perspectiva de obter a liberdade e a espontaneidade do
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informante. Do mesmo modo, a importancia da contribui¢do dada pelo do informante deve ser

ressaltada.

- Os tipos de perguntas: devem seguir a linha tedrica do pesquisador.

4. O processo da entrevista semiestruturada:

- Mantém a presenga consciente e atuante do pesquisador do inicio até o fim da entrevista. Sua agdo
esta voltada para o encorajamento do entrevistado na perspectiva de que este seja estimulado a
fornecer o maior niimero de informagao possivel. O pesquisador também deve ter amplo dominio dos

referenciais tedricos-metodologicos que orientam seus passos.

Fonte: adaptado pela autora conforme orientagdes desenvolvidas por Trivinds (1987, p. 145-152).

Feita essa breve explanacdo, consideramos importante destacar que todas essas
orientacdes formuladas pelos autores serviram de embasamento para que nds pudéssemos
realizar a entrevista semiestruturada com os professores. Indicamos ainda que o roteiro de
perguntas que constitui a mesma foi elaborado com base nos nossos objetivos, na perspectiva
de viabilizar o alcance dos mesmos. Assim, no quadro abaixo ¢ possivel compreender a relagao
existente entre esses dois polos, ou seja, os objetivos da pesquisa e o roteiro de perguntas.

Vejamos:

QUADRO 6 - RELACAO ENTRE OS OBJETIVOS DA PESQUISA E O ROTEIRO DE
PERGUNTAS DA ENTREVISTA SEMIESTRUTURADA

OBJETIVOS DA PESQUISA O ROTEIRO DE PERGUNTAS DA
ENTREVISTA SEMIESTRUTURADA

Objetivo Geral: analisar como os professores de | - Que saberes sdo basicos para o ensino de didatica?
didatica dos cursos de licenciatura da | Onde vocé os aprendeu? Como os desenvolve?

Universidade Regional do Cariri - URCA
constituem e integram os saberes profissionais | - Como os seus saberes profissionais docentes se

para o desenvolvimento da praxis pedagogica. constituem?

- Vocé desenvolve e integra esses saberes em sala de

aula? Como e por qué os integra?

- A sua pratica docente possibilita a constituicdo e

integrag@o dos saberes profissionais? Como e por qué?




146

Objetivo Especifico 1: descrever os saberes
profissionais que estdo presentes na docéncia

universitaria a partir da visdo dos professores.

- Quais saberes vocé identifica em sua docéncia?

- Quais saberes e conhecimentos lhe ajudam a ser
professor universitario?

- Existem saberes basicos da docéncia que
possibilitam a democratizagdo dos conhecimentos?

Quais?

- E para o ensino de didatica, vocé v€ alguma diferenca

de outros ensinos em outras disciplinas?

Objetivo Especifico 2: explicitar qual ¢ o
entendimento que os professores t€ém sobre a

praxis pedagogica.

- Para vocé, o que ¢ praxis pedagdgica? Como ela se

desenvolve?

- Vocé considera que a didatica lhe fornece os
elementos tedricos e praticos para o desenvolvimento

da praxis pedagogica?

Objetivo Especifico 3: caracterizar a pratica dos
professores e coteja-la com os pressupostos que

definem a praxis pedagobgica.

- Para vocé existe uma relagdo entre a pratica docente

¢ a praxis pedagogica? Qual e por qué?

- Vocé identifica algum elemento mais importante
para o desenvolvimento dessa praxis na sua atividade

docente?

- A préxis pedagogica ¢é alicercada em quais saberes

profissionais docentes? Por qué?

- Vocé desenvolve a praxis pedagogica? Como e por

que?

Objetivo Especifico 4: compreender como a
relacdo teoria e pratica esta expressa na visao dos

professores.

- Como vocé analisa a relag@o teoria e pratica?

- Vocé desenvolve esta relagdo na sua atividade

docente? Como e por qué?

- Qual teoria pedagdgica orienta sua pratica docente?
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Objetivo Especifico 5: identificar como a | - A docéncia na Educacdo Superior contribui para a
docéncia na Educagdo Superior pode contribuir | constituicdo e integragdo dos seus saberes
para a constituicdo e integracdo dos saberes | profissionais ¢ para o desenvolvimento da praxis
profissionais que possibilitam o desenvolvimento | pedagédgica? Como?

da praxis pedagdgica dos professores.

Fonte: Elaborado pela autora, Magalhaes (2023).

Portanto, com o suporte advindo desse delineamento tedrico-metodologico foi
possivel realizar todas as entrevistas semiestruturadas. Desse modo, enfatiza-se ainda que as
orientacdes formuladas pelos autores anteriormente citados, bem como o direcionamento
advindo dos nossos objetivos nos auxiliaram na condugao desse processo. Dito isso, indicamos
que na proxima se¢do apresentaremos o nosso instrumento de analise dos dados, ao passo em

que também explicaremos a maneira como ele foi aplicado.

4.7 O instrumento de analise dos dados

A anélise dos dados ¢ uma das ultimas etapas da pesquisa qualitativa e corresponde
ao momento em que o pesquisador organiza e interpreta todas as informagdes coletados no
trabalho de campo. Dessa forma, entende-se que esse processo engloba ndo somente a juncao
ou descricdo dos dados encontrados, mas a realizagdo das diversas operagdes mentais que
propiciardo a elucidacdo dos mesmos. Estas operacdes estdo associadas a capacidade de
abstrair, sintetizar, relacionar ordenar, classificar, e codificar o material a ser analisado.

Nas palavras de Minayo (2012, p. 27), este momento diz respeito a execucao de um
conjunto de procedimentos que visam: “[...] compreender, interpretar os dados empiricos,
articuld-los com a teoria que fundamentou o projeto ou com outras leituras teoricas e
interpretativas cuja necessidade foi dada pelo trabalho de campo”. Como ainda explica a autora,
a descoberta da “légica peculiar e interna” de desenvolvimento do objeto investigado, aliada a
identificacao de seus “codigos sociais a partir das falas, simbolos e observagdes” representa
uma das grandes tarefas do pesquisador no campo da abordagem qualitativa.

Gomes (2012), compartilha desse mesmo entendimento, ao realizar a distingdo
entre atividade de descrever e analisar os dados da pesquisa. Para ele, na descri¢do a fala ou a
acao dos sujeitos pesquisados devem ser apresentadas fidedignamente, ou seja, da mesma forma
como foram produzidas. No caso da andlise, o objetivo € ir além daquilo que foi descrito, ¢

decompor o todo e descobrir a relacdo entre as partes, bem como identificar o grau de
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divergéncia expresso nas informacdes coletadas. Em vista disso, o autor enfatiza o seguinte:
“[...] ao analisarmos e interpretarmos informacdes geradas por uma pesquisa qualitativa,
devemos caminhar tanto na direcdo do que ¢ homogéneo quanto no que se diferencia dentro de
um mesmo meio social” (Gomes, 2012, p. 80). Neste contexto, a interpretacdo do material
coletado ganha relevancia e ¢ concebida como um instrumento necessario a compreensao dos
sentidos manifestos nas narrativas ¢ nas praticas sociais dos sujeitos pesquisados, o que
propiciara uma sistematizacao analitica dos aspectos estudados.

Com base nessa discussdo, também compreendemos que conforme nos orientam
Martins e Lavoura (2018), a analise dos dados realiza-se mediante a “decodificacdo abstrata da
realidade concreta”. Isso significa que, o papel do pesquisador ¢ traduzir, por meio das ideias
(teoria), o movimento real de constituicdo do seu objeto de estudo. Para tanto, ¢ necessario
entender que este objeto ¢ parte integrante da totalidade social, portanto, expressa uma
vinculagdo, ainda que de forma indireta, com a reprodu¢do ou transformacdo do modelo de
sociabilidade vigente.

Dessa maneira, a abstracdo a ser realizada pelo pesquisador torna-se uma tarefa
fundamental, ou mesmo uma condi¢do necessaria ao processo de analise. Nesse percurso, ele
pode fazer a passagem “Da sincrese para sintese pela mediacdo do abstrato”, conforme indica
Saviani (2012). Isso significa que, por meio da apreensdo da concreticidade do fenomeno
investigado € possivel, mediante o exercicio do pensamento, alcangar o nivel da teoria, que,
nada mais ¢ do que: “[...] a mediacdo através da qual a consciéncia transforma a realidade
objetiva em ideias” (Tonet, 2013, p. 97). Outrossim, como também indicam Martins e Lavoura
(2018, p. 226): “E ela — a abstragdo — que permite extrair um elemento da realidade, isola-lo e
examina-lo nas suas particularidades, extraindo deste elemento suas multiplas determinacdes

por meio da saturacdo da andlise”.

4.7.1 Sobre os dados oriundos da entrevista semiestruturada e a analise de discurso

Conforme foi mencionado anteriormente, a analise dos dados proveniente da

entrevista semiestrutura realizada nesta pesquisa foi feita mediante o emprego do método* de

4 Conforme esclarecem Carengato e Mutti (2006, p. 680): “A analise de discurso ndo é uma metodologia, ¢ uma
disciplina de interpretagdo fundada pela intersecgdo de epistemologias distintas, pertencentes a areas da lingiiistica,
do materialismo historico e da psicanalise.” Contudo, decidimos usar o termo método para deixar claro que, para
noés, a analise de discurso também ¢ um método de pesquisa, uma vez que nos ofereceu subsidios tedricos e
metodologicos para que nods pudéssemos analisar e categorizar os dados provenientes das entrevistas
semiestruturadas.
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analise de discurso - AD, com esteio nas orientagdes desenvolvidas por Pécheux (1995),
Orlandi (1999), Caregnato ¢ Mutti (2006), Brasil (2011), Maingueneau (2015) e Fernandes e
Sa (2021). Neste sentido, ao recorrermos a uma breve contextualizacdo historica sobre esta
tematica, identificamos que, conforme esclarece Maingueneau (2015), o termo andlise de
discurso foi primeiramente utilizado pelo linguista americano Zellig Sabbetai Harris (1909 -
1992), pois em 1952 este linguista publicou um artigo com o seguinte titulo: “Discourse
analysis”, que em portugués significa Analise do discurso.

Contudo, em consonancia com o que nos ensina Maingueneau (2015), apesar da
publicacdo desse artigo, ndo podemos relacionar o trabalho de Harris a origem da analise de
discurso, pois ele atuava dentro de uma abordagem estruturalista, na qual o texto representava
uma unidade linguistica formada por frases. Nesse universo, o termo analise estava mais
relacionado ao sentido etimoldgico e remetia a necessidade de decomposicao dos elementos
imanentes dos textos, isto ¢, das palavras e dos pronomes que estariam presentes nos mesmos.
Portanto, a consideragao acerca da realidade s6cio-histdrica viria em um segundo plano, o que
contraria um dos postulados centrais da analise de discurso, ja que esta orientacao rejeita a ideia
de oposi¢do entre a dimensdo interna (imanente) e externa (socio-historica) dos documentos
submetidos ao trabalho analitico.

Ainda conforme Maingueneau (2015), a analise de discurso que conhecemos hoje
surgiu na Franga em meados de 1960. Nessa conjuntura, ndao podemos deixar de mencionar as
contribui¢cdes dadas pelo filésofo marxista Michel Pécheux (1938-1983). Nascido na Franga,
Pécheux foi considerado um dos fundadores dos estudos sobre o discurso, escreveu varias obras
tratando desse assunto e por meio delas evidenciou o carater historico da lingua, bem como a
relagdo desta com a ideologia. Inclusive, em um de seus escritos, Pécheux (2008, p. 53)
esclarece que a andlise de discurso ¢ uma disciplina de interpretagdo. Com base nisso discorre
que: “Todo enunciado, toda seqiiéncia de enunciados €, pois, lingiiisticamente descritivel como
uma série (Iéxico-sintaticamente determinada) de pontos de deriva possiveis, oferecendo lugar
a interpretagdo. E nesse espaco que pretende trabalhar a analise de discurso”.

Mas, foi, sobretudo, a partir de 1980 que a analise de discurso consolidou-se
enquanto disciplina e campo de pesquisa, constituida por uma grande variedade de enfoques
que comecaram e se desenvolver mundialmente. Por isso, em consonancia com o que nos
orienta Carengato e Mutti (2006), ndo existe apenas uma perspectiva de analise do discurso,
mas inimeras perspectivas e cada uma delas segue a sua tradi¢do tedrica. Entretanto, o que ¢

comum a todas elas, ¢ a constatagdo de que a linguagem ndo ¢ neutra, pois ¢ uma forma de
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transmissdo de diferentes visdes de mundo, além disso, todas elas concebem o discurso como
sendo uma atividade que intervém no desenvolvimento da sociedade.

De acordo com Orlandi (1999), a origem da analise de discurso esta associada a
contribuicdo de pelo menos trés areas, quais sejam: a linguistica, o0 marxismo e a psicanalise.
Inclusive, em outra fonte essa mesma autora complementa essa informacdo dizendo que a
singularidade da analise de discurso ¢ justamente: “[...] ligar a lingua e a exterioridade, a lingua
e a ideologia, a ideologia e o inconsciente” (Orlandi, 2002, p. 22). Caregnato e Mutti (2006)
também se reportam a essa mesma questdo quando atestam que a contribui¢do da linguistica
estd situada no deslocamento da nogdo de fala para discurso, por sua vez, a do materialismo
historico (na versao marxista) esta respaldada na teoria que versa sobre a ideologia, e, por fim,
a da psicanalise estd ancorada na nog¢ao de inconsciente, sendo essa uma dimensao integrante
dos processos discursivos.

Em sintese, o estudo da linguistica subsidia a compreensao de que a lingua ¢ um
sistema constituido por signos, os quais possibilitam a comunicagao e a intera¢ao entre os seres
humanos. Por outro lado, para a analise de discurso a lingua ndo ¢ somente um conjunto de
normas que estao relacionadas aos elementos fonéticos, morfoldgicos, sintaticos ou semanticos,
mas também um instrumento de materializacdo do discurso. Nesse cenario, a materialidade
significa a propria a¢do de enunciar as palavras e atribuir sentidos aquilo que se diz. Orlandi
(1999, p. 53), tece uma consideragdo sobre isso quando explica que esta materialidade se refere:
“[...] a forma material, ou seja, a forma encarnada, ndo abstrata nem empirica, onde ndo se

separa forma e conteudo: forma linguistico-histdrica, significativa”.

O~

Desta feita, pode-se compreender que para a analise de discurso a lingua nao

O~

transparente, ou seja, ela ndo obedece a uma forma rigida de funcionamento, pois
desenvolvida dentro de contextos histéricos diversificados. Diante disso, nega-se a imanéncia
do significado, em outras palavras: nega-se a ideia de que o sentido das palavras seja algo fixo
ou inerente a elas. Assim, entende-se que, o sentido também possui uma exterioridade, logo, o
seu funcionamento ndo estd circunscrito apenas no ambito da linguistica, mas também no
ambito social, notadamente quando os seres humanos interagem e se comunicam através da
lingua.
Maingueneau (2015, p. 29), compartilha dessa mesma compreensdo e com base
nisso argumenta que:
O sentido de que se trata aqui ndo ¢ um sentido diretamente acessivel, estavel,

imanente a um enunciado ou a um grupo de enunciados que estaria esperando para ser
decifrado: ele € continuamente construido e reconstruido no interior de praticas sociais
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determinadas. Esta construgdo do sentido é, certamente, obras dos individuos, mas de
individuos inseridos em configuragdes sociais de diversos niveis.

Em conformidade com essa mesma linha e raciocinio, Pécheux (1995, p. 160),
acrescenta dizendo que:
[...] o sentido de uma palavra, de uma expressdo. De uma proposigdo, etc., ndo existe
“em si mesmo” (isto ¢, em sua relagdo transparente com a literalidade do significante),
mas, ao contrario, ¢ determinado pelas posi¢des ideoldgicas que estdo em jogo no

processo socio-historico no qual as palavras, expressdes e proposi¢des sdo produzidas
(isto &, reproduzidas).

No que se refere ao marxismo, parte-se da compreensao de que: “[...] todo processo
discursivo se inscreve numa relagdo ideologica de classes” (Pécheux, 1995, p. 92, grifos do
autor). Neste sentido, com suporte no pensamento de Pécheux (1995), € possivel afirmar que a
atividade discursiva ndo estd separada do contexto histérico do qual faz parte, pelo contréario,
ela carrega as marcas das contradigdes que sdo constituidas nesse contexto. Por conseguinte,
esse pressuposto nos possibilita compreender que o sujeito do discurso ndo ¢ apenas alguém
que fala e utiliza a lingua para se comunicar, mas ¢ alguém que ocupa uma posicao especifica
dentro da estrutura social vigente, estrutura essa que ¢ intencionalmente produzida,
politicamente, economicamente e culturalmente marcada. Nao ¢é por acaso que Orlandi (1999,
p- 39) enfatiza que: “[...] o lugar a partir do qual fala o sujeito ¢ constitutivo do que ele diz”.
Também ndo ¢ fortuito o argumento de Fernandes e Sa (2021, p. 22) quando esses autores
exprimem que: “Os sentidos sdo produzidos face aos lugares ocupados pelos sujeitos em
interlocugdo. Assim, uma mesma palavra pode ter diferentes sentidos em conformidade com o
lugar socioideoldgico daqueles que a empregam”.

Portanto, ¢ dessa compreensdo, voltada para a construcdo de uma “teoria
materialista do discurso” (Pécheux, 1995) que decorre o conceito de ideologia e sua ligacao
com os processos discursivos. No centro desse debate, a palavra ideologia ndo esta relacionada
a um mecanismo intencional de oculta¢do da realidade, mas a um meio pelo qual os sujeitos
atribuem sentido aquilo que dizem. Outrossim, entende-se que o ato de interpretagdo realizado
pelos seres humanos quando fazem uso da lingua, ndo pode ser concebido enquanto mero
exercicio de decodificacdo das palavras, pois estabelece uma conexdo com a histéria, ou
melhor, com aquilo que ja foi dito ao longo das épocas anteriores € que a memoria discursiva
tenta resgatar. Por esta razao entende-se que a escolha por este ou por aquele discurso revela a
concepgao de mundo dos sujeitos, bem como suas ideologias.

Nessa perspectiva:
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A ideologia ¢ entendida como o posicionamento do sujeito quando se filia a um
discurso, sendo o processo de constituigdo do imaginario que esta no inconsciente, ou
seja, o sistema de ideias que constitui a representacdo; a historia representa o contexto
socio historico e a linguagem ¢ a materialidade do texto gerando “pistas” do sentido
que o sujeito pretende dar. Portanto, na AD a linguagem vai além do texto, trazendo
sentidos pré-construidos que sdo ecos da memoria do dizer (Caregnato; Mutti, 2006,
p. 680).

Destarte, a ideologia possibilita a interlocucdo com a dimensdo simbolica e
imaginaria da linguagem. No bojo dessa discussdo, consideramos esclarecedoras as palavras de
Orlandi (1999), na passagem a qual a autora esclarece que o sentido ¢ uma relagdo construida
pelos sujeitos afetados pela lingua e pela historia. A partir desse delineamento a mesma assevera
que: “Todo dizer ¢ ideologicamente marcado. E na lingua que a ideologia se materializa. Nas
palavras dos sujeitos” (Orlandi, 1999, p. 38). E mais adiante, ela complementa dizendo que esse
fato denota o processo de subjetivagdo e, a0 mesmo tempo, de exterioridade da lingua. A vista
disso, ndo podemos deixar de reconhecer que: “[...] ndo ha discurso sem sujeito. E nao ha sujeito
sem ideologia. Ideologia e inconsciente estao materialmente ligados” (Orlandi, 1999, p. 47).

Sendo assim, ¢ no estabelecimento da relacdo entre a ideologia e o inconsciente,
que reside a contribuigdo na psicanalise para o campo da andlise de discurso. Destarte, com o
suporte tedrico oriundo da psicanalise a nogao de homem ¢ substituida pela de sujeito, pois o
que deve ser considerado ¢ que cada pessoa vive em um contexto historico especifico e isso
interfere na maneira como ela concebe e pratica a linguagem. Portanto, a capta¢dao dos sentidos
manifestos por meio lingua s6 podera ser alcangada mediante a compreensdo da realidade
histérico-social de cada sujeito, dai a utilizagdo do termo sujeito do discurso. No bojo dessa
perspectiva: “[...] o sujeito, em detrimento do homem, € trazido para o centro de discussdo. Nao
qualquer sujeito, mas um sujeito especifico para a analise de discurso: o sujeito do inconsciente,
da linguagem, interpelado pela ideologia” (Brasil, 2011, p. 172).

Evidencia-se nessas circunstancias, que a linguagem, a ideologia ¢ o inconsciente
ndo funcionam de maneira separada, pois estdo ligados em nivel de interdependéncia. Nesse
contexto, a linguagem atua enquanto instrumento de materializacdo da ideologia, que por sua
vez atua no funcionamento do inconsciente. Logo, pode-se considerar que todos esses
elementos estdo presentes no discurso. No amago dessa explanacao, Caregnato ¢ Mutti (2006,
p. 681) esclarecem que em conformidade com o entendimento proposto pela andlise de
discurso: “[...] o sujeito ndo ¢ individual, ¢ assujeitado ao coletivo, ou seja, esse assujeitamento
ocorre no nivel inconsciente, quando o sujeito se filia-se ou interioriza o conhecimento da

construcdo coletiva, sendo porta-voz daquele discurso e representante daquele sentido”.
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Na ambiéncia dessas reflexdes, Orlandi (2002), nos ensina que cada pessoa esta
imersa numa situagdo linguistico-historica especifica, desse modo, o papel da analise ¢
evidenciar nao apenas a forma abstrata ou a forma empirica pela qual a lingua se manifesta,
mas também a forma material. Por conseguinte, Fernandes e S& (2021) também explicitam que
na perspectiva da andlise de discurso, o individuo ndo ¢ concebido apenas como um ser falante,
com uma existéncia individualizada no mundo, mas como alguém que faz parte de uma
conjuntura social histérica e ideologicamente marcada. Com esteio nessas elucidagoes,
julgamos ser necessario apresentar um breve conceito da anélise de discurso.

Para tanto, apresentamos a defini¢do elaborada por Orlandi (1999, p. 15), no trecho
em que a autora declara que:

A Analise de Discurso, como seu proprio nome indica, ndo trata da lingua, ndo trata
da gramatica, embora todas essas coisas lhe interessem. Ela trata do discurso. E a
palavra discurso, etimologicamente, tem em si a ideia de curso, de percurso de correr
por, de movimento. O discurso ¢ assim palavra em movimento, pratica de linguagem:
com o estudo do discurso observa-se o homem falando. Na andlise de discurso

procura-se compreender a lingua fazendo sentido, enquanto trabalho simboélico, parte
do trabalho social geral, constitutivo do homem e da sua historia.

E mais adiante, consideramos ainda esclarecedoras as palavras dessa mesma autora
quando ela conclui que:
Assim, a primeira coisa a se observar ¢ que a Analise de Discurso ndo trabalha com a
lingua enquanto um sistema abstrato, mas com a lingua no mundo, com maneiras de
significar, com homens falando, considerando a producio de sentidos enquanto parte

de suas vidas, seja enquanto sujeitos seja enquanto membros de uma determinada
forma de sociedade (Orlandi, 1999, p. 15-16).

Como podemos observar, de acordo com essa orientagdo, o termo discurso tem um
significado que transcende a natureza puramente linguistica da fala. Portanto, ele expressa
multiplas visdes de mundo e ¢ condicionado pelas crencas, ideologias e formas de pensamentos
que dialogam com a historicidade dos individuos e interferem na formagao das subjetividades
dos mesmos. Também ndo ¢ algo fixo, pronto e acabado, pelo contrario, ¢ um percurso
dinamico, ou seja, passivel de sofrer transformagdes ao longo dos tempos, a depender do
contexto social daqueles que o pronunciam. Brasil (2011, p. 177) faz alusdo a essa ideia quando
argumenta que o discurso implica uma exterioridade a lingua, pois inscreve-se na histdria, ou
seja, no proprio desenvolvimento da pratica social.

Fernandes e S& (2021, p. 24) ratificam essa mesma proposi¢ao ao destacarem que a
ideologia materializa-se através da fala dos sujeitos, por isso, deduz-se que: “[...] ndo ha

discurso sem ideologia, o que quer dizer que nao ha possibilidade da emergéncia de um discurso
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que seja neutro, imparcial”. Desse modo, o sentido das palavras pode variar em conformidade
com a posi¢do socio-histdrica dos seus interlocutores e também em correspondéncia com as
formagdes ideoldgicas nas quais eles estdo inseridos. Assim, embora o discurso precise da
lingua para ter uma existéncia material, ele ndo pode ser confundido com ela, pois esta situado
no seio da pratica social, noutras palavras: na dinamica de producdo dos sentidos que ¢ realizada
pelos seres humanos.

Com suporte nesse delineamento, entende-se que o discurso possui uma
exterioridade, logo, ele ndo pode ser compreendido fora das condi¢des historicas e sociais as
quais orientam o seu percurso de constituicdo. Brasil (2011, p. 178), faz referéncia a esse
assunto ao afirmar que: “O objeto historico-ideologico, o discurso, ¢ produzido de maneira
social através da lingua como base material”. Por isso, a autora diz ainda que as caracteristicas
e regularidades do mesmo s6 poderdo ser apreendidas se ele for analisado ndio como um
produto, mas como um artefato o qual estd inserido dentro de um determinado processo de
produgdo. Caregnato e Mutti (2006, p. 680), compartilham dessa mesma compreensio e
apontam que a analise de discurso trabalha com o sentido € ndo com o conteudo do texto em si.

De modo semelhante, Fernandes e S& (2021) explicam que, nessa perspectiva, o
objetivo ¢ ultrapassar a estrutura puramente linguistica do material submetido a analise, tendo
em vista alcangar a estrutura simbdlica do mesmo, ou seja, os sentidos que sdo desenvolvidos
pelos seres humanos ao fazerem uso da lingua. Portanto, a intengdo ¢ contribuir para o
desvelamento das concepgdes politicas, culturais e ideologicas que fundamentam a visdo de
mundo dos sujeitos, as quais orientam a forma como eles se expressam.

Em consonancia com esse pensamento, Fernandes e Sa (2021, p. 24) enfatizam:

E preciso sair do especificamente linguistico, dirigir-se a outros espagos, para procurar
descobrir, descortinar, o que esta entre a lingua e a fala, fora delas, ou seja, para

compreender de que se constitui essa exterioridade a que se denomina discurso, objeto
a ser focalizado na analise.

A vista disso, pode-se afirmar que para a anélise de discurso o sentido das palavras,
bem como o contexto social cujo sentido dessas palavras ¢ produzido, € um aspecto que jamais
podera ser desconsiderado. Em referéncia a essa questdo Pécheux (1995, p. 160, grifos do autor)
nos lembra que: “[...] as palavras, expressoes, proposigoes, etc., mudam de sentido segundo as
posigoes sustentadas por aqueles que as empregam, o que quer dizer que elas adquirem sentido
em referéncia a essas posi¢gdes [...]”. Em suma, esse entendimento nos coloca diante da
necessidade de compreender o conceito de formagdo discursiva e sua importancia para a

interpretacdao dos sentidos que sdo revelados por meio do discurso, pois como mais uma vez
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elucida Pécheux (1995, p. 162): “[...] a formagao discursiva é o lugar da constitui¢ao do sentido
(sua “matriz”, por assim dizer) [...]”.

Nesse interim, verifica-se que uma formagdo discursiva se constitui pelo
entrelacamento de varios tipos de discursos, estes podem integrar diferentes posi¢cdes
ideologicas. Nesse caso, a palavra formagdo nos remete a ideia de processo, isto ¢, de um
percurso o qual vai sendo construido na interagao entre os individuos, ou até mesmo na relacao
de confronto entre as diversas visdes de mundo declaradas por meio do discurso. E por esta
razdo que Pécheux (1995, p. 213, grifos do autor) nos diz: “[...] toda pratica discursiva estd
inscrita no complexo contraditorio-desigual-sobredeterminado das formacgées discursivas que
caracteriza a instancia ideoldgica em condigdes historicas dadas”. Assim, pode-se concluir que
as formacgoes discursivas refletem as contradi¢cdes presentes na sociedade, por isso, traduzem
interesses sociais distintos e por muitas vezes antagdnicos.

Desse modo, ndo podemos deixar de reforcar o fato de que as formagdes discursivas
denotam a materialidade do discurso, porquanto, elas sdo historicamente construidas e refletem
as convicgdes politicas, culturais e ideoldgicas dos seus interlocutores. Destarte, o contexto
historico em que elas se desenvolvem reflete na maneira como os seres humanos articulam suas
ideias e escolhem fazer uso de determinados discursos em detrimentos de outros. Com base
nesse raciocinio, infere-se mais uma vez que a linguagem possui uma exterioridade, ou dizendo
de outro modo, longe de ser uma atividade cuja finalidade seria apenas possibilitar a
comunicagdo, ela também ¢ uma forma pela qual os individuos difundem suas crencas e
contribuem para a legitimagao de diversas formas de organizagdo social.

Pécheux (1995, p. 160, grifos do autor) nos auxilia na fundamentagao dessa ideia
quando destaca o seguinte:

Chamaremos, entdo, formacao discursiva aquilo que, numa formagao ideologica dada,
isto €, a partir de uma posicdo dada numa conjuntura dada, determinada pelo estado
da luta de classes, determina o que pode e deve ser dito (articulado sob a forma de
uma arenga, de um sermao, de um panfleto, de uma exposi¢do, de um programa, etc.).
Isso equivale a afirmar que as palavras, expressdes, proposi¢des, etc., recebem seu
sentido da formagdo discursiva na qual sdo produzidas... [...] os individuos sdo
“interpelados” em sujeitos-falantes (em sujeitos de seu discurso) pelas formagdes

discursivas que representam ‘“na linguagem” as formagdes ideologicas que lhes sdo
correspondentes.

Observa-se que dentro da formagdo discursiva, origina-se também o conceito de
formag¢ao imaginaria, o qual aponta para a necessidade de se compreender qual é a fungdo dos
sujeitos dentro do discurso, ou mesmo, a imagem que eles constroem de si no exercicio dessa

atividade. A partir desse conceito entende-se que esta fun¢ao ¢ determinada por uma relagdo de
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poder. Nessa perspectiva, o discurso pode ou ndo ser legitimado, acatado ou rechagado, a
depender de quem o pronuncia e da posi¢do que ocupa dentro da estrutura social. Como
salientam Fernandes e Sa (2021, p. 63-64): “[...] as relagdes de poder se constroem, € as
representacdes de poder confrontam e alteram-se, mudando, consequentemente, o lugar de onde
vozes produzem enunciagdes, de onde os discursos sdo produzidos”. Orlandi (1999, p. 39-40)
por sua vez afirma que: “Como nossa sociedade ¢é constituida por relagdes hierarquizadas, sdo
relagdes de forca, sustentadas no poder desses diferentes lugares, que se fazem valer na
‘comunicag¢ao’”.

No amago dessa discussdo, um outro conceito a ser perquirido € o de interdiscurso,
pois ele expressa a relagdo que pode ser estabelecida entre um discurso e outro. Destarte, isso
poe em evidéncia o fato de que os seres humanos possuem uma memoria discursiva, ou seja,
uma maneira diferente e criativa de dizer tudo aquilo que ja foi dito antes por outras pessoas,
em outros lugares e momentos historicos. Dessa forma, ainda que seja um processo efetuado
pelo inconsciente, a memoria discursiva mostra-se como o fio condutor do interdiscurso,
possibilitando a articulacdo da linguagem com os enunciados constituidos no passado, sem
negar a possibilidade de ressignifica-los no presente. Como bem descreve Orlandi (1999, p.
32): “O dizer ndo ¢ propriedade particular. As palavras ndo sdo s nossas. Elas significam pela
historia e pela lingua. O que ¢ dito em outro lugar também significa nas ‘nossas’ palavras”.

Outras autoras que nos ajudam a entender esse conceito ¢ Caregnato e Mutti (2006,
p. 681), ao se reportarem a esse assunto elas dizem:

Portanto, na analise de discurso a linguagem vai além do texto, trazendo sentidos pré-
construidos que sdo ecos da memoria do dizer. Entende-se como memoria do dizer o
interdiscurso, ou seja, a memoria coletiva constituida socialmente; o sujeito tem a

ilusdo de ser dono do seu discurso e de ter controle sobre ele, porém nao percebe estar
dentro de um continuo, porque todo o discurso ja foi dito antes.

Com suporte nesse raciocinio, € possivel compreender como os seres humanos
realizam esse processo de ressignificacdo. Fernandes e Sa (2011) discorrem sobre o tema e
explicam que sujeito do discurso ¢ constituido por duas caracteristicas principais: a polifonia e
a heterogeneidade. A polifonia revela que existe uma multiplicidade de vozes, provenientes de
diversos lugares sociais e ideoldgicos, que se fazem presentes na fala ou em alguma outra forma
de comunicacao empregada por esse sujeito. Por sua vez, a heterogeneidade indica que o
desenvolvimento da linguagem se d4 pelo entrecruzamento de diversos discursos. Pécheux
(1995, p. 161), também oferece uma elucidacdo a respeito desse assunto ao realgar que esse

processo ¢ formado por um sistema em que ocorre a polissemia, bem como a utilizagdo de
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metaforas, parafrases e sinonimias as quais, conforme indica este autor: “[...] funcionam entre
elementos linguisticos — ‘significantes’ — em uma formagao discursiva dada”.

Percebe-se, portanto, que ¢ na interlocucao com o que ja foi dito que os sujeitos
elaboram aquilo que querem dizer. Com base nisso, observa-se um vinculo entre o
interdiscurso, isto ¢, a memoria discursiva e o intradiscurso, ou seja, o movimento de
internalizacdo dos sentidos e de elaborac¢do dos enunciados que € realizado por cada individuo
visando a comunicag¢do com os outros. Como enfatiza Orlandi (1995, p. 32): “[...] h4 uma
relacdo entre o ja-dito e o que se esta dizendo que ¢ a que existe entre o interdiscurso e o
intradiscurso ou, em outras palavras, entre a constituicdo do sentido e sua formulacio”.
Ademais, conforme acrescenta Pécheux (1995, p. 167): “Nesse sentido, pode-se dizer que o
intradiscurso, enquanto ‘fio do discurso’ do sujeito, €, a rigor, um efeito do interdiscurso sobre
si mesmo, uma ‘interioridade’ inteiramente determinada como tal ‘do exterior’”.

Uma vez explanados os principais conceitos que fundamentam a analise de
discurso, podemos agora nos dedicar a compreender o processo analitico, bem como os
procedimentos que subsidiam a sua realizagdo. A partir disso, podemos considerar a pertinéncia
dos seguintes questionamentos: que método de andlise decorre dessa conceituacao? Qual é o
papel do pesquisador dentro dessa orienta¢ao?

Como ja foi mencionado, nessa orientagdo metodologica, identificar o significado
das palavras ou das frases nao ¢ suficiente, pois o que realmente importa ¢ desvelar os sentidos
que essas palavras e frases assumem dentro das formacgdes discursivas e também as condigdes
de produgdo destes sentidos. Nesse percurso, ndo podemos perder de vista a ideia de que o
discurso ¢ histdrica e socialmente marcado, ademais, ele também ¢ um lugar de manifesta¢ao
do inconsciente. Outrossim, concebe-se que as formas pelas quais os seres humanos se
comunicam, além de estabelecerem uma relagdo com a memoria discursiva, isto é, com o
interdiscurso, também constituem vias de transmissdo de ideologias. Por isso, ¢ necessario
enfatizar que: “A Analise de Discurso ndo procura sentido ‘verdadeiro’, mas o real do sentido
em sua materialidade lingiiistica e historica” (Orlandi, 1999, p. 59).

Destarte, a andlise que ¢ empreendida no dmbito dessa orientacdo deve ultrapassar
a literalidade do discurso na perspectiva de alcangar a sua exterioridade. Assim, esta atividade
ndo se limita a identificar os aspectos linguisticos dos textos ou de qualquer outro material que
venha a ser pesquisado, embora esse também seja um aspecto a ser examinado, mas visa,
sobretudo, interpretar os sentidos que estdo presentes nesses textos e relaciona-los com as
formagdes discursivas das quais fazem parte. Ja dizia Pécheux (1995, p. 263): “[...] as palavras,

expressoes e proposi¢des recebem seus sentidos da formagao discursiva a qual pertencem”.
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Orlandi (1999, p. 72) também nos auxilia na fundamentacdo dessa ideia na
passagem onde assinala que:
O texto, como dissemos, ¢ a unidade de analise afetada pelas condi¢des de producao
e ¢ também o lugar da relagdo com a representagdo da linguagem: som, letra, espaco,
dimensdo direcionada, tamanho. Mas ¢ também, e sobretudo, espago significante:
lugar de jogo de sentidos, de trabalho da linguagem, de funcionamento da
discursividade. Como todo objeto simbolico, ele ¢ objeto de interpretagdo. O analista
tem de compreender como ele produz sentidos, o que implica em saber tanto como
ele pode ser lido, quanto como os sentidos estdo nele. Na analise de discurso, ndo se
toma o texto como ponto de partida absoluto (dadas as relagdes de sentidos) nem de

chegada. Um texto ¢ s6 uma pega de linguagem de um processo discursivo bem mais
abrangente e ¢ assim que deve ser considerado. Ele é um exemplar do discurso.

Desta feita, pode-se dizer que o que impulsiona o trabalho do analista do discurso
¢ a necessidade de apreensdo dos sentidos existentes nos textos na interlocu¢do com o lugar
social onde esses sentidos sao produzidos. Entretanto, ¢ de suma importancia compreender que,
nessa perspectiva, a utilizacdo do termo “lugar social” nao esta relacionada somente ao lugar
ocupado pelo sujeito fisico dentro da sociedade, mas a imagem que ele tem de si mesmo, a qual
remete a posi¢do que ele assume dentro do discurso, dai a relevancia do conceito de formagdes
imaginarias, conforme explicamos anteriormente. Fernandes e Sa (2011, p. 89) tocam nesse
ponto quando formulam a seguinte reflexao: “A proposta de analise entdo se volta para a
descri¢do dos enunciados visando a explicitar suas condi¢des de producdo e as posi¢cdes dos
sujeitos a eles vinculados”. Maingueneau (2015), também apresenta algumas ponderacgdes
sobre isso quando atesta que, a expressdo “lugar social” ndo deve ser entendida de forma
imediata. Por isso, conforme acrescenta esse autor, ¢ necessario evitar a ocorréncia de alguns
possiveis reducionismos.

O primeiro ¢ conceber os lugares independentemente das falas dos sujeitos, o que
caracterizaria um “reducionismo socioldgico” e o segundo ¢ conceber as falas
independentemente dos lugares onde elas foram produzidas, o que caracterizaria um
“reducionismo linguistico”. No bojo desse pensamento, Maingueneau (2015, p. 47), elucida
que: “O objeto da andlise do discurso ndo sdo, entdo, nem os funcionamentos textuais, nem a
situacdo de comunica¢do, mas o que os amarra por meio de um dispositivo de enunciagao
simultaneamente resultante do verbal e do institucional”.

E mais adiante, esse mesmo autor clarifica dizendo:

Isto passa pela atualizacdo de processos ocultados no discurso e que s6 uma analise
rigorosa pode revelar. Tal procedimento ¢ semelhante também aos empreendimentos

que visaram mostrar como o discurso ¢ posto a servigo de interesses escusos, 0 mais
das vezes inconscientes. (Maingueneau, 2015, p. 54).
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Sendo assim, verifica-se que “os processos ocultados no discurso”, como descreve
Maingueneau (2015), também ¢ um elemento a ser observado. Com base nisso, ¢ possivel
constatar que para a analise de discurso, o siléncio nao deve ser desconsiderado ou tratado como
um momento de auséncia de informacdes, pelo contrario, ele deve ser acolhido e registrado,
pois também ¢ um dado relevante a ser interpretado durante o processo analitico. Portanto,
aquilo que nao ¢ dito, ou dizendo de outro modo, a escolha daquilo que deve ser dito, pode
revelar o posicionamento ideoldgico dos sujeitos, ainda que este posicionamento venha a ser
manifestado com pouca clareza e objetividade. Orlandi (1999, p. 82) chama a nossa atengdo
para este fato ao elaborar esta afirmagdo: “[...] o dizer tem relacdo com o nao dizer. [...] o ndo
dito ¢ subsidiario ao dito. De alguma forma, o complementa, acrescenta-se”. Fernandes e Sa
(2011, p. 108, grifos dos autores) compartilham desse mesmo entendimento ao proporem esta
reflex@o: “[...] por tras das palavras ndo ditas, o ndo-dito produz sentidos que ndo podem ser
controlados e que ndo se encerram em si”.

Isso posto, ja podemos tecer algumas elucidagdes sobre o corpus, isto €, sobre o
material que deverd ser submetido a analise. Como aponta Maingueneau (2015, p. 39): “Um
corpus pode ser constituido por um conjunto mais ou menos vasto de textos ou de trechos de
textos, até mesmo por um Unico texto”. Sendo assim, com suporte nesta defini¢cdo, inferimos
que, no nosso caso, o corpus analisado diz respeito aos dados provenientes das entrevistas
semiestruturadas realizadas com os professores de didatica dos cursos de licenciatura da
Universidade Regional do Cariri - URCA.

Dessa forma, apds a transcricdo completa desses dados, que constituiu o “corpus
bruto”, conforme denomina Orlandi (1999, p. 66), foi possivel, mediante um trabalho de leitura
e recorte deste, configurar o corpus da pesquisa, ou dizendo de outro modo, selecionar o
material a ser analisado. Nesse interim, ¢ importante salientar que diante do grande volume de
dados resultantes das entrevistas, foi necessario realizar um processo de “depuracdo” das
mesmas, na perspectiva de apreender os sentidos expressos nos discursos elaborados pelos
professores, os quais pudessem auxiliar-nos quanto ao direcionamento do processo analitico,
com isso, nos amparamos nas orientagdes elencadas tanto por Orlandi (1999), quanto por
Maingueneau (2015).

Nesse delineamento, Orlandi (1999, p. 64) assevera que: “A andlise ¢ um processo
que comeca pelo proprio estabelecimento do corpus e que se organiza face a natureza do
material e a pergunta (ponto de vista) que o organiza”. E nessa mesma obra e pagina, a autora
prossegue afirmando que: “Dai a necessidade de que a teoria intervenha a todo momento para

‘reger’ a relacdo do analista com o seu objeto, com os sentidos, com ele mesmo, com a
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interpretacdao”. Na sequéncia, Maingueneau (2015, p. 39-40, grifos do autor) complementa esta
ponderagdo explicitando que: “Os analistas do discurso nao estudam obras; eles constituem
corpora [...]” e nessa mesma obra € nessas mesmas paginas este autor continua explicando que
os analistas do discurso: “[...] reinem os materiais que julgam necessarios para responder a esse
ou aquele questionamento explicito, em func¢ao das restricdes impostas pelos métodos aos quais
eles recorrem”. Destarte, com suporte nesses direcionamentos, infere-se que o corpus deve ser
constituido na relagdo com a teoria e a pergunta de que norteia o desenvolvimento da pesquisa.

No cerne desse debate, seguimos nossa explanacdo discutindo sobre os
procedimentos que subsidiaram a analise de discurso efetuada a partir dos dados oriundos das
entrevistas semiestruturadas, o que possibilitou a interpretagdo dos sentidos expressos no
discurso dos professores. Nesse interim, ¢ necessario mencionar que para realizagdo desta
tarefa, nos amparamos nas orientagdes elaboradas por Orlandi (1999), bem como no dispositivo
de analise proposto por esta autora, ao explicar que esse dispositivo de analise ¢ formado por
trés etapas que funcionam de maneira interdependente, sdo elas: 1% etapa: Superficie

Linguistica; 2* etapa: Objeto Discursivo e 3" etapa: Processo Discursivo. A seguir explanaremos

sobre a defini¢do de cada uma delas e também descreveremos as acdes que desenvolvemos no
interior das mesmas.

A primeira etapa denominada por Orlandi (1999) de superficie linguistica é o
momento em que o analista comega a trabalhar com o “corpus bruto”, ou seja, com o conjunto
de dados coletados que apos serem lidos e recortados, dardo origem a um novo corpus. Este
ultimo ¢ constituido somente pelas informagdes consideradas mais relevantes em face da teoria,
das perguntas e dos objetivos que orientam a pesquisa. Nesse contexto, o trabalho do analista ¢
dissecar esse conjunto de dados, na perspectiva de extrair dele os elementos necessarios a
compreensdo dos sentidos manifestos através do discurso.

Sobre a consecucao desta etapa, Orlandi (1999, p. 66) diz o seguinte:

Nosso ponto de partida é o de que a analise de discurso visa compreender como um
objeto simbolico produz sentido. [...] Inicia-se o trabalho de analise pela configuragdo
do corpus, delineando-se seus limites, fazendo recortes, na medida em que se vai
incidindo um primeiro trabalho de analise, retomando-se conceitos e nogdes, pois a

analise de discurso tem um procedimento que demanda um ir-e-vir constante entre
teoria, consulta ao corpus de analise.

Dessa maneira, esta etapa representou 0 nosso primeiro contato com o “corpus
bruto”. Sendo assim, apds transcrevermos todas as entrevistas, iniciamos o processo de leitura
das mesmas. Fomos lendo uma a uma, observando o modo como os docentes respondiam a

cada pergunta e procurando identificar as primeiras impressdes que o discurso deles nos
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causaria. Nesse momento, também exercitamos a nossa intui¢ao, pois as respostas dadas pelos
professores nos levaram a formular muitos questionamentos, tais como: Qual o sentido
manifesto nesse discurso? Sera que esse ponto de vista vai se confirmar ao longo da anélise?
Qual a relacdo entre essas informagdes? Como esse dado pode complementar esse outro? Qual
o significado do siléncio nessa passagem? Por que essa ideia foi escolhida como resposta?

A partir dessa primeira leitura, fomos destacando os dados mais relevantes
presentes em cada entrevista, grifando partes interessantes do texto, fazendo anotagdes,
numerando informagdes que nos pareciam complementares e também realcando aquelas que
nos pareciam ainda confusas. Destarte, o desenvolvimento dessas ac¢des tornou possivel uma
visdo ampla acerca dos dados coletados, ao passo em que também nos possibilitou efetuar um
recorte no “corpus bruto”, conforme orienta Orlandi (1999). E importante salientar que, durante
toda essa etapa, o retorno aos objetivos dessa pesquisa foi um procedimento extremamente
necessario, pois serviu de direcionamento para que nds pudéssemos realizar esta atividade.

Sendo assim, ¢ necessario também mencionar que o recorte feito nas entrevistas
semiestruturadas teve como finalidade atender aos nossos objetivos, os quais estdo delineados
da seguinte forma: Objetivo Geral: analisar como os professores de didatica dos cursos de
licenciatura da Universidade Regional do Cariri-URCA constituem e integram os saberes
profissionais para o desenvolvimento da praxis pedagogica. Objetivos Especificos: 1)
Descrever os saberes profissionais que estdo presentes na docéncia universitaria a partir da
visdo dos professores; 2) Explicitar qual € o entendimento que os professores tém sobre a praxis
pedagogica; 3) Caracterizar a pratica dos professores e coteja-la com os pressupostos que
definem a préxis pedagdgica; 4) Compreender como a relagdo teoria e pratica esta expressa na
visdao dos professores; 5) Identificar como a docéncia na Educagdo Superior pode contribuir
para a constitui¢do e integragcdo dos saberes profissionais, que possibilitam o desenvolvimento
da praxis pedagogica dos professores.

Por conseguinte, a segunda etapa, designada por Orlandi (1999) de objeto
discursivo, consiste na passagem da superficie linguistica para o objeto discursivo, isto €, na
transformagao do corpus bruto em corpus discursivo. Sobre isso Orlandi (1999, p. 66) esclarece
que: “O objeto discursivo ndo ¢ dado, ele supde um trabalho do analista e para se chegar a ele
¢ preciso numa primeira etapa de analise, converter a superficie linguistica (o corpus bruto), o
dado empirico, de um discurso concreto, em um objeto teorico [...]”.

Uma outra atividade a ser desenvolvida nesta etapa € a identificag@o e interpretagao
das formacgdes discursivas que estdo presentes no corpus discursivo, pois, € no interior delas

que os sentidos residem. Como ja foi dito, as palavras, frases e expressoes utilizadas pelos seres
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humanos ndo possuem um sentido exclusivamente literal, mas historicamente construido a
partir do lugar social ocupado por eles, dai a importancia da identificacdo e interpretagao dessas
formacoes.
No bojo dessas elucidacoes, Orlandi (1999, p. 78), argumenta ainda que:
b b b
Na segunda etapa, a partir do objeto discursivo, o analista via incidir uma analise que
procura relacionar as formagdes discursivas distintas — que podem ter-se delineado no
jogo de sentidos observado pela analise do processo de significagdo (parafrase,
sinonimia etc.) — com a formacdo ideoldgica que rege essas relagdes. Ai € que ele

atinge a constituicao dos processos discursivos responsaveis pelos efeitos de sentidos
produzidos naquele material simbdlico, de cuja formulacdo o analista partiu.

Como podemos verificar, o desvelamento dos sentidos expressos no interior das
formagdes discursivas, envolve a andlise sobre as caracteristicas dessas formacdes,
notadamente aquelas relacionadas a utilizagdo das parafrases, sinonimias e metaforas. Dessa
maneira, concebe-se o dizer na relagdo com o nao dizer, isto €, com o que poderia ter sido
mencionado e ndo foi. Desse modo, as parafrases constituem uma maneira diferente de
expressar aquilo que ja foi expressado antes por outras pessoas e em outros lugares. Orlandi
(1999, p. 79-80) se reporta a essa ideia quando diz: “Falamos a mesma lingua, mas falamos
diferente. Dizemos as mesmas palavras, mas elas podem significar diferente”.

Por seu turno, as sinonimias dizem respeito a uma relacdo de semelhanca entre o
significado das palavras, j4 as metaforas correspondem a uma comparagdo implicita entre
palavras que possuem significados diferentes. Desta feita, inferimos que todos esses elementos
fazem parte das formagdes discursivas e juntos contribuem para a produgdo do sentido em um
momento e lugar historico especifico. Nao ¢ por acaso que Orlandi (1999, p. 79) enfatiza que:
“O processo de produgdo de sentido estd necessariamente sujeito ao deslize, havendo sempre
um ‘outro’ possivel que o constitui. Como dissemos, o deslize de a para e faz parte do sentido
de a e de e. Tanto o diferente como o mesmo sdo producao da histoéria [...]".

Isso posto, acrescentamos que durante toda a consecugdo dessa segunda etapa o
nosso trabalho analitico consistiu na identificacdo e interpretagdo das formagdes discursivas
presentes nos discursos dos professores de didatica dos cursos de licenciatura da Universidade
Regional do Cariri-URCA, na perspectiva de desvelar os sentidos manifestos no interior dessas
formagdes. Nesse interim, observamos o posicionamento desses professores ao responderem a
cada questdo da entrevista semiestruturada, isto é: as formac¢des imaginarias nas quais eles se
reconheciam, o enfoque dado a determinadas palavras, frases ou expressodes, o que nos levou a

perscrutar o dito na relagdo com o ndo dito, o funcionamento do interdiscurso, ou melhor, a
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conexao da lingua com a histéria, com a memoria discursiva e, por fim, o emprego das
parafrases, sinonimias e metaforas ao longo das respostas elaboradas por eles.

Em conformidade com essa orientag¢ao, nessa segunda etapa procuramos nos deter
ndo nos aspectos puramente linguisticos, os quais estavam contidos na estrutura e organizacao
dos textos analisados, mas na dindmica de produgdo de sentidos dos mesmos, na maneira como
eles poderiam dialogar com a pratica social e com a ideologia. Portanto, nos dedicamos a
analisar o proprio funcionamento do discurso, ndo enquanto unidade da lingua, mas enquanto
objeto simbolico passivel de ser interpretado mediante o desenvolvimento do método analitico
pautado no estudo sobre a exterioridade e materialidade linguistica.

Orlandi (1999, p. 68) oferece embasamento para esta etapa da analise quando realca
que: “Quando falamos em historicidade, ndo pensamos a historia refletida no texto, mas
tratamos da historicidade do texto em sua materialidade. O que chamamos historicidade ¢ o
acontecimento do texto como discurso, o trabalho dos sentidos nele”. E mais adiante, na mesma
obra e pagina ela conclui dizendo: “Entre a evidéncia empirica e o calculo formal exato,
trabalhamos, na Analise de Discurso, em uma regido menos visivel, menos 6bvia e menos
demonstravel, mas igualmente relevante, que ¢ a da materialidade historica da linguagem”.

Por fim, a terceira etapa, intitulada por Orlandi (1999) de processo discursivo
consiste na identificacdo e interpretagdo das formacdes ideologicas existentes nos textos.
Destarte, para que isso seja possivel, ¢ necessario que o analista tome como referéncia as
formagdes discursivas constituidas na etapa anterior, e, com base nelas, possa alcangar o nivel
das formacdes ideologicas, ou seja, possa compreender a interlocugdo entre os textos analisados
e a ideologia. Para fundamentacdo desta ideia recorremos as palavras de Orlandi (1999, p. 38)
no trecho em que ela nos lembra que: “Todo dizer é ideologicamente marcado. E na lingua que
a ideologia se materializa. Nas palavras dos sujeitos. [...] o discurso ¢ o lugar do trabalho da
lingua e da ideologia”.

Com suporte nesse encadeamento, entende-se que alcancar o nivel dos processos
discursivos ¢ conseguir apreender como a ideologia condiciona o imaginario dos individuos e
como ela pode incidir no inconsciente e direcionar a maneira como eles articulam o discurso.
Nesse percurso, os sujeitos tém a ilusdo de ser a fonte do dizer, mas, na verdade, esse dizer esta
inscrito na histdria, portanto, ¢ historicamente marcado. Outrossim, infere-se ainda que esse
fato ndo esta situado na esfera individual, ou seja, restrito a cada pessoa, pelo contrario, realiza-
se no coletivo, ao longo do desenvolvimento do género humano. E justamente nas condigdes
de producao do discurso que a ideologia desempenha sua fun¢ao, pois quando falamos estamos

nos filiando a uma determinada visdo de mundo, quer dizer, estamos contribuindo para a difusao
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dos sentidos que sejam adequados a ela. Por esta razdo, concebe-se que o ndo dito também ¢
um universo a ser interpretado, ou seja, uma via de produgdo do sentido.
Dito isso, vejamos quais orientagdes formuladas por Orlandi (1999, p. 71) podem
auxiliar o analista na consecucao desta terceira e ultima etapa:
[...] na dispersdo de textos que constituem um discurso, a relacdo com as formagdes
discursivas ¢ fundamental, por isso, no procedimento de analise, devemos procurar
remeter os textos ao discurso e esclarecer as relagdes deste com as formagdes
discursivas, pensando, por sua vez, as relagdes destas com a ideologia. Este ¢ o

percurso que constitui as diferentes etapas da andlise, passando-se da superficie
linguistica ao processo discursivo.

Com base nesse direcionamento, podemos dizer que durante a execugado da terceira
etapa, o nosso trabalho analitico esteve pautado na apreensdo dos aspectos ideologicos
expressos nas formacgdes discursivas elaboradas pelos professores de didatica dos cursos de
licenciatura da Universidade Regional do Cariri-URCA. Dessa maneira, ao tomarmos como
referéncia a configurag¢do das formagdes discursivas, fomos interpretando o aspecto ideoldgico
manifestos nas mesmas, procurando compreendé-lo na interlocu¢do com a sua exterioridade.
Nesse interim, foi de suma importancia perceber que os sentidos exteriorizados no discurso
desses professores atestam o funcionamento do interdiscurso, pois dialogam com a histéria e
com o proprio significado do magistério, tanto o significado pessoal, o qual esté relacionado a
subjetividade de cada docente, quanto o social, o qual remete a forma como a docéncia ¢
concebida ao longo dos tempos, bem como a luta incessante pela de valorizacao dessa profissao.

Logo, o desenvolvimento dessa etapa nos permitiu compreender como as formagdes
imagindrias repercutem nos discursos desses professores e também no modo como eles
constituem e integram os saberes profissionais para o desenvolvimento da praxis pedagogica.
No amago desse debate, observamos que a posicdo de professor encerra uma fungdo social
especifica, ou melhor, uma maneira peculiar de conceber a sociedade. Haja vista, essa fungao
social especifica estd ancorada na ideia de que a educagao pode ser um caminho de emancipagao
dos individuos, isto €, um instrumento de transformagao das relagdes de produgdo baseadas nas
desigualdades sociais. Sendo assim, a partir dessa premissa, foi possivel evidenciar a dimensao
ideologica dos discursos analisados.

Feita essa breve explanacao acerca dos principais conceitos que fundamentaram a
analise de discurso efetuada nesta tese, bem como das etapas que viabilizaram a concretizagao
da mesma, elaboramos um quadro explicativo, o qual sintetiza o processo de anélise de dados

aqui empreendido. Vejamos:
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QUADRO 7 - ETAPAS CONSTITUTIVAS DA ANALISE DE DISCURSO SEGUNDO
ORLANDI (1999)

Etapas Passagem de uma a outra A analise

1? Superficie Linguistica Texto
(Conjunto de dados a serem
analisados e recortados —

corpus bruto).

28 Objeto Discursivo Identificagdo e interpretagdo
das formagdes discursivas
(Corpus ja recortado em face
das perguntas e dos objetivos
da pesquisa - corpus

discursivo).

32 Processo Discursivo Identificagdo e interpretacao
das formagdes ideologicas na
relacdo com suas formagdes

discursivas.

Fonte: Adaptado pela autora conforme etapas apresentadas por Orlandi (1999, p. 77).

Mediante o desenvolvimento dessas trés etapas seguimos com o processo de
categorizacdo dos dados. Optamos pelo método de categorizagdo porque no nosso
entendimento, ele nos permitiu empreender uma andlise mais detalhada das entrevistas
realizadas com os professores de didatica dos cursos de licenciatura da Universidade Regional
do Cariri-URCA. E vilido ressaltar que quando falamos em uma anélise mais detalha, estamos
nos referindo a um percurso de interpretacao o qual resultou na distribui¢do € no agrupamento
de todas as informagdes consideradas relevantes para esta pesquisa, tendo em vista oferecer
uma visdo pormenorizada dos sentidos expressos no discurso desses professores.

Para tanto, nos aparamos nas orientagdes formuladas por Maingueneau (2015, p.
65), pois este autor explica que, dentro da analise de discurso também pode ser utilizado o
método de categorizagdes de dados, desde que esse procedimento ocorra em fungdo dos
objetivos que norteiam a pesquisa. O autor elucida que: “O universo do discurso nunca se
apresenta como imune a categorizacdes. [...] Ele ¢ igualmente categorizado por multiplas
comunidades de especialistas, em fun¢ado de suas necessidades especificas [...]”. Doravante, ele

reafirma essa posi¢dao quando diz: “Em ultima instancia, ¢ o pesquisador quem decide de que
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maneira vai constituir e explorar os materiais a partir dos quais vai trabalhar, em fun¢o de seus
objetivos” (Maingueneau, 2015. p. 79).

Com suporte nesse delineamento, este autor orienta ainda que a categorizagao pode
ocorrer tanto por intermédio das unidades tdpicas (ou categorias topicas), quanto por intermédio
das unidades ndo tdpicas (ou categorias ndo tdpicas). Logo, podemos afirmar que existe uma
distin¢do entre essas duas unidades. Destarte, as primeiras sdo definidas a priori, ou seja, sao
pré-concebidas a partir do universo teorico que orienta a pesquisa. J4 as segundas sao
construidas pelos pesquisadores de uma forma gradativa e apesar de estabelecerem uma
conexdo com o arcabougo teodrico adotado, sdo criadas dentro da propria dinamica de
interpretacao dos dados coletados.

Sobre essa diferenciagdo Maingueneau (2015, p. 66, grifos do autor) assim se

expressa:

Uma distingdo se impde naturalmente entre dois tipos: as unidades que chamaremos
topicas (Maingueneau, 2003, 2005), de alguma forma dadas, pré-recortadas pelas
praticas sociais ¢ as que chamaremos ndo-topicas, que sao construidas pelos
pesquisadores.

No nosso caso, optamos pela categorizacdo de dados por intermédio das unidades
ou categorias nao topicas, pois sentimos a necessidade de expressar toda a complexidade dos
sentidos manifestos nas entrevistas realizadas com os professores de didatica dos cursos de
licenciatura da Universidade Regional do Cariri-URCA. Em razdo disso, entendemos que: “Os
analistas do discurso, assim, sdo levados a desenvolver ndo somente abordagens que se apoiam
nas fronteiras, mas também, abordagens que as subvertem” (Maingueneau, 2015. p. 81).

Consoante a isso, fomos criando as categorias de analise tomando como referéncia
tanto os objetivos da pesquisa, quanto a multiplicidade de informacdes que as formagdes
discursivas elaboradas por esses professores poderiam nos revelar. Nessa ocasido, encontramos
mais uma vez respaldo nas palavras de Maingueneau (2015, p. 93, grifos do autor), no paragrafo
em que exprime o seguinte:

Mas o proprio fato de ser possivel construir tais formagdes discursivas leva ao extremo
a logica que subjaz a nogdo de unidade ndo topica: € o pesquisador que, em fungdo de
suas hipoteses, dd forma a configuracdo de textos sobre a qual vai trabalhar. Ele nédo

se contenta em representar unidades que, direta ou indiretamente, ja estdo dadas, mas
agencia dispositivos de observacao inéditos.

Uma vez esclarecidas a razdes que nos levaram a recorrer ao método de

categorizacdo de dados, destacamos mais uma vez a relevancia da analise de discurso enquanto
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método de pesquisa e ndo somente enquanto disciplina, pois ela nos orientou ao longo de todo
o procedimento de interpretacdo das entrevistas, possibilitando a apreciacdo dos sentidos
expressos nas mesmas, sem desconsiderar a exterioridade da lingua. Em outras palavras, ela
nos permitiu concretizar aquilo que nos orienta Tonet (2013), ou seja, compreender a
articulagdo entre o nosso objeto de estudo e o conjunto do processo histérico e social.
Portanto, mediante a realizacdo desse percurso foi possivel extrair sete categorias
de analise das entrevistas efetuadas com os professores. Para uma melhor compreensao desse
encadeamento, elaboramos um quadro no qual ¢ apresentado o titulo dessas categorias e a

relacdo de correspondéncia que hé entre elas, os objetivos e as perguntas problematizadoras que

orientam esta da pesquisa. Vejamos:

QUADRO 8 - AS CATEGORIAS DE ANALISE, OS OBJETIVOS E AS PERGUNTAS
PROBLEMATIZADORAS DA PESQUISA

profissionais dos professores.

Analisar como os professores
de didatica dos cursos de
licenciatura da Universidade
Regional do Cariri-URCA
constituem e integram os
saberes profissionais para o
desenvolvimento da praxis

pedagobgica.

CATEGORIAS OBJETIVOS PERGUNTAS
PROBLEMATIZADORAS
A constituicdo dos saberes Objetivo geral Como os professores de

didatica dos cursos de
licenciatura da Universidade
Regional do Cariri - URCA
constituem e integram os
saberes profissionais que
possibilitam o desenvolvimento

da praxis pedagogica?

A integragdo dos saberes

profissionais dos professores.

Objetivo geral
Analisar como os professores
de didatica dos cursos de
licenciatura da Universidade
Regional do Cariri-URCA
constituem e integram os
saberes profissionais para o
desenvolvimento da praxis

pedagogica.

Como os professores de
didatica dos cursos de
licenciatura da Universidade
Regional do Cariri - URCA
constituem e integram os
saberes profissionais que
possibilitam o desenvolvimento

da praxis pedagogica?
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Os saberes profissionais da

docéncia universitaria.

Objetivo especifico 1
Descrever os saberes
profissionais que estao
presentes na docéncia
universitaria a partir da visao

dos professores.

Quais saberes profissionais
estdo presentes na docéncia

universitaria?

O entendimento acerca da

praxis pedagogica.

Objetivo especifico 2
Explicitar qual é o
entendimento que os
professores tém sobre a praxis

pedagdgica.

Qual o entendimento que os
professores tém sobre praxis

pedagdgica?

Caracterizagao da pratica
docente na perspectiva de
consolidagdo da praxis

pedagodgica.

Objetivo especifico 3
Caracterizar a pratica dos
professores e coteja-la com os
pressupostos que definem a

praxis pedagogica.

Como pode ser caracterizada a
pratica dos professores? Ela
pode ser definida como praxis

pedagogica?

A relagfo teoria e pratica e a
docéncia na Educagao

Superior.

Objetivo especifico 4
Compreender como a relagao
teoria e pratica esta expressa na

visao dos professores.

De que modo a relagdo teoria e
pratica estd expressa na visao

dos professores?

A universidade como espago de
constitui¢do e integragdo dos
saberes profissionais dos

professores.

Objetivo especifico 5
Identificar como a docéncia na
Educacdo Superior pode
contribuir para a constitui¢do e
integragdo dos saberes
profissionais que possibilitam o
desenvolvimento da praxis

pedagogica dos professores.

Como a docéncia na Educagao
Superior pode contribuir para a
constituicao e integragao dos
saberes profissionais que
possibilitam o desenvolvimento
da praxis pedagogica dos

professores?

Fonte: Elaborado pela autora, Magalhaes (2024).

Outrossim, também nao podemos deixar de reconhecer a importancia da teoria
durante percurso de analise dos dados oriundos da entrevista semiestruturada. Desse modo, ¢
necessario salientar que as interpretacdes e inferéncias realizadas por nés fundamentaram-se
nas ideias dos autores e autoras que compdem o quadro teorico desta tese. Sobre esse assunto
Gil (2008, p. 178) nos diz que tanto a interpretacdo, quanto a inferéncia: “[...] precisa ir além

da leitura dos dados, com vistas a integra-los num universo mais amplo em que poderao ter
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algum sentido”. Seguindo essa mesma linha de raciocinio, Liidke ¢ André (2018, p. 57)
ratificam que: “E preciso que a analise ndo se restrinja ao que esta explicito no material, mas
procure ir mais a fundo, desvelando mensagens implicitas, dimensdes contraditérias e temas
sistematicamente ‘silenciados’”.

Desse modo, concebe-se que isso s6 pode ser feito com o auxilio da teoria, pois €
ela que oferece os elementos conceituais necessarios a elucidacdo da realidade pesquisada.
Dessa forma, no interior da andlise aqui empreendida procuramos demonstrar as interse¢oes
que foram estabelecidas entre o nosso arcabougo tedrico e o material coletado por meio das
entrevistas, considerando que: “Mediante o auxilio de uma teoria pode-se verificar que por trés
dos dados existe uma série complexa de informagdes [...]” (Gil, 2008, p. 178-179).

Em sintese, concebe-se que, conforme orienta o materialismo historico-dialético, o
movimento que vai do abstrato ao empirico e do empirico ao abstrato visa, sobretudo, mostrar
a dindmica real de desenvolvimento do objeto na sua interlocu¢do com a totalidade concreta.
Sendo assim, parte-se do entendimento de que a tarefa do pesquisador € “[...] traduzir, sob a
forma de conceitos, a realidade do proprio objeto” (Tonet, 2013, p. 14).

Por fim, salientamos mais uma vez que conforme orienta o materialismo historico-
dialético, o qual forneceu embasamento epistemologico para a fundamentacdo da nossa
metodologia, 0 método ¢ um mecanismo de apreensao da realidade social, portanto, a fungao
do pesquisador ¢ captar, pela mediacao da abstracao, o movimento histérico real do seu objeto
de estudo, bem como as particularidades e contradi¢des que estdo implicadas no mesmo. Logo,
com base nessa teorizagdo, procuramos evidenciar como os professores de didatica dos cursos
de licenciatura da Universidade Regional do Cariri-URCA constituem e integram os saberes
profissionais para o desenvolvimento da praxis pedagogica.

Nesse trajeto, foi necessario considerar as experiéncias que eles vivenciam no
cotidiano da profissdo e compreender que as contradi¢cdes sociais também influenciam a
maneira como eles constituem e integram esses saberes. Destarte, ndo podemos jamais esquecer
que a docéncia € uma pratica historicamente construida, e, por isso, nao esta desvinculada da
totalidade concreta da qual faz parte. A partir dessa premissa, entende-se que a principal funcao
da andlise ¢ trazer para o plano do ideal (das ideias) aquilo que acontece no plano real (da
realidade).

Dito isso, sinalizamos que na proxima secao faremos uma descri¢do sobre a nossa
entrada no campo de investigacdo, isto €, sobre como aconteceu o primeiro contato com 0s
professores de didatica dos cursos de licenciatura da Universidade Regional do Cariri-URCA

do Campus Pimenta, na cidade de Crato-CE. Na proxima se¢do também apresentaremos a



170

caracterizagdo dos sujeitos da pesquisa e descreveremos o processo de realizagdo da entrevista

semiestruturada.

4.8 A entrada no campo de investigacdo: a materializacio do método na realidade

investigada

Ao iniciarmos as atividades de campo, nossa primeira tarefa foi procurar o/a chefe
de departamento de cada curso de licenciatura da Universidade Regional do Cariri-URCA,
campus Pimenta, localizado na Cidade de Crato-CE, no intuito de informar sobre a realizagao
da pesquisa, bem como de solicitar autorizagdo para que pudéssemos iniciar os trabalhos. Essa
atividade inicial foi realizada durante seis dias, isto é, do dia dezessete ao dia vinte e dois de
agosto de dois mil e vinte trés, durantes os turnos da manha, tarde e noite.

Nesse momento, fomos na coordenacao de todos os cursos de licenciatura desta
universidade, conforme podemos elencar: Licenciatura em Ciéncias Biologicas - noturno (1
professor de didatica); Licenciatura em Ciéncias Sociais - Noturno; Licenciatura em Educacao
Fisica - Vespertino (1 professor de didatica); Licenciatura em Geografia - Matutino/Noturno
(1 professor de didatica); Licenciatura em Historia - Matutino/Noturno (1 professora de
didatica); Licenciatura em Letras - Matutino/Noturno (1 professor de didatica concedido pelo
curso de Pedagogia); Licenciatura em Pedagogia - Matutino/Noturno (2 professoras e 1
professor de didatica o0 mesmo que estava ministrando essa disciplina no curso de letras);
Licenciatura em Quimica - Diurno.

Na conversa com cada chefe de departamento falamos um pouco sobre a nossa
trajetdria como pesquisadora e discente do programa de pos-graduagdo em educacao brasileira
da Universidade Federal do Ceara-UFC e também sobre o desenvolvimento desta pesquisa,
principalmente sobre os objetivos e a metodologia. Na ocasido, mostramos também, um
documento solicitando a autorizacdo formal (Ver Apéndice 1) para a realizacdo da pesquisa.
Cumpre assinalar que desses oito cursos, dois ficaram de fora da pesquisa: o curso de Ciéncias
Sociais e o de Quimica, pois no momento estavam sem professores de didatica.

Com a autorizagdo concedida pelos/pelas chefes de departamento, conversamos
com as secretarias de cada curso, onde tivemos acesso aos nomes dos professores e professoras
de didatica, bem como aos telefones e e-mail de todos e todas e seus horarios de aula. Com este
material em maos, logo entramos em contato com cada docente via WhatsApp, no intuito de
falar sobre a nossa pesquisa e também sobre a disponibilidade de cada um. No dia vinte e trés

de agosto de dois mil e vinte trés conversamos com quatro professores e trés professoras e, para
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nossa alegria, todos e todas aceitaram participar da nossa pesquisa, perfazendo um total de sete
sujeitos. A partir dai pudemos dar inicio a aplicacdo do questionario (Ver Apéndice 3) para
caracterizagdo desses sujeitos.

Enviamos o questiondrio por e-mail para que os docentes respondessem e nos
mandassem de volta. Essa etapa foi realizada do dia vinte e trés de agosto ao dia oito de
setembro de dois mil e vinte trés. Assim, com o retorno dos questionarios foi possivel acessar
as informagdes necessarias para que pudéssemos tracar o perfil dos sujeitos. Para melhor
compreensdo desses dados, elaboramos um quadro, no qual constam as respostas dos/das
docente a cada pergunta do questionario. Por questdes éticas, a identidade desses sujeitos sera
preservada, também nao sera revelado o nome especifico da disciplina de didatica que eles
lecionam, porém, € necessario dizer que todos estavam ministrando esse componente curricular
no periodo de realizacdo desta pesquisa, obviamente, seguindo a nomenclatura que ele recebe

em cada curso. Assim, todos sdo identificados pela palavra “professor ou professora”. Vejamos:

QUADRO 9 - CARACTERIZACAO DOS SUJEITOS DA PESQUISA

Sujeito Qual é a sua Efetivo/a, Tempo de Tempo de
formacio? substituto/a ou | experiéncia como experiencia
temporario/a? professor/a como docente na
de didatica? Educaciao
Superior?
Professora 1 Licenciatura Plena em Substituta 10 anos 11 anos

Historia e em
Pedagogia, Mestrado em
Historia e
Doutorado em
Educacao.

Professora 2 Licenciatura Plena em Temporaria 07 anos 07 anos
Pedagogia e Mestrado
em Educacdo e Ensino.

Professora 3 Licenciatura Plena em Efetiva 21 anos 21 anos
Pedagogia, Mestrado e
Doutorado em
Educacao.

Professor 4 Licenciatura Plena em Substituto 04 anos 07 anos
Geografia e Mestrado
em Ensino de Geografia.
Atualmente esta
cursando Doutorado em
Geografia.

Professor 5 Bacharelado em Substituto 03 anos 03 anos
Ciéncias Bioldgicas,
Licenciatura Plena em
Ciéncias Biologicas,
Mestrado em
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Bioprospecgio
Molecular e
Doutorado em
Biotecnologia de
Recursos Naturais.

Professor 6 Licenciatura Plena em Substituto 05 anos 05 anos
Teatro e em Pedagogia e
Mestrado em Artes
Cénicas.

Professor 7 Licenciatura Plena em Efetivo 14 anos 17 anos
Educagao Fisica,
Mestrado em Educagéo
nas Ciéncias e
Doutorado em
Educacao.

Fonte: Elaborado pela autora, Magalhides (2023).

Conforme demonstra o quadro 9, de acordo com o tnico critério estabelecido para
selecdo dos nossos sujeitos, isto ¢, ser professor ou professora de didatica, foram selecionados

sete docentes para participar da pesquisa, ou seja: professora 1, professora 2, professora 3,

professor 4, professor 5, professor 6 e professor 7. Terminada esta etapa de caracterizagdo

dos sujeitos, nosso proximo passo foi agendar as entrevistas semiestruturadas. Assim,
marcamos dia e horario com esses docentes, respeitando a disponibilidade de cada um conforme
nos orientam Liidke e André (2018).

Neste contexto, as entrevistas foram sendo gradativamente realizadas. Seis delas
foram produzidas nas salas de aula Universidade Regional do Cariri-URCA, apenas uma delas,
isto ¢, a da Professora 1 ¢ que foi feita na residéncia da mesma. Iniciamos esse momento
agradecendo aos professores pela contribuicdo com o desenvolvimento da nossa pesquisa,
atentos as orientagdes propostas por Gil (2008) e Trivinds (1987), quando os autores falam
sobre a importancia de estabelecer um clima de cordialidade, respeito e confianca durante todo
esse processo, na perspectiva de estimular a liberdade e a espontaneidade dos informantes.

Em seguida, fizemos a leitura e assinatura do Termo de Consentimento Livre
Esclarecido - TCLE (Ver Apéndice 02), o qual solicita a participagao voluntaria do professor,
a autorizagdo para uso do gravador como instrumento de registro da entrevista semiestruturada,
bem como para a publicagdo futura dos dados obtidos, trazendo ainda informagdes sobre o titulo
e 0s objetivos da pesquisa e sobre os métodos adotados.

Apo6s esse momento, preparamos o gravador e, logo em seguida, recorremos as
perguntas que foram previamente estabelecidas em nosso roteiro para realizacao da entrevista
semiestruturada (Ver Apéndice 4). E importante destacar que, durante todo o processo de

interlocug¢do esse roteiro nao funcionou como um instrumento rigido ou imutavel, pois
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conforme nos orienta Trivinds (1987), a principal caracteristica desse modelo de entrevista ¢ a
possibilidade que o pesquisador tem de explorar outras informagdes, sem que estas precisem,
necessariamente, estarem atreladas ao roteiro pré-definido.

Em alguns momentos foi necessario fazer perguntas adicionais aos entrevistados,
na perspectiva de compreender o significado expresso nas respostas, bem como de completar
algumas lacunas que iam surgindo no discurso dos mesmos. Destarte, procuramos seguir aquilo
que Gil (2008) nos ensina quando explica que, no caso de uma resposta obscura ou incompleta,
o papel do pesquisador ¢ estimular o respondente a fornecer uma narrativa clara e precisa.

Nesse momento, também nos amparamos em outra orientagcao formulada por esses
autores: a importancia da escuta. Assim sendo, procuramos ouvir atentamente a narragdo de
todos os entrevistados, bem como respeitar suas culturas e a visdes de mundo. Desse modo, o
nosso papel enquanto pesquisadores foi o de compreender a génese e a cronologia dos fatos
relatados, ao passo que também buscamos apreender os fundamentos que serviam de
embasamentos para as agdes relatadas pelos os informantes, os sentidos expressos nas
narrativas, bem como as subjetividades, crencas e valores que estavam implicitos ou explicitos
no discurso dos mesmos. A medida que escutdvamos faziamos uso de algumas indagagdes
complementares como: “Hum”..., “Sei”..., “Poderia falar um pouco mais sobre isso?” “Qual a
causa disso, no seu entendimento?”” “Como vocé analisa este ponto?”. Este procedimento, além
de encorajar os professores a seguirem o fluxo natural das informagdes, nos ajudou a completar
algumas lacunas presentes no discurso dos mesmos.

Uma outra orientacdo que nos auxiliou no desenvolvimento da entrevista
semiestruturada foi aquela apresentada por Liidke ¢ André (2018), na passagem em que elas
explicam que durante o emprego desse instrumento metodoldgico, o pesquisador ndo deve
tentar moldar as respostas do informante, levando-os a confirmar suas proprias expectativas,
mas estimular a narra¢do detalhada, dai a importancia do encorajamento verbal e ndo verbal.

Por fim, encerramos as entrevistas. Nessa ocasido, procuramos manter o mesmo
clima de cordialidade, respeito e confianga no qual iniciamos. Na sequéncia, agradecemos aos
professores pelas suas valiosas contribuigdes, e, como diz Gil (2008) deixamos a “porta aberta”,
para interlocucdes posteriores, caso fosse necessario. Abaixo segue um quadro que apresenta o

calendario das entrevistas, bem como o tempo de duracdo de cada uma delas.

QUADRO 10 - CALENDARIO E TEMPO DE DURACAO DA ENTREVISTA
SEMIESTRUTURADA
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SUJEITO DATA DE REALIZACAO | DURACAO DA ENTREVISTAS
DA ENTREVISTA
Professora 1 20/09/2023 56:37
Professora 2 28/09/2023 01:00:28
Professora 3 17/10/2023 01:03:09
Professor 4 18/09/2023 59:56
Professor 5 22/09/2023 e 29/09/2023 41:59 e 23:36
Professor 6 03/10/2023 01:42:10
Professor 7 09/10/2023 43:1

Fonte: Elaborado pela autora, Magalhaes (2023).

Concluido o periodo de coleta dos dados, adentramos na fase de transcri¢do dos
mesmos. Ao transcrevermos as entrevistas percebemos que apesar de ser um trabalho longo e
cansativo, ele nos possibilitou um reencontro com os discursos dos professores. A escuta lenta
e cuidadosa desse material foi muito importante para nos, porque além de nos permitir captar
muitos detalhes, também nos fez pensar, isto é, formular questionamentos e impressoes inicias.
Ademais, nos permitiu conhecer o0 modo peculiar como os docentes concebem o processo de
ensino aprendizagem e também a maneira como constituem e integram os saberes profissionais
a partir das a¢des que realizam.

Ap6s a transcrigdo de todos os dados iniciamos o processo de andlise. Como ja
pontuamos, para a analise dos dados provenientes das entrevistas semiestruturadas utilizamos
o método de Andlise de discurso em conformidades com as proposi¢des desenvolvidas por
Pécheux (1995), Orlandi (1999), Caregnato e Mutti (2006), Brasil (2011), Maingueneau (2015)
e Fernandes e Sa (2021). Conforme Orlandi (1999) este ¢ formado por trés etapas
interrelacionadas, isto €: Superficie Linguistica, Objeto Discursivo e Processo Discursivo. Para
tanto, seguimos todas as orientagdes fornecidas por esses autores, as quais ja foram descritas na
secdo 4.7.1 desta tese.

Na préxima se¢do, nos debrugaremos na andalise dos dados obtidos nessa pesquisa.
Destarte, para além de uma atividade meramente descritiva, entende-se que a essa dinamica,
volta-se para a compreensao do objeto estudado, na perspectiva de estabelecer a relacao entre
ele, a tese anteriormente elaborada e as elucidagdes desenvolvidas pelos autores que constituem

o0 arcabougo teorico aqui adotado.
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5 A ANALISE DOS DADOS: ELUCIDACOES ACERCA DO MOVIMENTO DE
CONSTITUICAO E INTEGRACAO DOS SABERES PROFISSIONAIS E DO
DESENVOLVIMENTO DA PRAXIS PEDAGOGICA DE PROFESSORES
UNIVERSITARIOS

Ocorre que esse conjunto de determinagdes do objeto ndo se revela na imediatez
factual do mesmo. E preciso extrair do objeto as suas determinagdes, pois sdo
constitutivas dele e somente podem ser alcangadas e reproduzidas em pensamento por
meio do processo de abstrag@o analitica do investigador, que tem como instrumentos
para tanto as categorias de analise e os conceitos nelas consubstanciados. As
categorias, portanto, sdo elaboragdes logicas do sujeito pensante, configurando-se
como expressdo logica da realidade concreta, por isso sdo categorias ontologicas
(Martins; Lavoura, 2018, p. 228-229).

O objetivo desta se¢do ¢ analisar os dados oriundos das entrevistas semiestruturadas
realizadas com professores de didatica dos cursos de licenciatura da Universidade Regional do
Cariri-URCA. Neste sentido, ¢ importante lembrar que esta atividade deu origem a sete
categorias assim nomeadas: A constituicdo dos saberes profissionais dos professores; A
integragdo dos saberes profissionais dos professores; Os saberes profissionais da docéncia
universitaria; O entendimento acerca da praxis pedagogica; Caracterizagao da pratica docente;
A relagdo teoria e pratica e a docéncia na Educagdo Superior; A universidade como espago de
constituicdo e integracdo dos saberes profissionais dos professores.

A seguir apresentaremos a andlise empreendida do interior de cada uma dessas
categorias, bem como a interlocug@o entre os discursos elaborados pelos docentes, a tese que
fundamenta o desenvolvimento desta pesquisa, ou seja, a de que os professores de didatica dos
cursos de licenciatura da Universidade Regional do Cariri-URCA realizam na sua atuagao
profissional, 0 movimento de constituicdo e integracao dos saberes profissionais que permitem
o desenvolvimento da praxis pedagogica na Educacdo Superior e a teoria que serve de

embasamento para as nossas interpretacoes.

5.1 A constituiciio dos saberes profissionais dos professores

O objetivo dessa categoria ¢ analisar como os professores de didatica dos cursos de
licenciatura da Universidade Regional do Cariri-URCA constituem os seus saberes
profissionais, isto €, os saberes relacionados aos conhecimentos das disciplinas, os pedagogicos,

experiencias e os curriculares. Assim, no decorrer desta ¢ possivel identificar que esse processo
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esta assentado em duas vertentes, isto €, nas trajetorias de vida e formagao e também na reflexao
diuturna sobre a pratica.

No que diz respeito a primeira vertente, pode-se constatar que os docentes
relembraram momentos significativos de suas vidas, nos quais tiveram a oportunidade de
constituir esses saberes. Esses momentos englobam a experiéncia como discente ao longo da
vida, a formagao inicial e continuada e o inicio da carreira no magistério. Nesse contexto, eles
foram destacando acontecimentos importantes que marcaram suas trajetorias profissionais,
fazendo a interliga¢do entre eles e a aprendizagem do oficio. No que concerne a segunda
vertente, eles discorreram acerca do papel da reflexdo critica sobre a pratica no percurso de
desenvolvimento desses saberes. Dito isso, vamos comecar a analise das trajetdrias de vida e
formagdo com a apreciag¢ao do discurso da Professora 3.

Sobre essa questdo ela argumenta:

Eu penso que tem um saber que ¢ esse saber da observagdo da pratica dos nossos
professores né. Tem professores que passam pela nossa vida e que a gente leva marcas
positivas ou negativas e, que, na nossa pratica a gente vai ressignificando. Entdo, eu
acho que esse ¢ um saber da nossa trajetoria de vida, da nossa trajetoria formativa.
Um saber social, que € esse saber de onde eu venho, de quem sou eu, da minha relagio
com a minha familia e com as minhas crengas. Esse também ¢ um tipo de saber que
vai constituir a minha identidade. Entdo, eu acho que ¢ isso, ¢ um saber académico,
da trajetoria, das experiéncias que a gente teve, até mesmo antes de ingressar na

docéncia né, na nossa experiéncia como discente, tanto da escola como da graduacao
(Professora 3).

Como podemos observar, o discurso da Professora 3 nos mostra que a constitui¢ao
dos saberes profissionais tem inicio antes mesmo dos professores adentrarem nos cursos de
formacgdo inicial, por isso, engloba um conjunto de vivéncias que antecedem a aquisicao do
conhecimento sistematizado sobre o oficio. Neste cendrio, a experiéncia como discente ao longo
da trajetoria escolar, representa uma das primeiras vias de constituicdo desses saberes. Muito
do que os docentes fazem em sala de aula, também ¢ fruto daquilo que eles aprenderam com
seus mestres quando ainda eram estudantes. Dentro desse universo, a palavra constitui¢cao
adquire o sentido de processo, ou melhor, de um movimento permanente no qual ocorre a
aprendizagem gradativa da profissdo, bem como dos saberes que permitem o seu exercicio.

Pimenta (2009), ratifica esse nosso entendimento ao explicar que quando os
docentes chegam nos cursos de formagao inicial j& possuem saberes sobre o que € ser professor.
Esses saberes decorrem da experiéncia que tiveram como alunos, ou seja, da convivéncia didria
com seus mestres e das relagdes que estabeleceram com eles no decorrer de toda a vida escolar.

Assim, compreende-se que a vivéncia da escolarizag@o torna-se uma memoria significativa no
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percurso de formagao para a docéncia, interferindo na maneira como os formandos concebem
essa atividade.
Sobre essa questao Pimenta e Lima (2012, p. 35) esclarecem que:
O exercicio de qualquer profissdo ¢ pratico, no sentido de que se trata de aprender a
fazer “algo” ou “agdo”. A profissdo de professor também ¢é pratica. E o modo de
aprender a profissao, conforme a perspectiva da imitacao, serd a partir da observagao,
imitagdo, reproducdo e, as vezes, reelaboragdo dos modelos existentes na pratica
consagrados como bons. Muitas vezes nossos alunos aprendem conosco nos
observando, imitando, mas também elaborando seu préprio modo de ser a partir da
analise critica do nosso modo de ser. Nesse processo, escolhem, separam aquilo que
consideram adequado, acrescentam novos modelos, adaptando-se aos contextos nos

quais se encontram. Para isso langam mdo de suas experiéncias e dos saberes que
adquiriram.

Cunha (2006, p. 259) também compartilha dessa mesma compreensdo quando

assinala que:

Todos os professores foram alunos de outros professores e viveram as mediagdes de
valores e praticas pedagogicas. Absorveram visdes de mundo, concepgdes
epistemologicas, posigdes politicas e experiéncias didaticas. Através delas foram se
formando e organizando, de forma consciente ou ndo, seus esquemas cognitivos e
afetivos, que acabam dando suporte para sua futura docéncia.

Nesse delineamento, percebe-se que a constituicdo dos saberes profissionais esta
relacionada a representacdo social do magistério, isto €, as tarefas e responsabilidades que sdo
atribuidas aos professores no decorrer dos anos as quais repercutem na subjetividade e no
comportamento dos mesmos. Aqui encontramos a relagao entre o discurso da Professora 3 e o
conceito de formagdes imagindarias proposto pela anélise de discurso, isto €, a no¢do que se tem
sobre a posicdo ocupada pelos docentes e os deveres assumidos por eles dentro da sociedade.
Assim, conforme ainda explica Pimenta (2009), os formandos sabem sobre o que ¢ ser docente
por meio da experiéncia historicamente acumulada acerca dessa profissdo, a qual evidencia,
principalmente, o intenso percurso de desvalorizagdo profissional que ela vem sofrendo ao
longo das décadas e também o trabalho 4rduo que ela exige.

Isso significa que a constitui¢do desses saberes profissionais ndo ocorre fora do
contexto social onde a docéncia se realiza, por isso, sofre influéncias de condicionantes
politicos, econOmicos, culturais os quais interferem na maneira como 0s professores
desenvolvem seu trabalho e constroem a identidades. Como explicam Franco, Mota e Silva
(2021, p. 93): “[...] as formas de concretizagdo da educacdo emergem da realidade
socioeconomica ¢ da luta de classes que caracteriza e sustenta essa mesma realidade”. Nesse

contexto, verifica-se que a ideologia esta presente como forma de reproducao de uma ideia pré-
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concebida acerca do magistério, esta por sua vez, aponta para uma defini¢do historicamente
formulada sobre o que ¢ ser professor. Em conformidade com esse pensamento, Cunha (2012,
p. 25-26) vem nos lembrar que a importancia e o entendimento que se tem acerca do papel do
professor ndo ¢ algo que depende exclusivamente dele, por isso: “Reconhece-se, também, que
a importancia do papel do professor varia em funcao dos valores e interesses que caracterizam
uma sociedade em determinada época”.

Dando continuidade a nossa analise, um outro caminho de constitui¢ao dos saberes
profissionais citados pelos professores nas entrevistas ¢ o da formagao inicial na licenciatura e
também o da formag¢do continuada. Em sintese, eles falaram sobre a relevancia desses espagos
para aquisi¢do dos saberes e conhecimentos necessarios ao exercicio critico e reflexivo do
magistério. Relataram ainda que foi a partir da imersao nessas duas etapas que puderam
desenvolver uma visdo sistematizada sobre a docéncia, isto ¢, uma compreensdo acerca da
importancia do educador no processo de ensino aprendizagem e a fung¢do que ele desempenha
dentro da sociedade atual.

De fato, muitos autores que se dedicam ao estudo da formagdo de professores
concebem esses dois momentos, isto ¢, o da formag¢do inicial e continuada como lugares
privilegiados de aprendizagem da docéncia, a qual se efetiva na aquisicdo dos saberes que
caracterizam este oficio e na constru¢do da identidade profissional. Com efeito, os discursos
dos professores expressaram essa ideia com muita clareza e objetividade. Comecando pelo
discurso da Professora 3, a qual diz o seguinte:

Eu penso que esses saberes do campo profissional, esses saberes pedagogicos, mais
ligados ao conhecimento cientifico, académico, eu aprendi muito na universidade
mesmo, na graduacdo, desde a minha formagfo inicial. Eu vejo que também o
processo de formagao continuada né, depois a especializagio, a entrada no mestrado,
faz vocé vislumbrar outros horizontes pra sua pratica, a vivéncia no doutorado
também, com os conhecimentos desse universo da pesquisa, entdo, vai te ajudando

também. A participacdo em eventos, ¢ um campo em que a gente aprende bastante, na
escrita dos nossos trabalhos cientificos né (Professora 3).

Nessa mesma linha de compreensao, a Professora 1 e o Professor 7 articularam seus

discursos da seguinte forma:

Bem, eu acho que muitos dos saberes da Didatica que aprendi foram os saberes que
eu aprendi também na graduacio ta certo? Entdo, a gente comeca estudando uma gama
de tedricos né? Que sdo fundamentais pra isso. E ai esses saberes eles vém desde a
universidade obviamente, mas ai eles foram melhorando com o passar do tempo. [...]
Entao eu acho que esse conjunto de saberes vem dai, da graduacdo. E quando eu estava
no mestrado j& eu comecei a trabalhar no ensino superior e s6 veio a melhorar através
dessa discussdo tedrica (Professora 1)
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Bom, eu vou comecar sobre o como eu aprendi. Na disciplina de metodologia de
ensino na graduagdo foi onde eu despertei para o fato da importancia de se pensar o
processo de ensino aprendizagem. E o fato de ser bolsista de pesquisa também foi um
fator interessante pra que eu constituisse alguns saberes. [...] Esses saberes
profissionais, ¢ como eu te falei né, além da vivéncia la... desde aluno até a graduagdo
e, depois a busca né, pelo mestrado, pelo doutorado, a incursdo na universidade.
Entao, eu acho que ¢ dessa forma que vai se constituindo esses saberes né (Professor
7).

Diante desses discursos, torna-se possivel compreender a relevancia que esses
docentes atribuem a formacao inicial e continuada no processo de constituicdo dos seus saberes
profissionais. Assim, ao falarem sobre os aprendizados que puderam desenvolver a partir dessas

formagodes eles deixam isso muito claro. A Professora 3, por exemplo, indica a apreensao de

um conhecimento cientifico e académico acerca da didatica, ao passo que a Professora 1 faz
mengao ao estudo de uma gama de tedricos que deram suporte ao melhoramento da sua pratica
e, por ultimo, o Professor 7 fala na atitude de despertar para as questdes ligadas ao processo de
ensino aprendizagem construida nesse periodo.

Portanto, com suporte nesses discursos podemos afirmar que, tanto a formacao
inicial, quanto a continuada possibilitaram a constru¢do de uma visao sistematizada acerca do
magistério, obviamente uma visao diferente daquela que foi gerada através da experiéncia que
esses docentes tiveram como discente, durante os longos anos de escolarizagdo. Outrossim, nos
trés discursos ¢ possivel identificar que a imersdo desses sujeitos nos estudos teodricos e
cientificos realizados durante essas etapas, transformou a maneira como eles passaram a
enxergar a docéncia, permitindo que os saberes profissionais fossem gradativamente se
constituindo. Nesta acepc¢do, o sentido da palavra constituicao esta ligado a formagao, isto é, a
um percurso formal de compreensao da profissao e de aquisicao deliberada desses saberes.

Em vista disso, percebemos também que durante esse trajeto, a contribui¢do da
formacao, principalmente a inicial, esteve pautada numa tomada de consciéncia por parte dos
professores acerca do significado da docéncia e das inumeras dimensdes que estdo implicadas
na agdo de ensinar, cuja primeira dimensao parece ter sido o reconhecimento de um conjunto
de saberes profissionais necessarios ao exercicio dessa profissdo e, em seguida, o inicio de um
movimento sistematico de constituicao desses saberes, a partir da experiéncia de cada um. Isso
posto, inferimos que em conformidade com aquilo que nos ensina Veiga (2012, p. 27): “[...] a
formagio como processo significa uma articulagio entre a formagio pessoal e profissional. E
uma forma de encontro e confronto de experiéncias vivenciadas”. Ademais, entende-se que essa
tomada de consciéncia ¢ importante porque ajuda os professores a compreenderem qual ¢ a

funcdo social da educacido, ou seja, a influéncia que a mesma pode exercer na reproducao da
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sociedade capitalista ou na ruptura com as relagdes de producdo que justificam esse sistema
econdmico, cuja principal caracteristica ¢ a desigualdades entre as classes.

De fato, o papel da formagao ¢ contribuir para que os docentes sejam capazes de
desenvolver o conhecimento cientifico da realidade na qual deverdo atuar. Isso envolve a
apreensao reflexiva dos instrumentos tedricos e praticos necessarios ao exercicio do magistério.
Destarte, essa apreensao reflexiva envolve dois caminhos. Primeiro, a problematiza¢do das
experiéncias vivenciadas pelos professores ao longo da escolarizagdo, o que so6 pode ser feito
com o auxilio da teoria. Neste cenario, a teoria funciona como um instrumento de elucidagao
dessas experiéncias, possibilitando a esses profissionais a compreensdo dos pressupostos
teoricos, politicos e ideologicos que fundamentam cada uma delas.

Neste sentido, ¢ a partir do confronto ou da relacao que pode ser estabelecida entre
as experiéncias vivenciadas pelos professores no decorrer das suas trajetdrias de vida e as
teorias estudadas durante o processo de formacdo inicial e continuada, que os saberes
profissionais se constituem. Destarte, esta constituicdo estd situada no movimento de
ressignificagdao das teorias com suporte nas praticas ou vice-versa. Almeida e Pimenta (2014,
p. 13), corroboram com essa nossa perspectiva de andlise ao explicitarem que a formacao
docente pode ser concebida como:

[...] um processo continuo no qual a profissdo se desenvolve por meio de descobertas
individuais e coletivas, que se sedimentam e se reconstroem apoiadas em rigorosa
reflexdo sobre a pratica, mediada pela teoria, o que permite a reconstrugdo da
experiéncia na perspectiva do aprimoramento da atuagio futura. Portanto, a interacdo

com o contexto de atuagdo constitui elemento essencial ao processo de formagao ao
longo da carreira docente.

Como as autoras salientam, a formacdo é continua e acompanha toda vida dos
professores. Outrossim, ela configura-se como uma atividade dindmica e inacabada, pois esta
inserida em um movimento incessante de busca pela compreensdo cada vez mais elaborada do
fendmeno educativo. Nela, os docentes adquirem a capacidade de refletir sobre as praticas
pedagdgicas culturalmente consagradas e os aspectos ideologicos que fundamentam cada uma
delas. E também durante essa trajetoria que eles conseguem desenvolver formas inovadoras de
atuacdo na realidade do ensino. Com base nessa ideia, entende-se que a incompletude da
formagdo ¢ uma caracteristica inerente a profissao docente, um atributo necessario a sua
concretizacdo. Ademais, argumenta-se ainda que essa incompletude também esta relacionada a
propria complexidade da acdo que ¢ desenvolvida pelos professores no contexto da sala de aula.

Nessa perspectiva, o ensino ¢ entendido como uma pratica social historicamente situada e
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sistematicamente organizada e exige o dominio de um conjunto de saberes especificos por parte
daqueles ou daquelas que o exercem.

No ambito dessa discussdao, Candau (2011), expde que o ensino € um processo
multidimensional, ou seja, ¢ composto por trés dimensdes interligadas: a humana, a técnica e a
politica. A dimensao humana parte da ideia de que ensinar ¢ uma atividade interativa, e, por
isso, exige o estabelecimento de relagdes entre os individuos envolvidos. A dimensdo técnica,
esta relacionada a organizagdo sistematica de atitudes e procedimentos que viabilizam o
trabalho docente e aprendizagem dos discente e, por fim, a dimensdo politica, diz respeito a
explicitagdo dos pressupostos tedricos, que orientam a agdo dos professores. Por outro lado, ela
também esta associada ao entendimento de que a a¢ao pedagogica é condicionada por multiplos
fatores sociais.

Seguindo nesse encadeamento da formagdo inicial e continuada como espago de
constitui¢do dos saberes profissionais dos professores, analisaremos agora o discurso da

Professora 2, do Professor 6 e do Professor 4. Nessa sequéncia, a Professora 2 assim se

expressa:

A gente aprende na formagao inicial, na continuada, e a partir da construg@o da nossa
ampliagdo profissional a gente vai aprendendo esses saberes né. [...] Porque eu acho
que ¢ nesse percurso profissional que a gente vai encontrando experiéncias, vai
encontrando também desafios e sdo esses desafios que formam uma ponte, essa ponte
deve ser ultrapassada, para que a gente possa chegar a novos saberes, a novos
conhecimentos (Professora 2).

Logo ap6s, segue o discurso do Professor 6:

Inicialmente eu acho que minha primeira tomada de consciéncia desses saberes foi
ligada ao trabalho. E ai quando eu percebi eu disse: ndo, eu vou buscar uma
universidade. Segundo momento, eu entro na faculdade, a tomada da consciéncia ¢
outra. Ela ja vai perpassar pelo eu me constituir enquanto sujeito. Entdo, eu sou
professor? Eu acho que eu sou professor! Eu estou gostando dessa coisa de ser
professor, de me formar como professor. Entdo, quem me trouxe essa consciéncia foi
a universidade, a formagao inicial, foi a licenciatura (Professor 6).

Por conseguinte, o Professor 4 nos apresenta o seguinte discurso:

[...] no final da graduagdo eu tive aulas com uma professora e ai ela tratava muito bem
desses saberes numa disciplina de estagio. E ai nesse mesmo periodo, eu tive a
felicidade de ja ingressar também na educacdo basica, em uma escola da rede privada.
E depois eu tive uma experiéncia na coordenagao pedagdgica dessa mesma escola, e
tudo isso foi muito importante pra mim. Entdo, o que eu desenvolvo hoje também aqui
no ensino superior tem muito a ver com essas experiéncias, tem a ver também com a
minha escolha do mestrado. Porque no mestrado, eu optei por um mestrado que
discutia diretamente o ensino (Professor 4).
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A leitura desses discursos, nos da o embasamento necessario a interpretacao que
estamos realizando até aqui, pois eles nos propiciam o entendimento de que a formacao inicial
e continuada, possibilitam o desenvolvimento de uma postura consciente por parte dos
professores em relagdo ao movimento de constituicdo dos saberes profissionais. Portanto, ¢
possivel inferir que, nesse contexto, o sentido da palavra constitui¢ao estd relacionado a um
processo de conscientizagdo, isto ¢, de conhecimento acerca de algo, no caso a docéncia. Soares
e Cunha (2010, p. 31) nos auxiliam na elucidacao dessa questao, ao afirmarem que: “[...] a
formacdo acentua o carater imprescindivel do engajamento consciente, voluntario e responséavel
do sujeito no processo de sua formacao [...]”. Com esteio nessa premissa, podemos afirmar que
os saberes profissionais estdo alicer¢ados na relacdo que os professores fazem entre as suas
visdes de mundo e formas de interpretacdo da realidade educativa, suas experiéncias de vida e
os conhecimentos apreendidos ao longo da trajetoria formativa.

Isso pressupde um engajamento do sujeito em face do seu proprio aprendizado, uma
apropriacdo ativa de conhecimentos, o que s6 pode ser feito mediante um movimento de
ressignificagdo do que ¢ aprendido. Para uma melhor compreensdo dessa questdo, nos
amparamos nas ideias apresentadas por Charlot (2000), bem como na “teoria da relagdo com o
saber” formulada por este autor. Assim, com o auxilio desta teoria compreendemos que: “A
questao em debate ¢ a do aprender enquanto modo de apropriagdo do mundo e, ndo, apenas,
como modo de acesso a tal ou qual posi¢cao nesse mundo” (Charlot, 2000, p. 74).

Desse modo, considera-se que o sujeito do saber ndo ¢ um individuo orientado
apenas pelo uso da razdo, no sentido epist€émico do termo, mas, um individuo que também
possui outras formas de aprendizagem, além daquelas relacionadas a dimensdo puramente
cognitiva ou intelectual. Conforme, como esclarece Charlot (2000, p. 60) em um de seus muitos
escritos: “A Razdo ¢ uma forma de relacdo com o mundo que constantemente se reveste de
outras formas, que ndo pertencem ao dominio da Razao: atras do sujeito de saber, a anélise traz
a tona as outras dimensdes do sujeito”.

Portanto, essa premissa elaborada por Charlot (2000), nos dé suporte para inferir
que a razao ¢ uma das formas pelas quais os professores relacionam-se com os conhecimentos
cientificos e as praticas pedagogicas assimiladas durante a formacdo, o que caracteriza a
dimensdo cognitiva/intelectual da docéncia, que por sua vez esta ligada ao que Charlot (2000)
chama de “uma relagdo epistémica com o saber”. Além da razao, eles também aprendem sobre
o que ¢ ser docente por meio das suas trajetorias de vida, dos seus valores e crencgas, das suas
subjetividades e visdes de mundo. Nessa perspectiva, concebe-se que a dimensdo

humana/existencial também esta presente no processo de constitui¢ao dos saberes profissionais.
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Na dimensao humana/existencial ocorre o que Charlot (2000) chama de “uma relacdo de
identidade com o saber”.
Com base nisso constata-se que:
Toda relagdo com o saber, enquanto relacdo de um sujeito com seu mundo, ¢ relagdo
com o mundo e com uma forma de apropriacdo do mundo: toda relagdo com o saber
apresenta uma dimensdo epist€émica. Mas qualquer relagdo com o saber comporta
também uma dimensdo de identidade: aprender faz sentido por referéncia a histéria
do sujeito, as suas expectativas, as suas referéncias, a sua concepcao da vida, as suas
relagdes com os outros, & imagem que tem de si e a que quer dar de si aos outros. Toda
relagdo com o saber ¢ também relacdo consigo proprio: através do “aprender”,

qualquer que seja a figura sob a qual se apresente, sempre estd em jogo a construgdo
de si mesmo e seu eco reflexivo, a imagem de si (Charlot, 2000, p. 72).

Por conseguinte, na dimensdo social/historica verifica-se o que Charlot (2000)
denomina de “relacao social com o saber”. Essa dimensao nos faz lembrar que os docentes estao
inseridos em um mundo de relagdes econdmicas, as quais estdo organizadas segundo um
determinado modo produgdo, isto ¢, um modo pelo qual os individuos produzem a existéncia
dentro da coletividade. Assim, compreende-se que o fendmeno da desigualdade entre as classes
¢ decorrente dessa estrutura que ¢ historicamente produzida. Outrossim, o processo de
constitui¢do dos saberes dos professores também carrega as marcas desse contexto, pois ndo ¢
um movimento que esta desvinculado da totalidade concreta da qual faz parte.

Ainda nas palavras de Charlot (2000, p. 73):

Nio ha relagdo com o saber sendo a de um sujeito. Ndo ha sujeito sendo em um mundo
e em uma relagdo com o outro. Mas ndo ha mundo e outro sendo ja presentes, sob

forma que preexistem. A relagdo com o saber ndo deixa de ser uma relacdo social,
embora sendo a de um sujeito.

A partir dai, pode-se inferir que a educacdo ¢ uma pratica social historicamente
construida e a formacao de professores esta imersa nela como uma das suas ramificagdes. Por
consequeéncia, o processo de constituicdo dos saberes dos docentes também sofre influéncias
dos aspectos politicos, econdomicos e culturais que condicionam a forma como a educacao ¢
entendida e vivenciada dentro da sociedade. No amago dessa discussdao, ndo podemos deixar
de falar sobre a crescente desvalorizagao sofrida pelo magistério ao longo dos tempos, a qual
repercute no estabelecimento dos baixos saldrios, nas péssimas condi¢des de trabalho e na
auséncia, por parte do poder publico como um todo, de um investimento financeiro capaz de
assegurar a qualidade da formagao e do trabalho que ¢ desenvolvido por esses profissionais no

cotidiano sala de aula.
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Também ndo podemos deixar de falar sobre o avanco de reformas educacionais que
sob a égide da Pedagogia das competéncias, defendem um modelo superficial de formagao,
voltada exclusivamente para a pratica, sem a fundamentagdo tedrica necessaria ao exercicio
consciente da acdo pedagogica. Estas, visam a mera proletarizagdo da atividade docente, bem
como a perca de autonomia dos professores diante do proprio trabalho.

De fato, entende-se que essas reformas promovem um intenso movimento de
desprofissionalizacdo, o qual reflete de maneira desastrosa na luta pela defesa do
reconhecimento social da profissdo e da complexidade dos seus saberes. Conforme indicam
Mascarenhas e Franco e (2021), esse processo de retirar dos docentes o protagonismo
intelectual vem se estruturando de forma continua e global através de uma formacgao pautada
no treinamento de fazeres € no esvaziamento da ciéncia pedagdgica.

Acerca dessa problemaética as autoras anunciam que:

Temos acompanhado o progressivo processo de proletarizagdo e pauperizagdo do
trabalho docente, o que tem gerado uma gradativa perda de controle do proprio
docente sobre os processos que estruturam seu trabalho e, além disso, produzindo o
desconhecimento da propria tarefa que lhe ¢ incumbida. A formagao transformou-se
numa semiformagdo, na perspectiva de Adorno, gerando, entre outras coisas, a

despersonalizagdo do papel social do docente (Mascarenhas; Franco, 2021, p. 1.021,
grifos das autoras).

Diante do exposto, € importante perceber que todas essas dimensdes, ou seja, tanto
a cognitiva/intelectual, quanto a humana/existencial e a social/histérica estdo envolvidas na
trajetoria de formagao dos professores e, consequentemente, no processo de constituicdo dos
seus saberes profissionais. Haja vista, nenhuma delas se sobrepde a outra, pois elas sdo
inseparaveis. Nesse contexto, compreende-se que a constituicao desses saberes ocorre a partir
da relacdo cognitiva, humana e social que os docentes estabelecem com os conhecimentos
aprendidos.
Franco (2009, p. 14-15, grifos da autora) nos oferece embasamento para elucidagao
dessa questao quando explicita que:
[...] um saber, implica o exercicio de uma pratica reflexiva, comprometida, com
sentido, com intencionalidade. Os saberes decorrem da praxis social, historica,
intencionada, realizada por um sujeito histérico, consciente de seus determinantes
sociais, em didlogo com suas circunstancias. Na praxis, sujeito e realidade dialogam,
se transformam e sdo por ela transformados. Importante a realcar é que os saberes
produzem conhecimentos, porque prenhes de sentido, permitem e requerem a agao
ativa e consciente do sujeito da acdo, sobre suas circunstancias. Os saberes requerem
a presenga do sujeito intermediando a teoria com as condigdes da pratica; para tanto

os saberes ndo existem dissociados do sujeito, mas amalgamados a ele, enquanto
sujeito autdbnomo, consciente, criador.
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Dando prosseguimento, faremos a seguir a analise do discurso do Professor 5, pois
ele também destaca a importancia da formagdo para a constituicdo dos seus saberes
profissionais. O discurso dele tem uma especificidade, pois sua formagao inicial foi no
bacharelado, conforme ¢ possivel observar na secdo 3.8 desta tese, no Quadro 7, destinada a
caracterizagdo dos sujeitos da pesquisa.

Vejamos como ele se expressa:

Entao, esses saberes voltados para as questdes didaticas eu tive a oportunidade de ter
acesso a esse conhecimento quando eu retornei do doutorado aonde eu fiz um curso
de complementacdo pedagdgica, no programa especial de formagdo pedagogica. E ai,
nessas disciplinas voltadas para area educacional é que eu tive a possibilidade de
comecar a inserir nas minhas aulas esse conhecimento voltado para o campo
educacional. [...] Hoje eu me sinto mais completo, mais professor, a partir do
momento em que eu tomei ciéncia desses saberes pedagogicos. Entéo, hoje eu consigo

enxergar uma outra pessoa, um outro profissional, com a aquisi¢do desses saberes
(Professor 5).

Conforme podemos observar, no discurso do Professor 5 expressa a importancia
que o curso de complementagdo pedagdgica teve na sua trajetéria como docente, isto €, na
tomada de consciéncia acerca dos saberes necessarios ao exercicio dessa profissdao. Ele também
faz questdo de enfatizar que essa experiéncia transformou a sua visdo sobre a docéncia, bem
como a sua maneira de conduzir a acdo pedagogica em sala de aula. No nosso entendimento,
essa transformagdo que ocorreu na visdo e na pratica desse professor tornou-se um caminho
pelo qual, ele deu inicio a um percurso deliberado de constituicdo, ou “aquisi¢do”, como ele
mesmo diz, dos saberes profissionais. Nesse caso, o curso de complementacdo pedagogica
assumiu o lugar da formagdo inicial para a docéncia, pois como se sabe, o objetivo do
bacharelado ndo ¢ formar o professor, mas sim, o cientista ou pesquisador de uma determinada
area. Aqui também, podemos observar que o sentido da palavra constituigdo sugere o de
conscientizagdo, conforme analisamos anteriormente.

Outrossim, para que os docentes consigam realizar esse movimento de constitui¢ao
¢ necessaria uma tomada de consciéncia por parte dos mesmos, bem como o estabelecimento
de uma relagdo com os saberes profissionais. Nesse contexto, as teorias e as praticas trabalhadas
durante a trajetoria formativa funcionam como pontos de mediagdo, pois elas fornecem os
instrumentos conceituais e experienciais para que eles sejam capazes de desenvolver esta tarefa.

A proposito, verificamos que Almeida (2012, p. 75) expressa esse mesmo
entendimento quando elucida que:

[...] o processo permanente de formacdo docente requer a mobilizagdo das
compreensdes € dos saberes tedricos e praticos capazes de propiciar o
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desenvolvimento das bases para que os professores compreendam e investiguem sua
propria atividade e, a partir dela, constituam os seus saberes, num processo continuo.

No bojo dessa discussdo, concebe-se que o papel da formagao inicial e continuada
¢ proporcionar o que Veiga (2014) chama de profundidade cientifico-pedagogica dos docentes.
Embora elas tenham conceitos e objetivos diferenciados, tanto uma como a outra, auxilia os
professores na dinamica de constituicio dos seus saberes profissionais. No caso, a
especificidade da formacdo inicial estd relacionada a ideia de que ela é a primeira etapa da
trajetoria formativa, por isso, inaugura o momento de entrada dos formandos em um universo
sistematizado de estudos sobre a docéncia, o que pressupde uma inser¢ao gradativa na cultura
profissional.

Além disso, como nos ensina Magalhdes (2018), a formagdo inicial representa a
maior parte do tempo dedicado ao aprendizado da profissao. Por isso, a atividade docente
carrega marcas duradouras advindas desta etapa. Nela, os professores t€ém acesso a variadas
concepgdes sobre o ensino, a diversas praticas pedagogicas as quais, futuramente, dardo suporte
as agoes desenvolvidas em sala de aula. Destarte, este aprendizado também serve de parametro
para que os professores vivenciem e interpretem os diversos modelos de formagdo continuada,
bem como para que eles possam estabelecer suas identidades ao longo de todo esse percurso.
Em sintese, a formagdo inicial marca o inicio da profissionalizacdo no magistério, isto €, o
reconhecimento social do direito de exercer a docéncia, ou como explica, Roldao (2007), a
legitimacdo de um grupo profissional, cuja principal caracteristica ¢ dominio de um saber
especifico.

J& a formacgdo continuada, estd associada a0 um movimento permanente de reflexdao
sobre a propria pratica, a uma busca incessante pela compreensdo, cada vez mais elaborada do
processo de ensino aprendizagem, com vistas ao aprimoramento da atividade pedagogica. Por
1ss0, essa etapa ¢ destinada aos professores que ja exercem o magistério e tem como objetivo a
preparacdo desses profissionais para que eles possam desempenhar suas agdes em meio aos
avancos cientificos, tecnologicos e culturais da sociedade atual, atendendo as especificidades
de cada contexto.

Por outro lado, espera-se também que a formagdo continuada possibilite o
conhecimento sobre a grande diversidade de estudantes que os docentes vao encontrar na sala
de aula, de modo que, esses profissionais sejam capazes de formular intervengdes pedagdgicas
a partir do didlogo com cada realidade. Em conformidade com o pensamento de Cunha (2013,

p. 612): “[...] a formacdo continuada refere-se a iniciativas instituidas no periodo que
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acompanha o tempo profissional dos professores. Pode ter formatos e duragdo diferenciados,
assumindo a perspectiva da formagdo como processo’.

Em razao disso, considera-se que a formagao continuada esta alicercada nas agdes,
iniciativas e projetos os quais t€ém como finalidade o aprendizado constante do oficio. Haja
vista, esse conceito estabelece uma relacdo direta com o da profissionalidade docente, isto &,
com o desenvolvimento profissional que ocorre ao longo da carreira. Neste sentido, se de um
lado a profissionalidade diz respeito ao dominio progressivo dos saberes que caracterizam o
magistério, do outro, diz respeito a constru¢do da identidade e da subjetividade dos professores
no cotidiano das institui¢des onde trabalham. Assim, como sintetizam Gorzoni e Davis (2017,
p. 1.405): “Pensar a profissionalidade docente significa pensar em como os docentes se situam
e agem no contexto de trabalho, forjando uma identidade que afeta e ¢ afetada por esse contexto
[...]".

Diante do exposto, percebe-se que a dimensdo ideoldgica expressa nos discursos
desses professores estd assentada na nogao de que a docéncia é uma profissao e, como tal, exige
a realizacdo de uma formacao voltada para o pleno dominio dos saberes necessarios a sua
concretizacdo. Portanto, entende-se que a visdo defendida por eles questiona até mesmo a
ideologia dominante e ainda muito arraigada no contexto atual, a qual est4 ancorada na ideia de
que o magistério € uma missdao, um dom natural dos individuos ou uma atividade puramente
vocacional. Desta feita, pode-se concluir que a visdo desses professores acerca da propria
formacao esta associada a luta pelo reconhecimento e a valorizagdo da profissdo, pois contraria
a visdo socialmente difundida. Esse pressuposto vai de encontro com as orientagdes tecidas pela
analise de discurso, notadamente quando esta expde que a posi¢do ocupada pelos sujeitos dentro
da estrutura social reflete na maneira como eles interpretam a realidade.

Dando continuidade a nossa analise, um outro caminho de constitui¢ao dos saberes
profissionais apontado no discurso de alguns professores ¢ o momento de iniciagao a docéncia.

Considerando esse cendario, vejamos o que dizem a Professora 3 e o Professor 6:

Eu comecei a ensinar na escola. E ai, eu vejo que esse espago também foi me
constituindo, eu ainda ndo estava na universidade. Eu senti as dificuldades do comego
desse processo. E ai eu penso que essa experiéncia inicial, em que eu estava
desorientada, perdida foi me ajudando a ir apreendendo... Logo depois eu entrei na
universidade e ai eu comecei o estudo de tematicas do campo da Pedagogia. Eu senti
que essa conversa entre o que eu estava aprendendo na universidade e o que eu estava
vivendo na escola foi me refazendo, me ressignificando. Entdo, a partir desses
primeiros momentos da iniciagdo a docéncia eu também comecei a constituir meus
saberes profissionais (Professora 3).

[...] primeiro foi a busca do emprego, segundo a formagao inicial, terceiro quando eu
passo com vinte e trés pra os vinte a quatro anos no meu primeiro concurso pra
professor substituto da universidade, sem experiéncia nenhuma, eu nunca tinha
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entrado numa sala! Mas eu sabia que eu queria ocupar esse espaco! [...] Entdo, eu acho
que pensar as narrativas de si ¢ um saber que eu tenho trazido de volta, porque eu sé
estou aqui hoje por causa dessa memoria, dessa historia que foi me constituindo
(Professor 6).

A leitura desses discursos nos revela como o momento de iniciagdo a docéncia
marcou a vida desses dois professores e repercutiu no processo de constitui¢ao dos saberes
profissionais dos mesmos. A Professora 3, por exemplo, apresenta informacdes de como ela
viveu esse periodo, ou seja, as angustias e dificuldades que estiveram presentes nesse trajeto e
a maneira como ela conseguiu enfrenta-las. Por sua vez, o Professor 6 deixa claro que a
experiéncia de iniciagdo a docéncia estd inserida dentro da sua trajetoria, pois trouxe um
aprendizado que lhe constitui até hoje.

Sendo assim, com esteio no discurso desses professores podemos afirmar que, nesse
enquadramento, a palavra constituicdo estd associada a ideia de comeco e sugere a existéncia
de uma etapa inicial que impulsionou o desenvolvimento das etapas posteriores. Portanto, o
sentido que estd expresso nesses discursos nos ajuda a clarificar o fato de que, o exercicio da
docéncia exige memoria, pois ele também esta imerso nos saberes que foram consolidados no
passado. Destarte, € refletindo sobre as experiencias ja vividas que esses profissionais se tornam
capazes de ressignificar a docéncia no presente.

De fato, ha esse consenso entre os autores que estudam a formagao docente, ou seja,
o de que o periodo de iniciacdo ao magistério deixa marcas profundas na memoria dos
professores e reverbera na maneira como eles desempenham este oficio ao longo da carreira.
Além disso, esse primeiro contato com a sala de aula, quase sempre vem acompanho de uma
grande carga emocional, por se tratar de um momento em que esses profissionais estdo
apreendendo e descobrindo as diversas formas de trabalhar com os estudantes, de conviver com
seus pares e também de lidar com as decisdes oriundas dos sistemas que regulam as instituicoes
de ensino onde trabalham.

Nas palavras de Garcia (2010, p. 28):

A insercdo profissional no ensino, como comentamos, ¢ o periodo de tempo que
abarca os primeiros anos, nos quais os professores realizardo a transi¢ao de estudantes
para docentes. E um periodo de tensdes e aprendizagens intensivas em contextos

geralmente desconhecidos e durante o qual os professores iniciantes devem adquirir
conhecimento profissional além de conseguirem manter certo equilibrio pessoal.

Acerca dessa tematica Guarnieri (2005) também nos diz que o movimento do
tornar-se professor so se realiza no exercicio da profissao, sendo assim: “[...] o aprendizado da

profissdo a partir de seu exercicio possibilita configurar como vai sendo constituido o processo
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de aprender a ensinar” (Guarnieri, 2005, p. 05). Em consonancia com esta ideia, podemos
assegurar que aprender a ensinar €, por exceléncia, um caminho pelo qual os professores
interpretam as teorias, elaboram formas inovadoras de intervengao na realidade profissional, e,
com base nisso, constituem os seus saberes. Apesar, de ser considerada uma etapa dificil, na
qual muitos desistem da carreira, o periodo de iniciagdo a docéncia possibilita a consolidagao
de grandes aprendizados, notadamente o estabelecimento da autoconfianga e da seguranga
necessaria ao enfrentamento das dificuldades que vao surgindo ao longo desse percurso.

Logo, essa etapa ¢ importante porque contribui para que os docentes apreendam os
habitos e as praticas especificas do magistério e, assim, possam desenvolver o senso de
pertencimento a essa categoria profissional. Diante disso, considera-se que essa vivéncia
impulsiona a construcao da identidade dos professores, que por sua vez, esta associada ao
movimento de constituicao dos saberes necessario ao exercicio critico e reflexivo do oficio. No
centro dessa discussdo, Garcia (2010) continua explicando que esse periodo simboliza um ritual
de iniciagao, cuja principal finalidade ¢ a transmissao da cultura docente ao professor iniciante,
isto €, dos conhecimentos e valores que expressam o significado social do magistério. Segundo
este autor, a partir disso ocorre: “[...] a integra¢do da cultura na personalidade do proprio
professor, assim como a adaptacdo do mesmo ao entorno social em que desenvolve sua
atividade docente” (Garcia, 2010, p. 30).

Com suporte nessas elucidagdes € possivel verificar que a dimensao ideoldgica
expressa nos discursos desses professores estd voltada para a ideia de que a docéncia ¢ uma
trajetoria formada por etapas, na qual cada uma delas tem a sua especificidade e visa contribuir
no processo de constitui¢do dos saberes profissionais. Portanto, observa-se que essa maneira de
conceber esta profissao vai na contramao das ideias propostas no rol das politicas educacionais
atuais, as quais concebem a formacdo para o magistério como uma mera atividade de
preparacdo ou de treinamento de competéncias. Haja vista, ¢ de suma importancia sublinhar
que no contexto dessas politicas, a concepcao de educacdo e a ideologia difundida ¢ aquela que
justifica a reproducao do sistema capitalista e se adequa a ele.

Por fim, o quarto e, Gltimo caminho de constituicdo dos saberes profissionais
expresso nos discursos dos docentes ¢ o da reflexdo critica e diuturna sobre a pratica. Dessa
maneira, eles relataram que a atitude de rever as aulas, reavaliar o planejamento didatico e estar
constantemente estudando na perspectiva de aprimoramento da atividade pedagogica sao acoes
relevantes as quais possibilitam a constitui¢do de novos saberes, bem como a retroalimentacao

daqueles ja conquistados.
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No contexto dessa discussao, a Professora 3, Professora 1 e o Professor 5 expressam

seus discursos da seguinte forma:

Eu ndo me sinto formada. Assim, pronta, preparada! Ainda existem desafios,
incertezas e davidas. E eu penso que isso € o que motiva. Entdo, eu acho que esse
processo também de estar refletindo sobre a aula isso ajuda a gente a ir melhorando.
Ai é quando eu digo: ndo, eu vou ter que fazer assim, eu vou mudar! Vou fazer de tal
maneira! Entendeu? Eu acho que isso ¢ o que vai fazendo com que eu aprenda,
permanentemente. E essa capacidade de estar olhando para os erros e tentando acertar,
mesmo sabendo que nunca vai ser perfeito né (Professora 3).

Vocé 1€ e vocé trabalha na sala de aula fazendo as devidas adaptagdes. E hoje eu
continuo aprendendo porque eu continuo estudando. Eu fago sempre reajustes nas
minhas disciplinas, eu gosto de mudar os textos e olhar o que os outros profissionais
estdo trabalhando em didatica. Eu acho que ¢ essa boa vontade de querer aprender e
de saber que a gente nunca estd pronto né? Entdo, eu gosto sempre de fazer um
processo de reflexdo quando eu saio das minhas aulas. Obviamente que nem todos os
dias vocé consegue dizer assim, nossa, eu consegui atingir os meus alunos!
(Professora 1).

O professor que ¢ critico, reflexivo, ele precisa constantemente fazer uma autocritica
da sua praxis docente, no intuito de estar sempre se autoavaliando e, a0 mesmo tempo
se adequando as diversas situagdes, no intuito de trabalhar situacdes iguais de formas
diferentes. [...] Entdo, eu enxergo que eu estou em constante processo de evolugdo
porque, a cada semestre, a0 mesmo tempo que eu estou ali pra orientar e direcionar
aqueles alunos eu também estou aprendendo com eles né? E ai, consequentemente eu
consigo, a cada novo semestre, trazer algo inovador para aquela disciplina (Professor
5).

Decidimos apresentar esses trés discursos nessa sequéncia porque verificamos que
existe uma concatenacao de ideias entre eles, pois apesar desses professores se expressarem de
formas diferentes, todos apontaram a importancia da reflexdo sobre a pratica no processo de
constitui¢do dos seus saberes profissionais. Em seu discurso, a Professora 3 diz, de uma maneira
muito enfatica, que nao se sente totalmente pronta, porquanto, ainda enfrenta algumas
dificuldades no exercicio didrio da docéncia. Entretanto, destaca que o olhar atencioso e
sensivel para essas dificuldades, lhe ajuda a redirecionar o caminho, a refazer o planejamento
didatico. A partir dai, ela indica que a reflexdo sobre a pratica ¢ uma atitude necessaria, pois
lhe ajuda a ir melhorando e aprendendo durante esse trajeto.

Do mesmo modo, a Professora 1 também apresenta esta ideia, isto ¢, a de que a
docéncia € uma agdo inacabada, a qual necessita de constantes reformulagdes. Desse modo, ela
fala sobre o desejo de aprender e destaca a importancia da teoria para a fundamentagdo da sua
pratica em sala de aula, ao passo que também reconhece a importancia do estudo como um
instrumento que suscita a reflexividade nos professores.

Por ultimo, o Professor 5 evidencia a importancia da autoavaliagdo para o exercicio

critico e reflexivo da docéncia. Mediante essa ideia ele caracteriza a pratica pedagogica como
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uma atividade inovadora ¢ também enfatiza a importancia da relagdo professor-aluno, no
processo de constituicao dos seus saberes profissionais.

Como ja anunciamos, essas trés perspectivas se assemelham na ideia de que a
reflexd@o sobre a pratica também ¢ um caminho de constitui¢do dos saberes profissionais. Nesse
caso, a palavra constituicao esta ligada a nogao de reflexdo, pois faz alusdo as necessidades de
os professores estarem continuamente repensando o trabalho que realizam em sala de aula. Por
1ss0, concebe-se que o sentido manifesto nos discursos apresentados, evidencia a importancia
do conhecimento que eles tém sobre si mesmo como uma forma de aprendizagem ininterrupta
do oficio. No centro dessa tematica Ghedin (2009), nos ensina que a reflexdo ¢ a atividade de
pensar acerca das proprias convicgdes, de questionar as certezas e instituir a duvida
problematizadora, o que conduz a uma de tomada de consciéncia do sujeito diante das suas
atitudes. Com base nessa ideia, Ghedin (2009, p. 10) nos diz que a reflexao pode ser definida
como: “[...] uma atitude de permanente pensar sobre as agdes para iluminar o proprio
pensamento que orienta nosso modo de agir. E uma atitude de estarmos permanentemente
acordados diante do que nos somos e diante do que querem fazer conosco”.

Nessa mesma dire¢do, Libaneo (2012, p. 81) acrescenta dizendo que as a¢des dos
sujeitos sdo inteligiveis a consciéncia. Portanto, os seres humanos além de serem capazes de
fundamentar seus comportamentos, também s3o capazes de reorientd-los. Diante disso
compreende-se que: “A reflexividade consiste, precisamente, nesse processo de tomar
consciéncia da acdo, de tornar inteligivel a acdo, pensar sobre o que se faz”.

No caso da docéncia, o principal objetivo da reflexdo € possibilitar que os
professores busquem a fundamentacdo tedrica necessaria para a agdo que desenvolvem e, a
partir dai, possam romper com a utilizagdo de praticas pedagdgicas calcadas na racionalidade
técnica e na transmissdo mecanica dos conteudos. Outro objetivo seria o de contribuir para que
esses profissionais compreendam o sentido politico do trabalho educativo, isto ¢, a fungdo
politica a qual estd implicada na forma de ensinar. No bojo dessa discussdo, considera-se que
os docentes so serdao capazes de articular um modelo de ensino voltado para emancipagao dos
individuos se reconhecerem qual o significado da educagao, considerando o vinculo desta com
o contexto social mais amplo. Sendo assim, ter a consciéncia sobre as proprias agdes € o
primeiro passo a ser dado quando a intencdo ¢ transformar a realidade.

Esse movimento diuturno de pensar sobre as proprias agoes e o significado que elas
assumem dentro do contexto social coloca os professores na posicdo de intelectuais criticos e
contribui para o ndo engessamento do trabalho docente. Outrossim, observa-se que essa maneira

de viver a docéncia sedimenta o terreno da constituicdo dos saberes profissionais. Nesse
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sentido, conforme nos lembra Ghedin (2012), a figura de um intelectual critico pode ser
associada a de um professor que se esforga para desvelar as relagdes ou os confrontos
estabelecidos entre a educacao e a estrutura societaria vigente.
Conforme reforga o autor, esse intelectual se empenha no cuidado:
[...] por desentranhar a origem histérica e social do que se apresenta a nés como
“natural”, por conseguir captar ¢ mostrar os processos pelos quais a pratica de ensino

atrapalha-se em pretensoes, relagdes e experiéncias de duvidoso valor educativo
(Ghedin, 2012, p. 161).

Diante disso, entendemos que esse movimento ¢ orientador da atividade docente,
pois ¢ por intermédio dele que os professores organizam uma intervencdo pedagogica
consciente e atendem as especificidades de cada situagdo. Assim, compreende-se que, €
somente dentro da possibilidade de refletir criticamente sobre o que se faz que eles conseguem
ressignificar as teorias, repensar suas convicgdes e reavaliar a forma de ensinar, de modo que,
possam vislumbrar o desenvolvimento de praticas educacionais inovadoras.

Nesse contexto, a reflexdo é geradora de saberes, pois além de ser mediada pela
teoria, ela direciona a atividade educativa no caminho que vai de encontro a transformacao da
realidade. Em outra fonte, Ghedin (2012) nos diz que a pratica docente s6 pode ser considerada
um espago gerador de saberes quando ela for permanentemente submetida a um processo de
analise e autocritica. Destarte, podemos entender, conforme nos ensina Ghedin (2012, p. 155)
que: “Refletir sobre os contetidos trabalhados, as maneiras como se trabalha, a postura frente
aos educandos, frente ao sistema social, politico, econdmico, cultural ¢ fundamental para se
chegar a producdo de um saber fundado na experiéncia”.

Em conformidade com essa compreensdo inferimos que a reflexdo critica ndo se
restringe ao universo da sala de aula, ou a imediaticidade das praticas que sao vivenciadas nesse
espaco. Ela também ndo deve ser concebida numa dimensao individualista, ou seja, centrada na
subjetividade dos professores, ou meramente técnica, pautada no treinamento de habilidades.
Ao contrario disso, ela deve ser tratada como uma maneira de enxergar a realidade, de apreender
a historicidade dos fatos, analisar e modificar as circunstancias. Ainda com suporte nas ideias
de Ghedin (2009), a reflexdo ¢ um instrumento valioso no campo da formagdo docente, pois
além dela auxiliar os professores na luta pela concretizagdo de uma sociedade democratica,
impulsiona o movimento de constitui¢do dos saberes profissionais.

No centro dessa premissa, este autor acrescenta que:

E importante lembrar e frisar que a reflexdo ndo ¢ uma técnica, mas ¢ um “estado de
espirito”, ¢ um estado de consciéncia sobre o que somos, sobre o que sdo as coisas,
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sobre por que sdo as coisas, por que fazemos as coisas do jeito que fazemos ¢ do modo
como nos posicionamos diante das coisas do mundo e da realidade. E claro que hd um
conjunto de limites deste conceito de reflexdo, enquanto eixo que propde formagdo
para os professores. O limite € a tecnicizagdo do conceito. Nao ha técnica para refletir
e para pensar o mundo, a realidade e a nds mesmos, a reflexdo ¢ um estado, um modo
de ser, um modo permanente de situar-se diante das coisas. A reflex@o constitui o
elemento que faz e torna o processo significativo e fundamental da formagdo do
professor (Ghedin, 2009, p. 10-11).

Portanto, ¢ com base nessa discussdo que percebemos no discurso dos professores
entrevistados, uma tomada de consciéncia diante do trabalho que desenvolvem. Verificamos
que ¢ justamente essa consciéncia de si mesmo que os conduz a uma necessidade de rever as
proprias agoes, redirecionar o processo de ensino aprendizagem para conseguir alcangar os
objetivos almejados. Outro aspecto que observamos nesses discursos € a presenca de um
sentimento de rejeicdo no tocante a adogdo de praticas pedagogicas tradicionais, as quais
impedem a reflexdo por entenderem que o papel do professor estd restrito a transmissao de
conteudos.

Esses aspectos ficam muito claros no discurso da Professora 3, por exemplo,
quando ela diz que ¢ necessario mudar constantemente a forma de trabalho. Isso também fica
nitido na declaracdo da Professora 1, pois ela afirma que o docente nunca esta pronto, sendo
assim, também ¢ preciso ter boa vontade para aprender a ser docente. Por fim, o Professor 5
relatou que também aprende com os estudantes. Esses dizeres nos dao indicios de que a forma
como esses professores concebem a docéncia propicia o exercicio da reflex@o critica sobre a
pratica. Franco (2008) oferece embasamento para essa nossa analise quando diz que os
professores também sdo capazes de criar possibilidades de constituigdo dos saberes
profissionais.

Com esteio nessa ideia a autora elucida que:

Esse estranhamento, essa perplexidade ¢ um espaco da possibilidade pedagdgica: o
estranhamento, a angustia, as dissonancias demonstram que ha ainda um espago para
a construgdo de um fazer significativo. H4 um espago para que as praticas comecem

a falar, a informar, a formar. H4 um espaco para transformacgdo das praticas em
instrumentos pedagogicos de formagao (Franco, 2008, p. 111).

Sendo assim, encontramos nas palavras de Franco (2008) o aporte necessario a
compreensdo de que a inconformidade desses professores diante dos problemas e das
dificuldades encontradas no cotidiano da sala de aula, também pode ser um caminho de fomento
a reflexdo sobre a pratica. Dando prosseguimento a nossa analise, nos debrugaremos agora na

interpretagao do discurso dos demais professores. Na sequéncia, analisaremos os discursos dos
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seguintes professores: Professor 4, Professor 7, Professor 6 ¢ da Professora 2. Vejamos o que

eles tém a nos relatar:

Entao, dessa dimensao de me considerar um sujeito inacabado no sentido da formacao
¢ que eu enveredo pelo campo da pesquisa como eixo da minha pratica. Por mais que
eu atue com as mesmas disciplinas eu busco sempre ter essa consciéncia, que os
alunos que me chegam sdo sujeitos com outras perspectivas de mundo. Entdo, a partir
de um procedimento de andlise daqueles que me chegam é que eu posso agir
(Professor 4).

[...] quando eu passo ao ensino universitario, a minha incursao ¢ pela didatica, ja fui
logo me associando a pesquisadores da area e ampliando meus horizontes para além
daquilo que eu tinha aprendido na graduacdo e ai eu tive que realmente correr atras
desses sabres da didatica. E, ai entdo, tudo isso foi me dando uma quantidade maior
de conhecimentos. E, depois, cada disciplina, cada encontro com novos alunos, com
novos colegas, vai te levando a pensar outras possibilidades ou até mesmo reconhecer
que tu estavas errado em alguns momentos. Entdo, eu acho que isso tudo fez com que
eu constituisse esses saberes (Professor 7).

Um exemplo, eu acho que pra finalizar esse ponto seria o planejamento, 0 mesmo
conteiido, mesma ementa, mesmo professor, mas as condi¢des sdo diferentes, os
alunos sdo outros né. Entdo, nem sempre vai ser da mesma maneira, cada experiéncia
vai ser unica. Quando eu chego em casa eu sempre levo questdes pra pensar na
proxima aula. Muitas vezes eu ja cheguei a pensar nossa como nao foi boa a aula hoje!
Assim como também ja teve muitas vezes que eu pensei nossa como foi incrivel! E
ndo teve nenhuma escolha tdo sistematizada, as vezes foi uma simples conversa e a
aula deu super certo. Mas eu gosto dessa sensacao porque sendo a gente seria um robd
né (Professor 6).

Eu sempre digo né, que a aprendizagem ela € necessaria de forma continua. Ento ¢é
necessario a gente estudar, buscar o novo, estar sempre aberto a novas experiéncias.
E esse ciclo ele nio se encerra. E necessario a gente estar sempre estudando, buscando
conhecimentos, buscando conhecer, aprender, porque isso ¢ fundamental, ndo sé pra
noés profissionais, mas como sujeitos existentes na sociedade (Professora 2).

A leitura desses discursos nos indica como cada professor reflete sobre sua pratica
e encontra nessa atitude, o direcionamento necessario ao desenvolvimento do ensino. A partir
disso, esses docentes revelam que constituem os saberes profissionais na medida em que
buscam articular uma intervencao consciente na realidade educativa. Percebe-se que, mais uma
vez, o sentido da palavra constitui¢do esta ligado ao da reflexdo, conforme sinalizamos
anteriormente. O Professor 4, por exemplo, diz que se reconhece como um profissional
inacabado. Mediante essa forma de conceber a sua pratica, ele fala sobre a importancia da
pesquisa e do conhecimento acerca das caracteristicas e necessidades dos seus alunos, pois ¢
com base nisso que consegue identificar qual ¢ o melhor caminho a ser seguido, isto é, qual
intervencao devera realizar.

Na sequéncia, o Professor 7 também deixa claro que a busca permanente pela
compreensdo do que ¢ docéncia € um dos aspectos que lhe possibilita constituir os seus saberes

profissionais. Por outro lado, quando ele diz que foi preciso “correr atrds desses saberes”, esta



195

sinalizando para a necessidade de buscar conhecer a si mesmo, de refletir sobre o proprio
trabalho com vistas a consolidacdo de novos aprendizados.

Por conseguinte, o Professor 6 diz que pensar sobre aquilo que acontece em sala de
aula, tanto o que deu certo, quanto o que ndo deu certo ¢ um procedimento fundamental na
docéncia. Ressalta ainda que a aula é sempre uma “experiéncia Unica”, ou dizendo de outro
modo: € sempre uma acao contextualizada a qual vai sendo gradativamente construida com a
participagdo dos discentes. Outro ponto que também chamou a nossa atengao na sua fala e que
expressa a importancia da reflexdo, estd relacionado a ideia de que o trabalho pedagogico nao
¢ uma atividade meramente técnica, mas humana.

Por fim, o discurso da Professora 2, nos lembra que a docéncia ¢ um ciclo de
constantes aprendizados, os quais repercutem na pratica qualificada desse oficio. Com suporte
nessa concepg¢do, entende-se que os conhecimentos aprendidos e as experiéncias vivenciadas
no decorrer dessa profissdo so se transformam em saberes mediante uma atitude constante de
reflexdo critica sobre a pratica pedagogica.

Em consonancia com a analise que fizemos até aqui, ndo ¢ dificil constatar que a
postura critico reflexiva diante da propria pratica auxilia esses professores no redirecionamento
das suas acdes, na leitura das necessidades apresentadas pelos estudantes, bem como na busca
por solugdes que dialoguem com as particularidades de cada situagdo. Destarte, acreditamos
que esse percurso tem um significado formativo, pois exige a constituigdo de um vasto
repertorio de saberes que os auxiliam os docentes no enfrentamento das multiplas demandas
existentes na sala de aula.

Nesse delineamento, entende-se que esse repertorio de saberes ¢ mobilizado no
momento em que esses profissionais ressignificam as teorias, a partir dos dados presentes na
realidade e vice-versa e ainda quando eles reorganizam a maneira de ensinar e, com base nisso,
descobrem formas inovadoras de intervencao pedagodgica. Isso significa que, para além de uma
acdo meramente técnica, a atividade docente também ¢ teorica, pois ela exige o exercicio do
pensamento, da autocritica, da capacidade de interpretar, sintetizar, relacionar e avaliar.
Portanto, a reflexdo ¢ o caminho pelo qual os professores conseguem atribuir sentido as suas
acoes e compreender o significado que elas adquirem dentro do contexto social mais amplo.

Conforme explicitam Celistre e Silva (2004, p. 101-102):

Ao tomar consciéncia de que sua a¢do como educador fundamenta-se em opgdes de
uma concepgdo de homem e de mundo, comega, entdo a perceber a abrangéncia de

seu trabalho como pessoa que contribui para formagéo de outras pessoas e, portanto,
sujeito na construcdo da sociedade.
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Assim, com suporte na leitura desses discursos podemos compreender que a
reflex@o ¢ geradora de saberes, quando ela suscita o transito entre a teoria e pratica, a pratica e
a teoria, impulsionando a criagao de novas formas de ensinar e aprender. Por outro lado, ela
também ¢ geradora de saberes quando transcende o universo da sala de aula e possibilita que
os docentes questionem as proprias atitudes, bem como a fungdo social que estdo
desempenhando em face dos objetivos do ensino. Portanto, como acrescentam Lima ¢ Gomes
(2012, p. 209): “Trata-se aqui de estranhar o que ¢ habitual, desenvolvendo assim uma atitude
cientifica de olhar a realidade educacional para além do senso comum”. Nessa Otica, a atividade
educativa nao € estatica, mas dinamica.

Ghedin (2012, p. 166) nos auxilia na elucidagdo desta temdtica quando argumenta

que

Pensar na reflexao refletida nela propria € uma tentativa de compreender qual ¢é a sua
estrutura, funcdo e finalidade. Como estrutura poderiamos dizer que ¢ onde o ser
humano se revela e se conhece quando se questiona; como fungao ela ¢ a facilitadora
do processo de sistematiza¢do do pensamento, fazendo-o permanecer como filosofia
que compreende ou busca compreender o Ser; como finalidade ¢ aquela que
possibilita a instaura¢do da critica e da criatividade.

Desta feita, ¢ importante destacar que ao chamarmos a atenc¢do para a contribui¢ao
da reflexao no desenvolvimento da atividade pedagdgica, ndo estamos querendo transmitir uma
concepgdo salvacionista ou individualista da docéncia, como faz a ideologia liberal. Nesta
concepgao, propaga-se que a simples acao de refletir sobre as questdes restritas ao cotidiano da
sala de aula resolveria todos os problemas educacionais. Com base nisso, ocorre um mecanismo
de culpabilizagao dos professores pela existéncia desses problemas, sem que sejam analisadas
as condicdes socias em que eles ensinam.

Ao contrario disso, o que tencionamos demonstrar ¢ que a dimensao ideologica
expressa nos discursos dos professores, nos mostra que o exercicio critico da reflexdo torna
esses profissionais mais capazes de identificar os condicionantes sociais que interferem na
forma como eles ensinam e, impedem, inclusive, que eles tenham a possibilidade de pensar
sobre o trabalho que realizam e de reivindicar por melhores condi¢des de formagdo e de
trabalho. Como nos lembra Freire (1996, p. 38): “A pratica docente critica, implicante do pensar
certo, envolve o movimento dinamico, dialético entre o fazer e o pensar sobre o fazer”. Por
outro lado, objetivamos também clarificar a nogao de que o processo de constituicdo dos saberes
profissionais s6 se efetiva pela mediacao de uma didatica reflexiva, consciente e teoricamente

orientada.
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Vivemos em uma sociedade neoliberal, que destroi a autonomia dos docentes em
nome da acumulagdo flexivel do capital e isso repercute drasticamente na formacdo para o
magistério € na concretizacdo de praticas pedagogicas de cunho progressista. Entretanto,
indicamos que se ndo reconhecermos nesses profissionais a capacidade de refletirem
criticamente sobre as proprias atitudes e de constituirem os saberes necessarios ao exercicio
consciente e qualificado da profissdo, estariamos desconsiderando o papel emancipatério da
educagao diante da opressdo, o que caracterizaria uma maneira “critico-reprodutivista” de
conceber essa questdo, conforme elucida Saviani (2009). Nao obstante, estariamos também
contrariando aquilo que Freire (1996, p. 98) nos orienta quando diz que “Ensinar exige
compreender que a educagdo ¢ uma forma de interven¢dao no mundo”.

Por isso, decidimos mostrar ao longo dessa exposi¢do, que conforme nos orienta a
“Pedagogia progressista” (Libaneo, 2011), a reflexdo critica capacita os docentes para que eles
possam intervir na realidade da qual fazem parte. Além disso, ela os instrumentaliza para que
eles sejam agentes de transgressdes no interior da sala de aula e possam suscitar, mesmo dentro
dos limites impostos pelos seus contextos e pelas suas condigdes de trabalho, processos de
conscientizagdo, resisténcia e transformacado social. Desse modo, como bem nos ensinam
Celistre e Silva (2004, p. 101): “[...] O professor precisa ter boa dose de rebeldia para vencer as
adversidades impostas por um sistema que tenta manipular sua atuagdo, seja pela ma
remuneracdo, precarias condigdes de trabalho ou pelo cerceamento tedrico”.

Do mesmo modo, Placco e Souza (2015, p. 80, grifos das autoras) anunciam que:

Essa possibilidade de criar o proprio conhecimento pedagogico demarca o perfil de
um profissional autonomo. A atividade docente passa a ser orientada por escolhas,
movidas pelos objetivos estabelecidos, a priori, que, com o tempo, vao se renovando

a adquirindo novos significados: ¢ a consciéncia critica da fun¢io social do papel do
professor que vai se constituindo.

Outrossim, com suporte na analise realizada nesta categoria, foi possivel evidenciar
que a constituicdo dos saberes profissionais dos docentes entrevistados esta alicergada nas
trajetorias de vida e formacdo, as quais englobam a experiéncia como discente ao longo da
jornada educacional, a formagdo inicial e continuada e inicio da carreira no magistério e
também na reflexao critica, a qual conduz esses profissionais a adotarem uma postura de revisao
continua de suas praticas.

Com relagdo a praxis pedagogica, evidencia-se que o desenvolvimento desta
articula-se diretamente ao movimento de constituicao desses saberes. Em sintese, percebe-se
que a praxis encontra respaldo no exercicio consciente da docéncia, isto €, na capacidade de

teorizar sobre as agoes desempenhadas e compreender o significado que elas adquirem dentro



198

do contexto histérico mais amplo. Por outro lado, ela também esta ancorada na utilizagao de
uma didatica criativa e dialdgica, pois esta fomenta a inovagdo no ensino e a conscientiza¢ao
dos individuos para que eles possam transformar a realidade da qual fazer parte.

Assim sendo, tomando como referéncia os dados apresentados e analisados ao
longo desta categoria, ¢ possivel verificar que a nossa tese se confirma, a qual estd
fundamentada na ideia de que os professores de didatica dos cursos de licenciatura da
Universidade Regional do Cariri - URCA realizam, na sua atuacao profissional docente, o
movimento de constitui¢do dos saberes profissionais que permitem o desenvolvimento da
praxis pedagogica na Educagdo Superior.

Ademais, verifica-se que, para esses professores, o sentido dessa constituicao esta
relacionado a ideia de que primeiro: ela € um processo, isto €, um percurso que comega desde
o inicio da vida escolar quando esses professores, ainda na posi¢do de alunos, tiveram a
oportunidade de conviver com seus mestres € observar o modo como eles exerciam a docéncia.
Segundo: ela exige formagao, pois estd relacionada a atividade de aquisicao sistematizada dos
saberes que caracterizam a profissdo. Terceiro: ela evolve a conscientizagdo, que por sua vez,
ocorre ao longo da formagao e propicia uma tomada de consciéncia por parte dos professores
diante da importancia da aprendizagem desses saberes. Quarto: ela esta interligada ao comego.
Nesse caso, as experiéncias vivenciadas no inicio da carreira no magistério servem de
direcionamento para a ampliacdo e refinamento desses saberes. Quinto: ela pressupde reflexao.
Com base nisso, infere-se que a reflexdo critica sobre a pratica pedagodgica impulsiona o
movimento de constituicdo dos saberes profissionais, ao passo em que, também possibilita a
retroalimentagdo daqueles ja consolidados.

Com base nesse delineamento, podemos afirmar que a andlise feita nos discurso dos
professores entrevistados nos fornece o embasamento necessario a compreensdo de que o
movimento de constituicdo dos saberes profissionais também possui uma dimensdo ideologica,
a qual estd ligada ao entendimento de que a docéncia ¢ historicamente construida, por isso,
concebe-se que esse movimento esta associado a representagdo social do magistério, ou melhor,
as crengas sobre o que ¢ ser professor, as quais sdo difundidas ao longo da historia.

Essa dimensdo ideoldgica nos mostra ainda que tanto a formagao inicial, quanto a
continuada, sdo epistemologicamente orientadas, pois fundamentam-se em determinadas
concepgoes de educacdo e sociedade. Nessa trama, observa-se que a visao desses professores
acerca dessas duas etapas estd associada a consecu¢do de uma trajetéria cuja funcdo ¢
possibilitar a apreensdo de um conjunto de conhecimentos, bem como a reflexdo critica em

torno das praticas pedagogicas culturalmente consagradas. Além disso, nota-se que essa visao
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estd pautada na luta pela valorizacdo da profissdo, o que, na maioria das vezes, contraria a
perspectiva socialmente disseminada, que sob a égide da ideologia neoliberal, volta-se,
predominantemente, para um modelo de formacdo assentado na racionalidade técnica, no
esvaziamento da teoria e no treinamento de competéncias e habilidades restritamente
mecanicas.

Dito isso, indicamos que na proxima categoria analisaremos a integragdo dos
saberes profissionais desses professores. Nela, descreveremos como eles fazem uso dos saberes
em sala de aula e conseguem identificar as situacdes nas quais devem mobilizar cada um deles

com vistas a concretizagdo da praxis pedagogica.

5.2 A integracio dos saberes profissionais dos professores

O objetivo dessa categoria ¢ analisar como os professores de didatica dos cursos de
licenciatura da Universidade Regional do Cariri — URCA integram os diversos saberes
profissionais na perspectiva de desenvolvimento da praxis pedagogica, isto &, os saberes
relacionados aos conhecimentos das disciplinas, os pedagdgicos, experiencias e curriculares.
No centro desse debate, considera-se que a docéncia exige o dominio de todos esses elementos,
pois eles precisam ser mobilizados pelos educadores durante a atividade do ensino.

Nessa discussao, procuramos descrever como esses professores desempenham essa
atividade e conseguem atender as demandas e necessidades desse processo. Portanto,
comecaremos a nossa andlise evidenciando que a integraciao desses saberes ocorre na relagao
com a aprendizagem dos discentes, ou seja, a partir das mediagdes realizadas pelos docentes,
visando a consolidacao dessa aprendizagem. Vamos iniciar com a apresentagao do discurso dos

seguintes professores: Professor 4, Professor 7 e do Professor 6.

Nessa ordem, vejamos o que eles nos dizem acerca dessa questdo:

A forma como eu integro esses saberes ¢ também nesse universo do que esses alunos
me trazem né? Porque a partir desse Feedback eu consigo tragar estratégias, mudar
literaturas, trazer novos exemplos e novas metodologias. Porque se eu afirmar pra
vocé que o que eu fago para mim deu certo é uma coisa, mas ouvir de quem ja passou
pela disciplina ¢ outra. Entdo, eu acho ¢ esse Feedback desses alunos mesmo, onde eu
consigo ver essa dimensdao de que esses saberes estdo sendo alimentados e
retroalimentados (Professor 4).

Bom, sempre ha essa busca né, por isso que o professor tem que ter a paciéncia de
tentar entender, de fazer a leitura do contexto, mas eu procuro a todo momento sim,
fazer essa integragdo dos saberes. Entdo, no cotidiano da sala de aula, nos desafios
que a docéncia nos traz, porque cada aula ¢ uma aula né..., mas a busca é sempre por
manter esses saberes integrados. Porque no momento que eu vou abandonando os
saberes profissionais, eu vou ficando mais pobre enquanto professor no sentido de
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ganhar a turma, de alcangar o objetivo, de construir uma aula que faga sentido
(Professor 7).

Eu acho que s6 integrando, ¢ fazendo, produzindo, historicizando, lendo né. Entdo,
sim eu tenho buscado integrar. O tempo todo buscando integrar. O contetido ele ndo
¢ fechado, existe uma teoria sobre aquele contetido, mas a maneira como eu vou
trabalhar depende do outro. Entdo, partindo dessa ideia eu, junto com os estudantes,
busco sim integrar... Entdo, a visdo propositiva ¢ fundamental. Entdo, ¢ a escuta do
que o estudante propde, cria e recria que me faz rever a propria condi¢do do fazer.
Entdo eu acho que ¢ nesse direcionamento mesmo (Professor 6).

A leitura desses discursos nos apresenta um pouco da complexidade imbricada no
movimento de integra¢do dos saberes profissionais realizado por esses professores. Com esteio
nos dizeres deles ¢ possivel compreender que esse movimento procura se adequar as
caracteristicas apresentadas pelos discentes, bem como as necessidades manifestadas por eles
no decorrer do processo de ensino aprendizagem. O Professor 4, por exemplo, inicia seu
discurso afirmando que a maneira como ele integra esses saberes tem a ver com o universo dos
alunos, isto €, com aquilo que eles trazem como questdes. Por conseguinte, o Professor 7 diz
que, esse processo estd assentado na leitura que ele faz do contexto da sala de aula e nos desafios
que estdo presentes nesse espaco. Por ultimo, o Professor 6 destaca que o modo como ele vai
trabalhar depende do que os estudantes propdem, criam e recriam, pois ¢ com suporte nesse
entendimento que ele consegue rever o proprio fazer.

Neste sentido, a integracdo dos saberes profissionais caracteriza-se como um dos
pilares do trabalho docente, um mecanismo primordial ao desenvolvimento da agdo educativa,
uma vez que, possibilita a adequacao da atividade pedagogica as necessidades apresentadas
pelos estudantes durante a trajetoria formativa. Evidencia-se, portanto, que quando os
professores procuraram adequar o ensino as diversas formas pelas quais os estudantes
aprendem, precisam mobilizar um vasto repertorio de saberes, conhecimentos, habilidades,
atitudes e vivéncias que favorecem a assimilagdo dos conteudos ensinados. Outrossim,
Bussmann e Abbud (2002, p. 136) corroboram com este pensamento e mediante isso enfatizam
que: “[...] O professor, como ja se enfatizou, ¢ aquele profissional que precisa associar um
conjunto de capacidades e habilidades pessoais, tedricas e praticas, em um processo constante
de tomada de decisdo cujo produto ¢ o outro, ser humano como ele”.

Nessa mesma dire¢do, Roldao (2007, p. 101) argumenta:

Prefiro, assim, em vez de pratica docente, falar da ac¢do de ensinar, enquanto ac¢do
inteligente, fundada num dominio seguro de um saber. Esse saber emerge dos varios
saberes formais e do saber experiencial, que uns e outro se aprofundam e questionam.
Torna-se saber profissional docente quando e se o professor o recria mediante um

processo mobilizador e transformativo em cada acto pedagogico, contextual, pratico
e singular. Nessa singularidade de cada situag@o o profissional tem de saber mobilizar
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todo o tipo de saber prévio que possui, transformando-o em fundamento do agir
informado, que ¢ o acto de ensinar enquanto constru¢do de um processo de
aprendizagem de outros e por outros — e, nesse sentido, arte e técnica, mas fundada
em ciéncia.

Sendo assim, na medida em que a aprendizagem dos discentes avanga ou retrocede,
os professores vao gradativamente requisitando os diversos saberes profissionais ¢ procurando
integra-los dentro da agdo pedagogica. E sobre isso que o Professor 7 fala quando diz que cada
aula ¢ tnica, pois a docéncia ¢ um desafio, uma busca constante de saberes e conhecimentos os
quais fundamentam o exercicio cotidiano da profissdo. O Professor 4 também se reporta a esse
assunto ao dizer que o que ele faz em sala tem que dar certo para os alunos, ou seja, € preciso
que o ensino atenda, sobretudo, as necessidades de aprendizagem dos alunos. Por fim, o
Professor 6 complementa esta ideia argumentando que a aula ndo ¢ uma instancia fechada, por
isso a sua forma de atuar estd em conexao com as formas pelas quais dos discentes aprendem.

Como podemos atestar, mediante a analise do discurso desses professores, a palavra
integracao ¢ utilizada por eles para designar o ato de mobilizar um conjunto de saberes que os
auxiliam na conducdo do ensino e da aprendizagem. Portanto, ¢ neste sentido, que essa palavra
¢ por eles empregada. Com base nessa constatagao € possivel compreender ainda que, a forma
como eles praticam essa atividade de mobiliza¢do ndo ¢ pré-determinada, mas estabelece uma
conexao com o que vai sendo construido com os estudantes no dia a dia. Nessa perspectiva,
integrar ndo ¢ sindnimo de juntar saberes, também ndo ¢ elenca-los dentro de uma sequéncia
hierdrquica, mas ¢ fazer a interligacdo entre eles dentro da propria dindmica de funcionamento
da aula, buscando a vinculagdo entre os mesmos.

Em razao disso, enfatiza-se que o movimento de integracao desses saberes ¢ sempre
um percurso contextualizado, porquanto, se realiza mediante a leitura que os professores fazem
das singularidades presentes nas diversas situacdes de ensino. Por consequéncia, indica-se que
esse movimento ndo estd fundamentado numa racionalidade técnica, logo, ndo pode ser
equiparado a execucao de uma atividade mecanica, cujos profissionais ja teriam um repertorio
pré-fabricados de saberes para aplicar de forma similar em todas as situagoes.

Gauthier (1998, p. 339) corrobora com esse entendimento quando nos lembra que:
“[...] um saber terd valor na medida em que permita manter aberto o processo de
questionamento. Um saber fechado sobre si mesmo nao passa de um saber estatico, dogmatico,
incapaz de alimentar a reflexdo”. Destarte, como ja foi dito, esse processo estd relacionado as

solugdes encontradas pelos docentes para o enfrentamento de situacdes complexas as quais eles
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precisam lidar diuturnamente, o que nos conduz ao entendimento de que a docéncia é, por
exceléncia, uma atividade, dinamica, criativa e intersubjetiva.
Em consonancia com a concepgao apresentada por Therrien (2006, p. 78):
A docéncia, como ‘gestdo e transformacdo pedagogica/ética da matéria’, procede,
portanto, através de uma racionalidade complexa, interativa, dialogica, do
entendimento, que ndo exclui a racionalidade normativa, instrumental, de

determinados campos da ciéncia e da tecnologia, mas que a integra num processo
voltado para a emancipa¢ao humana e profissional dos sujeitos em formacao.

Haja vista, considera-se que a dinamicidade da agcdo pedagdgica exige o dominio
de uma grande diversidade de saberes para a sua realizagdo. Com arrimo nessa discussdo, ¢
importante salientar que os diferentes saberes profissionais, ou seja, os do conhecimento, os
pedagogicos, os curriculares e os da experiéncia estabelecem uma relagao de dependéncia entre
si, sendo assim, um nao se sobrepde ao outro, pois todos sdo igualmente importantes para o
desenvolvimento da docéncia. Do mesmo modo, embora se reconheca que os professores
acumulam uma vasta experiéncia advinda do exercicio cotidiano da profissdo, ndo podemos
afirmar que somente o dominio desse campo seria suficiente, ja que a principal caracteristica
da docéncia ¢ o aprendizado continuo do oficio e a descoberta incessante de novas formas de
atuagao.

Nessa perspectiva, cada situacdo particular vai solicitar que os docentes
desenvolvam um nivel mais elaborado de compreensao da realidade e possam formular novas
maneiras de conducao da agdo didatica. Outrossim, essa dinamica encontra apoio nos
conhecimentos cientificos apreendidos durante a formagao inicial e continuada, que, ao serem
ressignificados pelos professores em sala de aula, assumem a condi¢do de saberes. Por isso,
concebe-se que a teoria cumpre um papel orientador ao longo de todo esse percurso, porquanto,
ela possibilita a retroalimentacdo permanente dos saberes profissionais € a construgdao de
praticas pedagégicas conscientes e teoricamente fundamentadas. E sobre isso que Guarnieri
(2005, p. 12) fala quando explica que: “[...] a teoria mediatiza a relacdo do professor com a
pratica, podendo possibilitar o movimento de superacdo de uma visdo exclusivamente
pragmatica do trabalho docente”.

Ademais, constata-se que, diferentemente do que ocorre em outras profissdes, cujo
objeto de trabalho ¢ material e passivo, o objeto de trabalho do professor ¢ um ser humano em
processo de formacdo. Este fato confere a esta atividade um alto nivel de complexidade,

exigindo desses profissionais diferentes modos de atuacao, isto ¢, multiplas formas de abordar
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um mesmo conteudo, de se comunicar, ministrar e avaliar o ensino e também de se relacionar
com os estudantes.

Compreende-se, portanto, que a imprevisibilidade deste oficio, aliada as interagdes
humanas que os docentes estabelecem ao longo do processo de ensino os coloca numa posicao
de constante reformulacdo, pois durante esse trajeto, eles necessitam refletir sobre diferentes
questdes que ndo podem ser antecipadamente previstas e nem previamente controladas. Essa
impossibilidade de controlar as situagdes exige que eles fagam uma leitura rapida da realidade
educativa, e, a partir dai, redirecionem suas praticas pedagogicas no proprio ato de condugao
da aula. Destarte, entende-se que a ocorréncia de todos esses fatores impulsiona o movimento
de integracdo dos saberes profissionais.

Como ja foi dito, no contexto da docéncia aqui analisada, o termo integracao nao
estd relacionado a um mecanismo de adicdo ou justaposicdo, mas a uma relacdo de
interdependéncia. Isso significa que existe um entrelacamento entre os saberes profissionais,
um didlogo permanente entre eles, o qual possibilita aos professores a compreensdo das
especificidades de cada situacdo e a efetivagao de intervencdes pedagogicas direcionadas.
Dessa forma, esse movimento deliberado permite que eles transformem a realidade educativa e
possam atender os objetivos do ensino mediante a utilizagdo de diversas metodologias e
atividades avaliativas.

Por outro lado, podemos dizer que a integracdo dos saberes profissionais ¢ uma
dindmica que s6 se realiza quando os docentes conseguem enxergar a totalidade dos fatos que
estd imbricada na agdo que desenvolvem, isto ¢, quando eles sdo capazes de identificar a relagao
existente entre o ensino, a aprendizagem dos estudantes e o contexto social mais amplo.
Encontramos nas palavras de Roldao (2007, p. 100, grifos da autora) o embasamento necessario
para a elucidacdo desse entendimento.

Sobre isso a autora assevera que:

Um primeiro aspecto do conhecimento profissional docente que o distingue ¢ a sua
natureza composita, que ¢ diferente de composta. Nao se trata de um conhecimento
constituido de varias valéncias combinadas por logicas aditivas, mas sim por logicas
conceptualmente incorporadoras — o que também se distingue da ideia de simples
integracdo. Nas praticas de qualidade, verificamos que ndo basta que integrem os
conhecimentos de varias naturezas, mas que eles se transformem, passando a
constituir-se como parte integrante uns dos outros. Por exemplo, o conhecimento
didactico de contetdo incluird, modificando-o, o conhecimento de conteudo. Nao
basta ao professor conhecer, por exemplo, as teorias pedagdgicas ou didacticas e
aplicé-las a um dado conteudo da aprendizagem, para que dai decorra a articulacao
desses dois elementos na situagdo concreta de ensino. Ha que ser capaz de transformar
conteudo cientifico e contetidos pedagogico-didacticos numa acgdo transformativa,

informada por saber agregador, ante uma situagdo de ensino por apropriagdo muitua
dos tipos de conhecimento envolvidos, e ndo apenas por adigdo ou mera aplicagéo.
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Uma vez empreendidas essas discussdes, ja& podemos dar continuidade a nossa

analise. Nos debrugaremos agora na interpretagdo do discurso da Professoras 1 e da Professora

3, vejamos como elas se expressam:

Entao, se vocé ndo traz, dentre desse conjunto de saberes, os saberes politicos, alguns
saberes que também estdo no curriculo, acaba que vocé nao vai conseguir dar conta
desse conjunto de questionamentos que os estudantes trazem. Entdo, eu acho que ¢
nesse sentido que os diferentes saberes que o professor tem na sala de aula eles vao
estar se adequando. Entdo, ¢ esse conjunto, ¢ tudo isso, assim como um saber que
também ¢ social, ¢ politizado e que estd acontecendo no mundo. Porque ndo ¢ s6 a
didatica, € o que a gente esta vivendo, é o que a gente estd construindo (Professora 1).

Entdo, as vezes a gente tem que buscar recursos que vao se adequar ao contexto
daquela turma né. Porque a gente precisa adaptar a didatica e os nossos saberes ao
grupo, ao contexto. Entdo, eu penso que sim, na minha pratica pedagogica todos esses
saberes eles estdo imbricados. Claro, que ai eu diria que o que vai ficar na nossa
identidade ¢ o que ¢ significativo, ndo ¢? Nem tudo que eu aprendi na universidade
esta comigo. O que ficou comigo e que vai me constituir como professora ¢ aquilo
que foi marcante, que foi significativo pra mim. Porque tiveram muitos outros
conhecimentos que ndo viraram saberes, que passaram por mim, mas, ndo me
tocaram, ndo me constituiram (Professora 3).

Tomando como referéncia o que explicitamos anteriormente, podemos observar

que de um modo similar, o discurso da Professoras 1 e da Professora 3 também expressa a

no¢do de que a integragdo dos seus saberes profissionais ¢ um movimento que ocorre em
consonancia com a aprendizagem dos estudantes, nesse caso, o sentido ai manifesto remete
mais uma vez a ideia da integracdo como mobilizagdo de multiplos saberes, conforme ja
destacamos.

No caso da Professora 1, ela é enfatica ao declarar que se o docente ndo realizar
esse movimento ele ndo conseguird articular um ensino pautado no desenvolvimento
educacional dos individuos e acrescenta dizendo que ensinar didatica ndo ¢ somente ter o
dominio dos conteudos da area, mas também, considerar a relagcdo entre o trabalhado realizado
em sala de aula e o contexto social. Assim, pode-se afirmar que o discurso da Professora 1
manifesta ainda o sentido de que a integragdo remete ao ato de incorporar, dentro do repertorio
dos saberes profissionais, o saber social, isto ¢, aquele voltado para a compreensao dos
conteudos em face da realidade historica vivida pelos seres humanos.

Este fato nos remete ao pensamento de Freire (1996), quando este autor afirma que
ensinar ndo ¢ transferir conhecimento, mas criar possibilidades para sua constru¢do. Diante
disso, a docéncia ¢ concebida como atividade dialdgica, pois, exige o reconhecimento da
identidade dos sujeitos, bem como das experiéncias e visdes de mundo que eles desenvolvem
nas relagdes estabelecidas com os outros seres humanos. Neste sentido, Freire (1996, p. 26)

exprime que: “E exatamente neste sentido que ensinar ndo se esgota no ‘tratamento’ do objeto
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ou do conteudo, superficialmente feito, mas se alonga a produc¢do das condigdes em que
aprender criticamente ¢ possivel”.

Com suporte no discurso da Professora 1, também nos reportamos aos escritos de
Saviani (2012), quando este autor argumenta que o ensino ¢ uma pratica social, ou dizendo de
outro modo, ¢ uma agdo historicamente, politicamente e teoricamente situada, cuja principal
finalidade ¢ possibilitar aos sujeitos o acesso aos bens culturais elaborados pela humanidade no
decorrer do processo historico. A partir dessa concepgdo o autor exprime que: “O trabalho
educativo ¢ o ato de produzir, direta e intencionalmente, em cada individuo singular, a
humanidade que ¢ produzida historica e coletivamente pelo conjunto dos homens™ (Saviani,
2012, p. 13). Tendo em vista a complexidade desta atividade, entende-se que os professores
necessitam integrar, cotidianamente, uma diversidade de saberes que os possibilitem
transcender o ato de apenas transmitir os conteidos. Também conforme complementam
Bussmann e Abbud (2002, p. 133): “Na tarefa de ensinar ndo ha como desconsiderar que, na
sua esséncia, inclui também o aprender, sendo ambas, elementos basicos e fundamentais do
trabalho docente: ndo se ensina o que nao se sabe e, sabendo, ¢ também preciso saber ensinar’.

Nessa perspectiva, considera-se que ensinar ¢ uma a¢ao multidimensional, voltada
ndo somente para a transmissdo dos conhecimentos cientificos, mas também para a
consolidagdo de valores, atitudes e habilidades as quais possibilitardo a formagdo cognitiva,
humana e social dos aprendizes. Diante disso, os professores precisam integrar diversos saberes,
como por exemplo: aqueles referentes a sua area de atuagdo, os curriculares, que estdo
relacionados as formas de organizagdo dos conteudos, tendo em vista a adequacdo desses
conteudos aos tempos e espagos de aprendizagem dos estudantes, os pedagogicos que dizem
respeito a condugdo das agdes didaticas e os experiencias, que estdo associados aos saberes
conquistadas pelos docentes no decorrer do exercicio diario da profissdo (Pimenta; Anastasiou,
2014).

Para além dessa conceituacdao, também ¢ necessario destacar que essa tipologia
serve de orientagdo para que possamos compreender a especificidade da docéncia, porém, isso
ndo invalida a ideia de que, além desses, os professores venham a constituir e integrar outros
tipos de saberes no cotidiano das instituigdes onde trabalham. Destarte, isso vai depender das
caracteristicas e necessidades que eles enxergam em cada contexto. Mediante essa compreensao
Placco e Souza (2015, p. 72) nos lembram que: “O professor interpreta a realidade com que se
depara, o que lhe d4 elementos para planejar agdes, experimentar solucdes, revé-las, recrid-las”.

Nao obstante, o que nos chama atencao nesse debate ¢ que esses saberes precisam

ser permanentemente constituidos e integrados pelos docentes para que s6 assim, eles consigam
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realizar as mediagdes necessarias a concretizacdo da aprendizagem dos discentes. Obviamente,

nao podemos deixar de reconhecer que quando os professores iniciam a atividade do ensino,

fazem uso de uma boa margem de saberes j4 consolidados, o que lhes possibilita uma

compreensdo inicial de cada realidade, entretanto, a outra margem vai sendo paulatinamente

construida mediante a leitura dos contextos, em um movimento criativo de ressignificagcdo das
teorias educacionais nas praticas pedagogicas e vice-versa.

Como explicita Barth (1993, p. 65-66 apud Fiorentini; Jinior; Melo, 1998, p. 321):

O saber ndo ¢ linear. Néo se constroi como um prédio onde se deve necessariamente

comecar pela base e acabar pelo teto. [...] O nosso saber ¢ o sentido que damos a

realidade observada e sentida num dado momento. Existe no tempo, como uma

paragem, uma etapa. Esta em constante transformagao, em perpétuo movimento tal
como uma sinfonia inacabada.

’

E sobre isso que Roldao (2007, p. 101) fala quando afirma que: “[...] a funcao de
ensinar ¢ sociopratica sem duvida, mas o saber que requer ¢ intrinsecamente teorizador,
composito e interpretativo”. Em conformidade com essa mesma linha de raciocinio, Villa
(1998), também nos ensina que os saberes dos professores ultrapassam o dominio das
competéncias técnicas, pois além de estarem fundamentados nas teorias da educagdo,
expressam a dimensao pessoal e profissional do trabalho docente. Na discussdo dessa temadtica,
o autor explica que: “Trata-se, pois, de adquirir certa maestria, entendida como experiéncia de
retroalimentagdo, de saber o que fazer, porque e como, de forma justificada e concreta, em
qualquer situacao, sempre sutilmente diferente de qualquer outra” (Villa, 1998, p. 40-41).

No caso da Professora 3, ela também afirma que € necessario adaptar a didatica em
conformidade com as caracteristicas do grupo de estudantes. Entende-se, portanto, que essa
necessidade de adequar a pratica de ensino a cada nova situagdo ¢ uma forca impulsionadora
da atividade docente pois, além de movimentar o repertério dos saberes profissionais ja
consolidados, oportuniza a elaboracdo de intervencdes pedagogicas inovadoras. Em razdo
disso, Pimenta (2012, p. 28) salienta que uma das principais atribui¢des do professor: “[...] €
compreender o funcionamento do real e articular sua visdo critica dessa realidade com suas
pretensoes educativas, as quais se reformula em fungdo de contextos especificos”. De modo
semelhante, Cunha (2004, p. 530) realca que: “[...] o exercicio da docéncia nunca € estatico e
permanente; ¢ sempre processo, ¢ mudancga, ¢ movimento, € arte [...]”.

Nao obstante, o discurso da Professora 3 nos faz refletir ainda sobre os significados
que os docentes atribuem as suas trajetérias de vida e formagao, as quais estao articuladas ao

projeto de inser¢do na carreira. Com esteio nesse entendimento, a Professora 3 esclarece que a
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forma como ela desenvolve a pratica em sala de aula expressa a integracao de um conjunto de
conhecimentos que foram significativos ao longo das diversas etapas formativas pelas quais ela
passou. Em razao disso, faz questao de destacar que muitos destes conhecimentos transmitidos
durante esse percurso, ndo se transformaram em saberes, por isso ndo estdo constituidos na sua
atuacdo profissional. Nesse enquadramento, podemos observar que a palavra integragdo esta
sendo utilizada para designar ndo somente a mobilizagdo de multiplos saberes, mas, também, a
incorporagao dos mesmos na propria individualidade desta professora, isto €, na maneira como
ela concebe e vive a docéncia. Outrossim, o sentido ai manifesto nos remete a ideia de
integragdo como uma experiéncia pessoal e dialoga com o desenvolvimento da identidade
profissional.

Na busca pela interpretacao desse discurso apresentado pela Professora 3 fomos ao
encontro das ideias formuladas por Arroyo (2013), pois este tedrico nos ajuda a compreender
os aspectos histdricos e subjetivos que estdo imbricados no processo de construcdo do ser
professor. Portanto, a0 nos ampararmos no pensamento deste autor, recorremos a passagem a
qual ele diz que: “O saber-fazer, as artes da educacdo do passado deixaram suas marcas na
pratica dos educadores e das educadoras de nossos dias. Este saber-fazer e suas dimensdes ou
tragos mais permanentes sobreviveram em todos nés” (Arroyo, 2013, p. 18). E na mesma obra
e pagina ele continua explicando que: “Educar incorpora as marcas de um oficio e de uma arte,
aprendida no dialogo de geragdes. O magistério incorpora pericia e saberes aprendidos pela
espécie humana ao longo de sua formagao”.

As orientacdes fornecidas por Arroyo (2013) nos ddo suporte para inferir que a
integracao dos saberes docentes ¢ um movimento que também esta ligado a subjetividade, ou
seja, as memorias afetivas constituidas ao longo da trajetéria em que esses professores se
dedicam o aprendizado do oficio. Haja vista, constata-se que estas memorias repercutem na
maneira como esses profissionais concebem a docéncia, ressignificam as teorias e as praticas
pedagogicas no interior da sala de aula. Destarte, na percep¢ao de Bolzan e Isaia (20006, p. 493):
“[...] as trajetorias pessoais e profissionais sao fatores definidores dos modos de atuacao do
professor, revelando suas concepcdes sobre o seu fazer pedagogico”. Leitinho (2010), por sua
vez, complementa dizendo que ao longo da carreira, os professores vao estabelecendo relagdes
entre a dimensdo pessoal e profissional.

Desse modo, a autora sinaliza que:

No desenvolvimento profissional docente, ¢ fator importante a construgcdo da
identidade profissional, com a qual o professor busca uma identidade biografica
pessoal, que constrdi com o individual e o coletivo em interacao, havendo uma relagao
com atributos culturais. Nesse processo, ocorre um jogo de valores, criando uma
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identificag@o pessoal com um grupo ou pessoa, com uma cultura profissional docente
que ocorre no processo de interiorizagdo, de individualizacdo (Leitinho, 2010, p. 31).

Na categoria anterior nos ja realizamos a analise da dimensao pessoal da docéncia
€ mostramos o quanto as trajetorias de vida e formagao interferem no processo de constitui¢ao
dos saberes profissionais. Em contrapartida, evidencia-se que o discurso da Professora 3 nos
faz enxergar outro elemento a ser acrescentado na apreciacdo dessa questao. Este, sinaliza para
o reconhecimento de que a énfase dada a determinados conhecimentos durante a trajetoria
formativa, pode levar os professores a construirem uma visdo hierarquica dos mesmos ¢ a
conceberem alguns conhecimentos como sendo mais importantes que outros, o que vai interferir
na dindmica de constitui¢do e integragdo dos saberes profissionais.

Analisando, conforme nos lembra a Professora 3, que durante a sua trajetoria
formativa, surgiram alguns conhecimentos que ndo se transformaram em saberes, ¢ de suma
importancia observar que, por exemplo, no caso dos cursos de licenciatura, os quais formam
professores para atuarem no ensino das areas especificas, a énfase dada aos conteudos dessas
areas, pode comprometer o aspecto pedagogico e didatico da formagdo, cujo objetivo ¢ fazer
com que esses professores aprendam a ensinar. Haja vista, entende-se que, o aprender a ensinar
passa pela aquisicdo de um conjunto de teorias educacionais, pois estas favorecem a
constitui¢do dos saberes pedagdgicos e didaticos. Nesse contexto, a dindmica de integracao dos
saberes necessarios a atividade do ensino também pode ser comprometida.

Podemos entdo afirmar que, conforme sinalizam os diversos estudiosos da docéncia
na Educagdo Superior, um dos principais entraves desse campo € a lacuna existente na formagao
do professor universitario, pois ela esteve quase sempre ancorada nos pressupostos definidos
pela racionalidade técnica, a qual defende a ideia de que quem sabe o conteudo, também sabe
ensinar. Cunha (2004), tece algumas observacdes sobre essa tematica quando revela que, numa
perspectiva historica, a docéncia universitaria recebeu uma forte influéncia das ciéncias exatas
e da natureza, que durante muito tempo estipularam os critérios utilizados para a legitimagao
dos conhecimentos socialmente produzidos. A autora explica ainda que essa concep¢ao deu
origem a uma formagao docente centrada na transmissdo de conhecimentos disciplinares, 0s
quais eram vistos como superiores em relacdo aqueles voltados para a area da pedagogia e das
humanidades.

Nesse contexto, Cunha (2004, p. 527) explica que:

A concep¢do da docéncia como dom carrega um desprestigio da sua condigdo
académica, relegando os conhecimentos pedagdgicos a um segundo plano e
desvalorizando esse campo na formagdo do docente de todos os niveis, mas,
principalmente, o universitario.
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Inclusive, ¢ valido destacar que é a partir dessa visdo equivocada e ainda muito
difundida no meio académico, que a problematica dessa pesquisa ¢ construida, conforme ¢
possivel verificar na nossa introdugao. Nao nos deteremos em fornecer mais detalhes sobre essa
problemadtica, pois como ja foi pontuado, ela faz parte das nossas discussdes introdutorias.
Entretanto, ¢ interessante assinalar que a formagdo docente ¢ historicamente e
epistemologicamente orientada, isto €, ndo esta desvinculada da totalidade social e, além disso,
¢ norteada por uma concep¢ao de educagdo. Silva (2018, p. 23) corrobora com essa nossa
perspectiva de andlise quando afirma que: “[...] a formag¢do ¢ atravessada por diversificadas
inspiracdes epistemoldgicas, que se relacionam ao contexto cultural e econdmico do momento™.
Seguindo esse mesmo encadeamento, Veiga (2012, p. 27) explicita que: “[...] O processo de
formacgao ¢ inspirado por objetivos que sinalizam a opg¢ao politica adotada”.

Por outro lado, verifica-se que o movimento de integracao dos saberes profissionais,
além de estar relacionado a leitura que os docentes fazem do contexto em que o ensino ocorre,
da percepcao que eles adquirem acerca das necessidades de aprendizagem dos estudantes,
também esta associado ao processo de internalizagdo dos conhecimentos apreendidos durante
a trajetoria formativa, os quais por intermédio de um fendmeno de ressignificagdo pessoal
realizado por cada professor, sdo transformados em saberes.

Na perspectiva de Vigotski (2007, p. 56) essa ressignificacio pessoal ¢ chamada de
internalizacao (ou interiorizacao) e pode ser definida como “[...] a reconstrugao interna de uma
operacdo externa”. No centro desse debate, Rego (1995, p. 109) esclarece que na teoria
Vigotskiana a internalizacdo: “[...] implica na transformac¢do dos processos externos
(concretizado nas atividades entre as pessoas), em um processo intrapsicologico (onde a
atividade € reconstruida internamente)”. Isso significa que os professores participam ativamente
da propria formagao, pois sdo capazes de atribuir significados aos conhecimentos aprendidos
durante esse percurso €, com base nisso, conseguem desenvolver esquemas de pensamentos que
os auxiliam no exercicio didrio da profissdo. Placco e Souza (2015, p. 19) também discorrem
sobre esse assunto ao afirmarem que, aprender pressupde uma interacdo de significados entre
os aspectos cognitivos e afetivos. Desse modo: “O que foi aprendido tem que fazer sentido para
0 sujeito, no contexto de suas aprendizagens se de seus conhecimentos €, a0 mesmo tempo,
mobilizar interesses, motivos e expectativas”.

Evidencia-se, portanto, que ao longo dessa jornada, os docentes internalizam um
conjunto de teorias, que ao serem ressignificadas na pratica, favorecerdo a dindmica de
constituicdo e integracdo dos saberes profissionais. Porquanto, esse movimento de

internalizacdo vai da perspectiva interpsiquica para a intrapsiquica, ou seja, da dimensao social
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e coletiva para a pessoal, num movimento continuo de apreensdo da cultura profissional. Em
consonancia com esse delineamento, pode-se destacar o carater histérico e social da profissao
docente, bem como a importancia da formagdo enquanto espago institucionalizado de
aprendizagem sistematizada desses saberes.

Para Martins (2013, p. 134):

Os processos de apropriacdo, de internalizagdo, por sua vez, se realizam no plano das
relagdes interpessoais; o que significa dizer: ocorrem a partir do universo de
objetivagdes humanas disponibilizadas para cada individuo particular pela mediagdo
de outros individuos, ou seja, por meio de processos educativos.

Com esteio nas discussdes tecidas até aqui, infere-se que os professores
desenvolvem uma forma peculiar de constituicdo e integracdo dos seus saberes profissionais.
Esta premissa fundamenta o nosso entendimento de que ndo existe um tnico caminho, ou uma
unica maneira de realizar esse processo, pois ele estd relacionado as experiéncias vivenciadas
pelos docentes ao longo da carreira, bem como aos significados que eles atribuem aos
conhecimentos aprendidos durante a formacao inicial e continuada. Diante da complexidade
implicada nessa dinamica, Bolzan e Isaia (2006, p. 493) nos apresentem a seguinte constatagao:
“Nao ¢ possivel falar-se em um aprender generalizado de ser professor, mas entendé-lo no
contexto concreto de cada professor, tendo em vista as trajetorias de formagdo de cada um, a
trajetoria da institui¢do na qual atuam e para qual atividade formativa estdo direcionados”.

Dando continuidade a esta exposi¢do, vamos agora trazer o discurso da Professora
2 e do Professor 4 para o centro da nossa andlise. Vejamos o que eles nos dizem sobre a
integracao dos seus saberes profissionais:

Entdo, uma disciplina, um saber ele vai chamar outro saber, ele esta unificado a outro
contexto e esse contexto ele pode ser desenvolvido de forma integrada. Entdo, na
minha pratica eu tento desenvolver esse ensinar a partir dessa integracdo da cultura
local, do conhecimento, da ética, da pesquisa, dos saberes da experiéncia, dos saberes
da propria formagdo inicial. Porque eu acho que como professora a gente deve

desenvolver o ensino de forma interdisciplinar. Entdo, um saber ele vai puxar outro
saber (Professora 2).

A medida que o tempo vai passando, que a gente vai se aperfeicoando cada vez mais,
se depara com situagdes diversas e tem que trazer uma solucdo para essas situagdes,
entdo, consequentemente a gente vai lapidando essa praxis no sentido de que ela
atenda, que esteja direcionada para a diversidade que eu vou encontrar ali na sala de
aula. Entdo, a ideia é essa, € trazer uma forma de trabalhar esses contetidos cientificos,
eu ndo vou dizer cem por cento porque a gente nunca consegue cem por cento né,
mas, que a maior parte da sala se sinta realmente atraida e maravilhada com a forma
como aquele contetido ta sendo apresentado (Professor 5).
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Como ¢ possivel observar, o discurso desses professores apresenta um ponto em
comum, o qual esta relacionado a ideia de que a integragdo dos saberes profissionais esta
associada as necessidades de aprendizagem apresentadas pelos discentes ao longo do trabalho
educativo, conforme ja vinhamos analisando. No caso da Professora 2, além de expressar essa
ideia, ela ainda da a entender que a Otica integradora ¢ uma caracteristica inerente a pratica
pedagogica. Ela deixa isso muito claro quando exprime que: “[...] uma disciplina, um saber ele
vai chamar outro saber, ele esta unificado a outro contexto [...]”, € continua tocando nesse ponto
quando afirma que busca alcancar esse objetivo. Assim, ela diz: “[...] eu tento desenvolver esse
ensinar a partir dessa integracdo da cultura local, do conhecimento, da ética, da pesquisa, dos
saberes da experiéncia, dos saberes da propria formacao inicial”.

Portanto, com suporte nas palavras da Professora 2 podemos inferir que na
concepgdo descrita por ela, o sentido da palavra integragdo também esta relacionado ao
desenvolvimento de uma ag¢do interdisciplinar, a qual ocorre tanto no didlogo entre os saberes
profissionais docentes, quanto no dialogo entre os proprios saberes disciplinares, isto €, aqueles
que sao produzidos no interior das diversas areas do conhecimento, notadamente voltados para
a estruturacdo das disciplinas.

No cerne dessa exposi¢do, ¢ relevante mencionar que o dominio dos conteudos das
disciplinas faz parte de um conjunto de saberes que caracterizam o magistério. Assim, ao
realizarem a assimilagao desse campo, os professores também precisam desenvolver uma
compreensdo elaborada acerca do como ensinar, ou seja, como transpor os conhecimentos para
uma situacdo de ensino e adequa-los conforme as especificidades cognitivas dos estudantes.
Nesse contexto, devem ainda ser capazes de definir objetivos, metodologias e procedimentos
avaliativos que estejam articulados com o curriculo académico e mobilizar, no ato da atividade
pedagdgica, uma infinidade de experiéncias e habilidades, tendo em vista sanar as dificuldades
encontradas durante o percurso. Por fim, devem propor encaminhamentos de forma criativa e
instigar as interagdes entre os discentes.

E perceptivel que essa dindmica exige dos professores uma postura interdisciplinar,
isto ¢, uma visdo holistica dos contetidos ensinados, de modo que estes possam ser abordados
mediante a utilizagdo de varias metodologias e também possam ser analisados pela 6tica dos
diversos campos do conhecimento. Neste sentido, o curriculo ndo possui somente uma
dimensao cognitiva, mas também historica, ideologica, politica e cultural. Silva (1997, p. 168)
tece inimeras elucidagdes sobre essa questdo, dentre elas podemos realcar que conforme

argumenta o autor: “O curriculo ¢ um dos locais privilegiados onde se entrecruzam saber e
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poder, representagio e dominio, discurso e regulago. E também no curriculo que se condensam
relacdes de poder, que sdo cruciais para o processo de formacao de subjetividades sociais”.

Em sintese, compreende-se que a interdisciplinaridade se apresenta como uma
forma de enxergar e conduzir a pratica pedagdgica, uma postura que se distancia da mera
transmissdo de informagdes. Fazenda (2002, p. 11) ratifica essa definicdo quando sublinha que:
“Interdisciplinaridade ¢ uma nova atitude diante da questdo do conhecimento, de abertura a
compreensao de aspectos ocultos do ato de aprender e dos aparentemente expressos, colocando-
os em questdo”. Por tudo isso, acreditamos que ela instiga os professores a integrarem seus
saberes profissionais, a recorrerem a outros tempos e espagos de aprendizagens, com vistas a
concretizacdo de uma didatica critica e intersubjetiva.

Dessa forma, concebe-se que o dominio dos contetidos referentes as disciplinas ¢
um dos pilares do trabalho dos professores, mas ndo ¢ o tnico. Haja vista, este trabalho requer
ainda o estabelecimento de inimeras conexodes, notadamente a conexao entre os conhecimentos
didaticos e aqueles que sdo produzidos no interior das outras areas. Outrossim, ao buscarem
relacionar os conhecimentos elaborados no ambito da didatica como os que sao produzidos nos
outros campos da ciéncia, os professores reconstroem suas concepcdes sobre o ensino,
redirecionam o curriculo, bem como suas metodologias e propostas avaliativas. Nessa
dindmica, eles ampliam o proprio universo de atuacdo, o que contribui para a integra¢do dos
saberes seus profissionais.

Veiga (2012, p. 25) nos auxilia na fundamentagdo desse pensamento ao afirmar que:

Outra caracteristica da docéncia esta ligada a inovagao, quando rompe com a forma
conservadora de ensinar, aprender, pesquisar e avaliar; reconfigura saberes,
procurando superar as dicotomias entre conhecimento cientifico e senso comum,
ciéncia e cultura, educacdo e trabalho, teoria e pratica etc.; explora novas alternativas
teorico-metodoldgicas em busca de outras possibilidades de escolhas; procura a

renovacgao da sensibilidade ao alicergar-se na dimensao estética, no novo, no criativo,
na inventividade; € exercida com ética, adquirindo, assim, significado.

Nesse caso, ndo ¢ sO assimilar os conteudos da didatica, isto é, ter o dominio dos
conceitos pertinentes a esse universo, mas identificar as relacdes existentes entre ela e a
totalidade social, analisando as aproximagdes que podem ser verificadas entre ela e a producao
da vida em sociedade. Frigotto (2008, p. 42), compartilha dessa mesma compreensdao quando
argumenta que a questao da interdisciplinaridade ultrapassa a dimensao metodologica, pois nao
se resume a busca por ou uma técnica ou estratégia de ensino, mas propde uma revisdo mais

profunda na prépria maneira de se conceber o conhecimento.
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Com base nessa ideia, o autor esclarece que: “[...] a questdo da interdisciplinaridade
se impde como necessidade e como problema fundamentalmente no plano material historico-
cultural e no plano epistemoldgico” (Frigotto, 2008, p. 42). E na mesma obra e pagina continua
explicando: “Trata-se de apreender a interdisciplinaridade como uma necessidade (algo que
historicamente se impde como imperativo) e como problema (algo que se impde como desafio
a ser decifrado)”.

Em conformidade com essa defini¢do, infere-se que a perspectiva interdisciplinar
instaura a consciéncia de que a educacdo tem uma fun¢do social e politica, a qual pode
contribuir tanto para a reproducdo dos interesses das classes dominantes, a partir dos
mecanismos de legitimacao da ideologia e da cultura hegemonica, como também, pode
desencadear processos de transformacao, a partir da estruturagao de uma forma de ensino que
esteja articulada com a emancipacao da classe popular.

Uma vez realizada a andlise do discurso da Professora 2, passemos agora para a
analise do discurso do Professor 5. Verificamos que ele também se reporta a aprendizagem dos
discentes quando se refere ao movimento de integracdo dos seus saberes profissionais. A partir
disso, relaciona esses dois campos dizendo que o convivio com a diversidade de estudantes lhe
ajuda a formular praticas pedagdgicas direcionadas, que atendam as especificidades de cada
situagdo. Com esteio nessa ideia ele diz: “A medida que o tempo vai passando, que a gente vai
se aperfeigcoando cada vez mais, se depara com situagdes diversas e tem que trazer uma solucao
para essas situacdes, entdo, consequentemente a gente vai lapidando essa praxis”.

Ao nos debrucarmos na interpretagdo do discurso desse Professor, nos chamou a
aten¢do a forma como ele caracteriza sua pratica pedagogica. Esta caracterizagdo ¢ interessante
porque expressa a importancia da reflexdo critica no desempenho da atividade docente, o que
pressupoe a necessidade de ir construindo o trabalho educativo a partir do didlogo com a
realidade. Nesse contexto, entende-se que “lapidar a praxis pedagogica”, como relata o
Professor 5, é uma dindmica que pressupde uma abertura permanente do sujeito diante do
trabalho que desenvolve, no sentido de estar sempre aperfeigoando a sua pratica.

Por isso, enxergamos na exposicdo deste professor, uma preocupagdo com a
dimensdo pedagdgica do ensino, isto ¢, com a didatizagdo dos contetidos curriculares de modo
que eles possam ser facilmente assimilados pelos discentes. Essa preocupacao fica muito clara
na passagem em que ele afirma que o seu objetivo € tornar as aulas mais atrativas e, com isso,
contribuir para a formacao cientifica dos estudantes. Destarte, verifica-se que essa maneira de
conceber o ensino mostra que a concepgao de docéncia ai adotada estd calcada na concepgao

critica da educacao, pois volta-se para o desenvolvimento de uma didatica mediadora. Ademais,
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o discurso do Professor 5 nos indica que ha um esfor¢o vindo da sua parte em prol da integragao
dos seus saberes profissionais. Nesse contexto, nota-se que o sentido atribuido a palavra
integracao esta ligado a ideia de busca, isto €, de aperfeigoamento diuturno da pratica docente,
0 que no nosso entendimento, contribui para a aprendizagem continua do oficio.

Em consonancia com esse entendimento, Basso (1998) vem nos ensinar que o
significado da atividade docente nao pode ser reduzido a dimensao puramente técnica, pois esta
relacionado a formacgao integral dos estudantes e a aquisicdo dos conhecimentos cientificos
elaborados pela humanidade desde os primordios da nossa historia. No centro dessa exposicao,
Basso (1998, p. 06) ¢ enfatica ao afirmar que conforme nos orienta a concepg¢do critica da
educacdo: “Esse significado ¢ entendido como funcdo mediadora entre o aluno e os
instrumentos culturais que serdo apropriados, visando ampliar e sistematizar a compreensao da
realidade e possibilitar objetivagdes em esferas ndo cotidianas”.

Desta feita, considera-se que a integragao dos saberes profissionais dos professores
torna-se uma condi¢do necessaria a formagdo dos discentes, pois € somente dentro da
possibilidade de integrar esses saberes que os docentes sdo capazes criar situagdes
impulsionadoras da aprendizagem. Estas situacdes instituem as mediacdes entre os estudantes
e os contetdos e possibilitam, como explica Heller (1977 apud Granjo, 2000, p. 39), a aquisi¢cao
das “objetivagdes genéricas para-si”, isto é, o desenvolvimento dos conhecimentos e valores,
das atitudes e habilidades que os discentes ndo t€ém acesso na vida cotidiana, porquanto elas so6
se desenvolvem por intermédio de uma acao pedagdgica deliberada.

Conforme também destaca Saviani (2012, p. 13):

Assim, o objeto da educagdo diz respeito, de um lado, a identificagdo dos elementos
culturais que precisam ser assimilados pelos individuos da espécie humana para que

eles se tornem humanos e, de outro lado e concomitantemente, a descoberta das
formas mais adequadas para atingir esse objetivo.

Esta concepcdo nos faz conceber que os professores assumem a fungdo de
mediadores e a integragdo dos diversos saberes profissionais ¢ um dos fatores que possibilita o
exercicio dessa fungdo. Assim, o saber da disciplina junta-se ao saber pedagogico, curricular e
experiencial na perspectiva de fazer com que os professores possam desencadear um percurso
significativo de aquisicdo de conhecimentos por parte dos estudantes. Evidencia-se, portanto,
que esse movimento de integragdo de saberes € o ponto crucial da atividade docente, ou seja, o
momento em que esses profissionais: estabelecem as conexdes entre a ciéncia e a pratica social
dos individuos, problematizam as visdes de mundo presentes na sala de aula, promovem

momentos de interacdo e socializagdo de vivéncias, fazem uso das multiplas formas de
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linguagem para “traduzir” os contetidos de ensino, articulam diferentes modos de ensinar, no
intuito de atender aos diferentes modos de aprender, adequam o curriculo as necessidades de
cada contexto e transformam as relagdes interpessoais em instrumentos propulsores da
formacdo cognitiva e humana dos discentes.

Nas palavras de Basso (1998, p. 05):

A mediacdo realizada pelo professor entre o aluno e a cultura apresenta
especificidades, ou seja, a educagdo formal é qualitativamente diferente por ter como
finalidade especifica propiciar a apropriagdo de instrumentos culturais basicos que
permitam elaboragdo de entendimento da realidade social ¢ promogdo do
desenvolvimento individual. Assim, a atividade pedagogica do professor ¢ um
conjunto de a¢des intencionais, conscientes, dirigidas para um fim especifico.

Com arrimo nesse entendimento, a mediagdo docente torna-se um caminho pelo
qual os discentes vao se constituindo como seres humanos, isto €, como sujeitos que
compreendem a dimensao cientifica, historica e social dos conteudos assimilados. Saviani
(2012), também se reporta a esse aspecto quando assevera que o papel do ensino ¢ viabilizar a
passagem do pensamento sincrético a sintético, ou seja, € possibilitar que os sujeitos, além de
dominarem os instrumentos tedricos e conceituas necessarios ao desenvolvimento do
pensamento critico, se vejam como partes integrantes da realidade que ¢ concreta e
intencionalmente produzida.

Fundamentando-se nesse enquadramento, o autor sintetiza que:

A educagdo, na medida em que ¢ uma mediag@o no seio da pratica social global, cabe
possibilitar que as novas gerac¢des incorporem os elementos herdados de modo que se

tornem agentes ativos no processo de desenvolvimento e transformagao das relagdes
sociais (Saviani, 2012, p. 121).

Outrossim, com suporte na analise realizada nesta categoria foi possivel demostrar
que a integragdo dos saberes dos professores pesquisados € um movimento continuo, o qual
esta relacionado as necessidades de aprendizagem reveladas pelos educandos nos diferentes
contextos em que ocorre o trabalho educativo. Assim, ¢ com arrimo na leitura desse contexto e
também das caracteristicas cognitivas dos estudantes que esses docentes conseguem articular
uma acdo pedagdgica direcionada e conseguem fazer uso dos elementos necessarios a
concretizagao do ensino. Além disso, pode-se constatar que, dentro desse processo nao ha um
sistema de hierarquia entre esses saberes, ou melhor, uma relagdo de superioridade entre eles,
mas uma relacdo de interdependéncia, na qual cada um ¢ mobilizado na perspectiva de

complementacdo do outro.



216

Em sintese, evidencia-se que a constru¢ao da praxis pedagdgica esta veiculada a
essa dinamica e a capacidade que os professores adquirem de fundamentar suas
intencionalidades e seus modos de atuacdo, considerando a interlocucao com a realidade
historica e social. Tomado como referéncia os dados apresentados e analisados ao longo desta
categoria, ¢ possivel verificar que a nossa tese se confirma, a qual estd fundamentada na ideia
de que os professores de didatica dos cursos de licenciatura da Universidade Regional do Cariri
- URCA realizam, na sua atuagao profissional, o movimento de constituicdo e integracao dos
saberes profissionais que permitem o desenvolvimento da praxis pedagogica na Educagdo
Superior.

Ademais, verifica-se que para esses professores, o sentido dessa integragdo também
esta relacionado a ideia de: Primeiro: mobilizar uma infinidade de saberes na perspectiva de
mediar as relagdes que vao sendo construidas entre os discentes e os contetidos. Aqui, observa-
se que a fungdo assumida por esses professores ¢ a de mediadores, em oposi¢do a de meros
transmissores de informagdes. Segundo: fazer uso do saber social, isto €, fazer com que os
aprendizes compreendam que os conteudos ensinados ndo apresentam somente um aspecto
conceitual, mas também politico, econdomico, histdrico e cultural. Terceiro: atribuir significado
as experiéncias pessoais vivenciadas ao longo da formagdo para o magistério, tanto a inicial
como ¢ continuada, pois, a integracdo dos saberes profissionais esta ligada aos conhecimentos
aprendidos (ou internalizados) durante essas etapas. Quarto: desenvolver a pratica pedagdgica
numa perspectiva interdisciplinar, o que pressupde o didlogo permanente entre os saberes
profissionais e entre os conhecimentos produzidos no interior da didatica e das outras éreas.
Quinto: buscar o aprimoramento da profissao através da reflexdo diuturna acerca das proprias
acgoes, o que possibilita a aprendizagem continua do oficio.

Com base nesse delineamento podemos afirmar que a analise feita a partir do
discurso dos professores entrevistados nos fornece o embasamento necessario a compreensao
de que o movimento de integracdo dos saberes profissionais também possui uma dimensao
ideoldgica, a qual estd expressa na propria concepcao de educacao que subjaz a forma como
esses professores entendem e vivenciam o magistério. Sendo assim, constata-se que os sentidos
manifestos no discurso elaborado por eles, fundamentam-se na pedagogia critica,
principalmente, no entendimento de que a docéncia nao é guiada por uma racionalidade técnica,
calcada na reprodugao irrefletida de fazeres e competéncias, como preconiza a pedagogia nao
critica, mas ¢ guiada por uma racionalidade intersubjetiva, voltada para a inovagao, criatividade
e producdo de saberes, bem como para a humanizacao dos individuos. Haja vista, ndo ha como

deixar de reconhecer que essa maneira de conceber a profissdo esta veiculada a uma perspectiva
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ideologica, que questiona o sistema econdmico vigente, pois acredita que a fung@o do ensino ¢
contribuir para a transformagao social por meio da emancipa¢ao dos individuos.

Dito isso, indicamos que na préxima categoria analisaremos quais saberes
profissionais estdo presentes na atuagao dos professores entrevistados, bem como a importancia
que esses saberes adquirem para o desenvolvimento da préxis pedagdgica na Educacdo

Superior.

5.3 Os saberes profissionais da docéncia universitaria

O objetivo dessa categoria ¢ descrever os saberes profissionais dos professores de
didatica dos cursos de licenciatura da Universidade Regional do Cariri - URCA. Sendo assim,
¢ necessario salientar que quando esses professores foram convidados a pensar sobre a maneira
como desenvolvem a docéncia na Educagdo Superior, eles destacaram a necessidade de
dominarem um conjunto de saberes, como por exemplo: o saber do conhecimento, o
pedagdgico, curricular, experiencial, relacional e o da tecnologia.

Dito isso, vamos dar inicio a nossa analise com a apresentacdo do discurso dos

professores a seguir: Professora 1, Professora 3 e do Professor 4:

Entéo, eu acho que esse conjunto de saberes é o que me fortalece enquanto professora.
Dentre eles os saberes da experiéncia, mas também da experiéncia de aluno e de vida,
da educag@o que a gente teve com os nossos pais. O saber da disciplina também ¢
muito necessario, assim como os saberes pedagogicos. Entdo, vocé tem que conhecer
a disciplina a qual vocé ministra, mas também vocé tem que ter o saber do curriculo,
vocé também tem que ter os saberes pedagogicos porque se ndo unir esses quatro
saberes vai ficar complicado pra gente da conta do processo. Eu acho que ¢ muito
forte essa minha experiéncia enquanto pessoa humana, de ouvir o meu aluno. Entdo
eu procuro tratar bem o meu aluno, chamar pelo nome, sentar junto (Professora 1).

O que me ajuda a ser professora da universidade ¢ esse saber construido no chao da
sala de aula, o saber de experiéncia. Mas, além desse, eu acho que a gente precisa ler
acerca dos temas da didatica e isso nos ajuda também no processo pedagogico. Eu
acho que também tem um saber que eu chamaria de saber relacional. Eu vejo que eu
consigo ter uma certa tranquilidade nessa relagdo com os estudantes, no sentido de
entender a importancia deles no processo educativo. Eu atribuo uma importancia
muito grande a participacdo deles nesse processo. Outro saber que eu vejo também ¢
o da mediagdo, de ter sim um direcionamento, mas ndo esse direcionamento rigido,
em que eu sou o centro de todo o processo (Professora 3).

Antes de ser professor eu tenho que saber o que € que a ciéncia trabalha. Eu acho que
esse ¢ um saber inigualavel. Entdo, eu acho que esse ¢ o primeiro. O segundo ¢é a
afetividade né? Eu acho que nenhum aluno se matricula na sua disciplina sem
afetividade. A outra coisa € possibilitar a aprendizagem. Nessa dimensdo afetiva que
eu falei a pouco, de como o sujeito aprende né? Entdo eu acho que essas trés coisas
elas sdo essenciais na minha pratica. E a outra coisa que eu acho que me mobiliza
também sdo os saberes pedagdgicos. E eu acho que no ensino superior esses saberes
também sdo essenciais, inclusive na dimensdo de como o aluno que esta universidade
aprende (Professor 4).
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Como podemos observar, esses discursos clarificam a ideia de que os docentes
refletem sobre suas praticas pedagogicas e, por isso, adquirem a consciéncia acerca da
diversidade de conhecimentos, valores e atitudes os quais precisam desenvolver no exercicio
diuturno do oficio. Logo, esses discursos mostram que o grande desafio desses profissionais ¢
articular uma acdo didatica capaz de lidar com a complexidade do processo de ensino
aprendizagem e com os desafios cotidianos da sala de aula.

Essa constatagdao nos conduz ao entendimento de que os professores ndo sao apenas
transmissores dos conhecimentos produzidos pelas diversas dreas, mas também, sdo produtores
de saberes, pois estdo diuturnamente ressignificando suas concepgdes pedagdgicas, elaborando
novas formas de compreensao das experiéncias que sdo vivenciadas na sala de aula, procurando
estabelecer uma conexao entre elas, as intencionalidades planejadas e as circunstancias em que
o ensino ocorre. Portanto, os saberes estdo presentes em todo esse trajeto, informando os
docentes sobre quais tipos de intervencdes devem ser realizadas, tendo em vista o alcance dos
objetivos pretendidos.

Cunha (2010, p. 23) se reporta a essa discussao quando elucida que:

Saberes ndo sdo conhecimentos empiricos que se esgotam no espaco da pratica, no
chamado “aprender fazendo”. Antes disso, eles requerem uma base consistente de

reflexdo teodrica que, numa composicdo com as demais racionalidades, favoreca o
exercicio da condicdo intelectual do professor.

Destarte, na dindmica de claboracdo dessas intervengdes, os saberes auxiliam os
professores na identificacdo de teorias que os ajudem a interpretar e transformar a realidade, o
que demanda a planificagdo das agdes a serem desenvolvidas em cada situacdo. Em sintese,
considera-se que esse ¢ o caminho pelo qual os professores conseguem dar vida e movimento

a atividade do ensino. Outrossim, a Professora 1, Professora 3 e o Professor 4, expressam essa

visdo quando elencam o conjunto de saberes constituidos no exercicio do magistério e também
quando explicitam a finalidade imbricada em cada um deles.

Esses professores sdo enfaticos ao destacarem que esse conjunto de atributos é o
que lhes permite exercer a docéncia. Como podemos observar nos discursos formulados por
eles, um desses saberes ¢ aquele referente ao conhecimento, isto €, ao dominio dos contetidos
concernentes as disciplinas lecionadas. Trazendo novamente a passagem em que eles falam
sobre esse assunto, temos o discurso da Professora 1 quando ela diz: “O saber da disciplina
também ¢ muito necessario [...]. Entdo, vocé tem que conhecer a disciplina a qual voc€ ministra
[...]”. Da mesma forma, a Professora 3 acrescenta dizendo: “[...] eu acho que a gente precisa ler

acerca dos temas da didatica e isso nos ajuda também no processo pedagodgico”. Por fim, o
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Professor 4 argumenta: “Antes de ser professor eu tenho que saber o que é que a ciéncia
trabalha. Eu acho que esse é um saber inigualavel”.

Com suporte nesses discursos € possivel compreender que, para esses professores,
o sentido da docéncia estd ligado a atividade de socializagdo do conhecimento, por isso, o
dominio desses conhecimentos ¢ um dos principios basilares do trabalho docente, uma
caracteristica marcante da acdo desses profissionais e isso faz com que eles sejam reconhecidos
dentro de suas areas de atuacdo. Dessa maneira, entende-se que a posse dos conteudos
cientificos a serem lecionados ¢ uma condi¢cdo necessaria ao magistério, uma das prerrogativas
que define, inclusive, a especificidade dessa profissao.

Porquanto, considera-se que quando os professores constituem os conhecimentos
referentes as disciplinas lecionadas, também apreendem o significado historico e social dos
conteudos de ensino, isto ¢, especificidade e importancia destes para a formacao dos individuos.
Por outro lado, também se apropriam dos instrumentos conceituais, das bases epistemoldgicas
e dos métodos de pesquisa dessas disciplinas, o que repercute na maneira como deverao
trabalhar esses conteudos em sala de aula.

Com base nesse delineamento, Saviani (2009; 2012), nos ensina que a
especificidade da docéncia estd situada na existéncia de um conhecimento cientifico
socialmente elaborado o qual, mediante um processo de educacdo sistematizada, devera ser
transmitido as novas geracdes. Neste sentido, o papel dos professores € permitir aos discentes
0 acesso aos instrumentos tedricos e praticos que os ajudem a alcangar um nivel de pensamento
complexo, diferente daquele que ¢ formulado na vida cotidiana. Haja vista, o pensamento
complexo além de auxiliar os estudantes na formagdo dos conceitos cientificos, os auxilia
também na interpretagdo critica da realidade social, bem como no estabelecimento da relagao
entre os conteudos e a totalidade concreta. Nessa perspectiva, esses conteudos sao estudados
dentro da dimensao historica, politica, econdmica e cultural.

Em razao disso, Saviani (2009, p. 50) explicita que:

Os contetdos sdo fundamentais e sem contetidos relevantes, contetidos significativos
a aprendizagem deixa de existir, ela transforma-se num arremedo, ela transforma-se
numa farsa. [...] Por que os contetidos sdo prioritarios? Justamente porque o dominio
da cultura constitui instrumento indispensavel para a participagdo politica das massas.
Se os membros das camadas populares ndo dominarem os conteidos culturais, eles
ndo podem fazer valer os seus interesses, porque ficam desarmados contra os

dominadores, que se sevem exatamente desses conteudos culturais para legitimar a
consolidar a sua dominagao.

De modo semelhante, Vigotski (2007) se reporta a essa questao quando explica que

a apreensdo dos conceitos cientificos exige um nivel de pensamento mais elevado em relagao
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aquele que ¢ utilizado na vida cotidiana, ou seja, na dindmica de apreensdo dos conceitos
espontaneos. Diante dessa constatagdo, entende-se que a aprendizagem dos conceitos
cientificos, por envolver o uso de operagdes mentais complexas como abstracdo, memoria,
atencdo deliberada, capacidade de sintese, andlise e interpretagdo, entre outras, impulsionam o
desenvolvimento cognitivo dos individuos e contribuem para o estabelecimento das fungdes
mentais superiores. Eis a importancia dos saberes do conhecimento para a atividade docente e
para a formacao dos discentes.

Entretanto, ndo basta ter o dominio dos conhecimentos a serem ensinados, uma vez
que saber ensinar também ¢ fundamental ou como dizem Bussmann e Abbud (2002, p. 133):
“[...] o ensinar ¢ um fazer, e que, portanto, quem ensina faz e deve saber”. Destarte, os
professores entrevistados confirmam essa ideia quando reconhecem que os saberes pedagogicos
também sdo relevantes para o exercicio do magistério. Nesse cendrio, a Professora 1 enfatiza
que esses saberes sd0 necessarios, porque sem eles fica complicado dar conta do processo
educativo. A Professora 3, por sua vez, fala da mediagdo a ser realizada pelo docente, tendo em
vista a apreensao dos conteudos pelos alunos. Por ultimo, o Professor 4 diz que para ele ¢
imprescindivel compreender como € que os alunos aprendem.

Seguindo essa mesma linha de raciocinio, a Professora 2, o Professor 5 e o Professor

7 elaboram seus discursos da seguinte forma:

Outros saberes que a gente desenvolve é entender que a propria didatica ela envolve
0 ensino, nessa perspectiva do conhecimento. Entender que a didatica unificada ao
conhecimento, ao ensino vai se ampliar a partir da praxis docente né, dessa aggo, desse
saber que ¢ sistematizado de forma planejada, organizada, mas que ¢ ampliado dentro
da pratica de sala de aula (Professora 2).

Bom, mediante as disciplinas que eu ministro num curso de formagéo de professores,
eu preciso ter o dominio dos conhecimentos pedagdgicos, voltado pra didatica, pra
atuagdo do professor em sala de aula, assim como também preciso dos conteudos
cientificos para que eu possa fazer a contextualizag@o da forma mais clara possivel e
assim os alunos possam entender como ¢ que eles vao aplicar esse conteudo em sala
de aula de acordo com o nivel em que eles vao atuar (Professor 5).

O que me faz professor, ¢ essa a questdo né, ¢ o fato de ter que dominar o contetido,
se ndo houver um dominio do conteudo fica dificil de vocé fundamentar, organizar,
didatizar a tua aula, vamos dizer assim. Entdo, eu acho que o conhecimento do
contetdo ¢ fundamental. E eu busco caminhos diferentes para cada conteudo, eu busco
caminhos diferentes que estdo ligados a didatica (Professor 7).

De modo semelhante, o discurso da Professora 2, do Professor 5 e do Professor 7,

também expressa a ideia de que o magistério requer a articulacao entre o saber do conhecimento
e o saber pedagogico. Na sua fala, a Professora 2 sintetiza dizendo que a didatica, isto ¢, a forma

de ensinar, se liga ao conhecimento sistematico para tornar a praxis docente possivel. Ela



221

explica ainda que a praxis lhe oferece suporte para desenvolver as atividades em sala de aula.
Na sequéncia, o Professor 5 explicita que sua pratica ndo esta assentada somente na posse dos
conceitos cientificos, mas também na apropriacdo dos saberes pedagodgicos, os quais
possibilitam a contextualizacdo dos contetudos ensinados. Por fim, o Professor 7 argumenta que
trabalha os conteudos tendo como referéncia os diversos caminhos e as inumeras estratégias
que a didatica lhe apresenta.

Com arrimo nesses discursos, podemos inferir que os saberes pedagogicos sao
igualmente importantes para a atividade do ensino, pois eles orientam os professores no
processo de transmissdo e didatizagdo dos conhecimentos cientificos. Mediante o dominio
desse saber o docente desenvolve seu trabalho em sala de aula, planeja e articula cada momento
da acao didatica. Assim, além de dominar os contetidos da disciplina lecionada, o educador
precisa também dominar os modos de transmissao desses conteudos, porquanto, estes precisam
ser compreendidos e assimilados pelos alunos. Com base nisso, considera- se que: “O saber
pedagogico € o saber que o professor constrdi no cotidiano de seu trabalho e que fundamenta
sua acao docente” (Pimenta, 2009, p. 43).

Conforme também nos indica Magalhdes (2018), os conhecimentos pedagogicos
sdo aqueles oriundos das teorias pedagogicas, porém, ndo sdo essas teorias que produzem
diretamente os saberes pedagogicos, pois esses sdo produzidos pelos docentes no cotidiano do
seu trabalho. Essa producao, dar-se, através da relacdo ou do confronto que esses profissionais
fazem entre os conhecimentos elaborados pelas teorias da educacdo e os saberes constituidos
na pratica, isto ¢, no dia a dia da profissao.

Ainda com suporte no pensamento de Magalhdes (2018), os saberes pedagodgicos
permitem ao professor transcender o nivel da repassagem de informacgdes, atualizando-o,
cotidianamente, sobre a indispensabilidade da contextualiza¢do dos contetudos e ainda sobre a
necessidade de estabelecer uma conexao entre eles e a pratica social dos estudantes. Haja vista,
esta forma de conceber o processo de ensino clarifica a importancia da mediac¢ao didatica como
forma de garantir que aprendizagens significativas possam ser gestadas. Com base nessa
discussdo, percebe-se que o discurso do Professor 6 também evidencia o significado desses
saberes para a atividade docente.

Nessa perspectiva ele destaca o seguinte:

Entdo, eu acho que o saber que possa contribuir com essa melhor aprendizagem, ou
melhor compreensdo de contetdos ¢ aquele onde o conhecimento elaborado,
sistematizado ele pode se aproximar cada vez mais da realidade de vida, das histdrias
dos sujeitos. E ai, é naquela ideia mesmo do Arroyo né, que sujeitos vao ser estes?
Que Paulo Freire ja falava pra gente também (Professor 6).
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Esse discurso elaborado pelo Professor 6, destaca de uma maneira muito objetiva a
relevancia da dimensdo pedagogica para a concretizacao do trabalho educativo. Isso fica claro
quando ele fala sobre a existéncia de um saber que contribui para o desenvolvimento da
aprendizagem dos estudantes e também quando ele diz que sempre procura relacionar os
conhecimentos ensinados com a realidade dos discente. No nosso entendimento, este professor
esta se referindo aos saberes pedagogicos, ainda que nao use essa denominagao.

Logo, infere-se que ¢ na jun¢do entre a transmissao dos conhecimentos cientificos
e as devidas transformacdes que os professores realizam com o objetivo de tornar esses
conhecimentos assimildveis, que os saberes pedagogicos se constituem. Assim, pela mediagao
do professor, os estudantes atribuem significados aquilo que aprendem, ampliam seus niveis de
compreensdo da realidade, internalizam os contetdos e operam mentalmente com eles,
adquirindo niveis de cognicdo cada vez mais elevados. Em consonéncia com esta concepcao,
entende-se que a mediacdo didatica possibilita:

[...] a reconstrugdo interna, subjetiva, psicoldogica de uma operacdo externa, social,
através do uso de signos, ou seja, por meio da palavra que designa coisas do mundo

real. Nesta ag¢@o, o educando reconstréi para si, com o auxilio do professor como
mediador social, o que ¢ comum para todo um grupo (Gasparin, 2007, p. 107).

No ambito dessa discussdo, concebe-se o ensino como uma agao que transcende o
dominio dos contetidos de ensino, ou seja, ndo ¢ somente uma atividade de transmissao de
informacgodes, conforme preconiza o modelo de “educacao bancaria” (Freire, 1996), o qual
enxerga o aprendiz como um ser passivo diante do conhecimento. Portanto, este fato nos conduz
ao entendimento de que sem o auxilio dos saberes pedagogicos o ensino adquire uma conotagao
mecanica, estatica e meramente técnica.

Atrelado a dimensao do conhecimento e a dimensao pedagogica existe também o
saber curricular, os qual foi citado pela Professora 1. No tocante a esse saber ¢ valido dizer que
ele esta relacionado as formas de sequenciagdo e organizagdo dos conhecimentos cientificos,
pois estes precisam se adequar aos tempos de aprendizagem dos estudantes, ou seja, as suas
caracteristicas intelectuais e aos niveis de compreensao dos contetidos que vao sendo adquiridos
por eles ao longo do processo de ensino. Nesse campo, a fungdo dos professores ¢ identificar
quais os pré-requisitos necessarios a assimilagao dos conteudos mais complexos, bem como os
objetivos, as metodologias ¢ as atividades avaliativas que podem ser utilizadas dentro de cada
universo conceitual. Gauthier (1998, p. 30) apresenta uma elucidagao sobre isso quando diz
que: “Uma disciplina nunca ¢ entenda tal qual, ela sofre inlimeras transformagdes para se tornar

um programa de ensino”.
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Ademais, este saber também estd associado ao entendimento de que o curriculo nao
¢ somente uma grade de disciplinas, mas uma instancia teoricamente e politicamente
fundamentada, orientada por critérios ideoldgicos, econdmicos, culturais e pedagogicos os
quais reproduzem, implicita ou explicitamente uma visdo de mundo, que por sua vez estd
atrelada a uma forma de se conceber a educagao e a sociedade. Nas palavras de Silva (2017, p.
147), encontramos o embasamento para a elucidagdo dessa questdo, pois este autor esclarece
que: “Com as teorias criticas aprendemos que o curriculo ¢, definitivamente, um espago de
poder. O conhecimento corporificado no curriculo carrega as marcas indeléveis das relagdes
sociais de poder”.

Nesse contexto, percebe-se que quando esses professores falam no saber
pedagdgico e curricular, o sentido atribuido a docéncia esta ligado a ideia de que o papel do
educador ndo ¢ apenas transmitir os conteidos, mas, também possibilitar aos estudantes a
efetivacdo de uma aprendizagem significativa, pautada no desenvolvimento da capacidade de
formular o pensamento critico e de compreender a relacdo existentes entre os conhecimentos
aprendidos e a realidade historica e social.

Um outro campo citado pela Professora 1 e pela Professora 3 refere-se aos saberes
da experiéncia. Assim, ao se reportarem a essa questdo elas dizem: Professora 1: “[...] eu acho
que esse conjunto de saberes ¢ o que me fortalece enquanto professora. Dentre eles os saberes
da experiéncia [...]”. Professora 3: “[...] O que me ajuda a ser professora da universidade ¢ esse
saber construido no chdo da sala de aula, o saber de experiéncia”.

Mediante a leitura desses discursos € possivel inferir que os saberes da experiéncia
sdo constituidos pelos docentes na vivéncia em comunidade, na relagdo com os discentes e
também com os colegas de profissdo. Evidencia-se, nesse contexto, que o trabalho diuturno em
sala de aula e em outros espacos das instituicdes de ensino faz com que os professores
desenvolvam um conjunto de habilidades, competéncias e certezas que os orientam no
enfrentamento das situagdes cotidianas. Sobre essa questdo, Carneiro (2010, p. 105), no diz
que: “[...] o professor desenvolve um saber-fazer tacito relacionado ao processo de ensino
aprendizagem que orienta e dirige sua pratica pedagogica”.

Assim, observa-se que esse acervo de concepgoes e destrezas ¢ importante porque
ajuda os professores a testarem novas hipdteses e também a mobilizarem um repertorio de
solucdes ja consolidadas. Por outro lado, permite a socializagdo de praticas pedagogicas, o que
contribui para o desenvolvimento da identidade e da profissionalidade docente. Entendemos,
portanto, que estas experiéncias também sdo formativas, pois auxiliam os docentes na

aprendizagem do oficio e na interiorizagao da cultura profissional. Além disso, elas estabelecem
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uma ligagdo com a histéria de vida dos mesmos, intimamente relacionada as trajetérias de
formacao.

Nessa mesma dire¢ao, a Professora 2, o Professor 6 ¢ Professor 7 também

reconhecem a importancia dos saberes da experiéncia para a realizacdo de suas atividades e
com base nisso, elaboram os seguintes discursos:
Porque também os saberes a gente vai construindo a partir do conhecimento, da pratica
e uma das metodologias que eu sempre utilizo dentro de sala de aula ¢é trazer esse
saber da experiéncia. E ai eu penso muito quando a Selma Garrido ela fala 1a dos
saberes né, quais os saberes fundamentais para a atividade docente? Ela fala muito

nessa construcao. Entdo, um dos saberes que eu desenvolvo muito € o da experiéncia,
da nossa propria constru¢do como sujeito (Professora 2).

Entdo, essa proximidade com o cotidiano ¢ o que nos da um lugar de seguranga até
pra pensar e refletir pedagogicamente questdes que as vezes sdo olhadas com um olhar
repulsivo né, como se a gente nao pudesse falar sobre o nosso proprio trabalho, a gente
ndo pudesse desconstruir as escolhas que as vezes o professor pode tomar de maneira
equivocada, seja ela no trato do conteudo ou na maneira como esse contetido ¢
trabalhado (Professor 6).

E os saberes da experiéncia sdo fundamentais né. Se vocé ndo se deixa se tocar pela
questdo da experiéncia, fica dificil de vocé refletir sobre a tua propria pratica. Entdo,
eu acho que esses s@0 os saberes essenciais para vocé poder entender como alcangar
todos os alunos. E ai entdo, eu acho que um saber fundamental hoje ¢ tentar entender
quais sdo as diferencas que noés temos em relag@o aos alunos. Quer dizer, que diferencga
hé do aluno de hoje para o aluno de uma outra época como o século passado? Entao,
a gente esta lidando com uma outra geragdo, entdo ja sdo outros desafios (Professor
7).

Como podemos constatar, esses professores enfatizam que as aprendizagens
gestadas no dia a dia da profissdo contribuem para uma reflexao sistemdtica acerca dos diversos
aspectos atinentes ao processo de ensino. Neste sentido, a Professora 2 realga que a docéncia ¢
uma construcao permanente e coletiva, um movimento incessante de constitui¢ao de saberes e
praticas. Logo ap0s isso, o Professor 6 declara que a vivéncia cotidiana na profissao repercute
no aspecto pessoal do docente, trazendo um sentimento de seguranca, bem como a capacidade
de se autoavaliar. Por altimo, o Professor 7 expde que quando a experiéncia ¢ submetida a
processo de reflexao, torna-se um caminho para a consolidagdo de novos saberes.

Com suporte nesses discursos compreende-se que os saberes da experiéncia, por
estarem mais ligados a situagdes do cotidiano, contribuem para a consolida¢do da competéncia
técnica dos professores. Destarte, esse € um processo que ocorre naturalmente ao longo da
carreira, por isso, além de ser necessario, capacita os docentes com os instrumentos tedricos e
praticos necessarios ao enfrentamento das dificuldades advindas do exercicio da profissao.
Nessa perspectiva, o saber da experiéncia ndo estd associado ao funcionamento de uma

racionalidade meramente pratica ou tecnicista, mas a uma capacidade de responder aos desafios
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cotidianos com maestria € conhecimento de causa. Assim, embora os educadores estejam todos

os dias lidando com situacdes diferentes, eles vao gradativamente construindo uma meméoria de

solucdes prévias, a qual esta relacionada aos diferentes modos de fazer e de realizar suas
atribui¢des.

Ainda com amparo nas ideias de Carneiro (2010, p. 105), os saberes da experiéncia:

[...] sdo constituidos por conceitos, procedimentos, principios, crengas e valores que

formam um sistema de referéncia, com uma logica interna propria que vai orientar a

realizagdo das diferentes atividades, desde a pesquisa, passando pelas atividades

administrativas até a docéncia. E nessa ultima atividade, a docéncia, que esse sistema
de referéncia se mostra mais consolidado.

Contudo, ¢ de suma importancia ressaltar que essa capacidade de recorrer aos
aprendizados ja constituidos ndo invalida a necessidade que os professores tém de tomarem
decisdes inovadoras ou buscarem encaminhamentos novos para a realizacdo do ensino, de
fazerem uso da imaginacdo e criatividade na formulacdo de suas intervengdes, de recorrerem
as teorias para compreenderem como podem atuar dentro de uma situag@o que, até entdo, nao
tinha sido vivenciada. Gauthier (1998, p. 337) apresenta uma elucidagio sobre esse assunto ao
afirmar que: “Em torno do pratico implicado na acdo, cria-se uma espécie de espago
pedagdgico, um espago de saberes e de decisdes, um espacgo de liberdade e de jogo também,
um espago para investir e para criar”.

E nesse cenario que a reflexdo critica sobre a pratica ganha relevancia, pois ela
suscita a revisao permanente das acdes empreendidas no dia a dia da profissao, fazendo com
que os mestres procurem o embasamento tedrico necessario a fundamentacao de suas praticas.
Vista por esse angulo, a experiéncia adquire um carater formativo, além disso, sedimenta o
terreno da constituicdo dos saberes profissionais. Dessa maneira, concebe-se que: “Quando um
docente formula mudangas no seu plano de acao e nas suas decisoes de pratica, ele manifesta
indicativo de rearticulagdo de saberes e de uma nova racionalidade” (Therrien, 2012, p. 119).

Porquanto, ¢ sobre isso que os professores entrevistados falam quando dizem que a
docéncia ¢ uma construgdo didria (Professora 2), que ¢ importante refletir pedagogicamente
acerca das questdes do cotidiano (Professor 6) e que € preciso deixar-se tocar pela a experiéncia
(Professor 7). No contexto dessa discussao, o sentido atribuido a docéncia esta associado a ideia
de aprendizagem continua do oficio, dai a importancia da reflexdo critica e diuturna sobre a
pratica.

Dando continuidade a nossa analise, um outro aspecto citado pela Professora 1,

Professora 3 e também pelo Professor 4 ¢ aquele associado ao campo afetivo, o qual engloba o
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saber relacional. Neste ponto, a Professora 1 diz: “Eu acho que ¢ muito forte essa minha
experiéncia enquanto pessoa humana, de ouvir o meu aluno. Entdo eu procuro tratar bem o meu
aluno, chamar pelo nome, sentar junto”. Acompanhando esse mesmo raciocinio, a Professora 3
relata: “Eu acho que também tem um saber que eu chamaria de saber relacional”. Em seguida,
ela continua dizendo: “Eu vejo que eu consigo ter uma certa tranquilidade nessa relagdo com
os estudantes, no sentido de entender a importancia deles no processo educativo”. Na sequéncia,
o Professor 4 exprime o seguinte: “Eu acho que nenhum aluno se matricula na sua disciplina
sem afetividade”.

A leitura desses discursos nos mostra que a docéncia, ¢, por exceléncia, uma
atividade interativa, pois envolve o didlogo entre os individuos, bem como o compartilhamento
de subjetividades. Pressupde ainda o contato direto com multiplas visdes de mundo e com a
diversidade cultural presente na sala de aula. Em vista disso, compreende-se que o magistério
requer que os professores também constituam um saber voltado para o desenvolvimento das
relacdes humanas, o que inclui a habilidade de ensinar e, ao mesmo tempo, de encorajar os
estudantes a estarem ativos durante o todo processo educativo. Porquanto, estar ativo durante

esse processo ¢ assimilar os contetidos ensinados, mas também ¢ aprender com o outro, €

O~

respeitar os limites previamente acordados pelo grupo e exercitar a capacidade de escuta,
conviver com as diferengas. De modo semelhante, identificamos que o Professor 7 compartilha
dessa mesma compreensao € com base nisso tece o seguinte discurso: “E eu acho que tem ai
um saber que também ¢ importante, o de como vocé construir uma empatia, um vinculo afetivo
que eu acho que também ¢ importante pra facilitar o processo de ensino aprendizagem”.
Para elucidagdo dessa questdo, recorremos ao pensamento de Freire (1996), quando
ele diz que ensinar exige bom senso, pois o exercicio do magistério implica o respeito a
autonomia, a dignidade e a identidade dos sujeitos. Nesse contexto, o autor diz que: “A pratica
docente especialmente humana, ¢ profundamente formadora, por isso ética” (Freire, 1996, p.
65). Em outra passagem, o autor afirma ainda que ensinar exige a atitude de estar aberto, de
querer bem aos educandos, ndo no sentido permissivo, mas no sentido de reconhecer que as
potencialidades, os conhecimentos prévios e as incertezas que eles trazem para a sala de aula
interferem no modo com a pratica docente se realiza.
No centro desse debate, julgamos ainda esclarecedoras as palavras de Freire (1996,
p. 141, grifos do autor), quando ele apresenta a seguinte reflexao:
E o que dizer, mas sobretudo que esperar de mim, se, como professor, ndo me acho
tomado por esse outro saber, o de que preciso estar aberto ao gosto de querer bem, as

vezes, a coragem de querer bem aos educandos e a propria pratica educativa de que
participo. Essa abertura ao querem bem ndo significa, na verdade, que, porque
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professor, me obrigo a querer bem a todos os alunos de maneira igual. Significa, de
fato, que a afetividade ndo me assusta, que ndo tenho medo de expressa-la. Significa
esta abertura ao querer bem a maneira que tenho de autenticamente selar o meu
compromisso com os educandos, numa pratica especifica do ser humano. Na verdade,
preciso descartar como falsa a separagao radical entre seriedade docente e afetividade.
[...] A afetividade ndo se acha excluida da cognoscibilidade. O que ndo posso
obviamente permitir ¢ que minha afetividade interfira no cumprimento ético de meu
dever de professor no exercicio da minha autoridade.

Outrossim, a dimensdo humana do trabalho educativo clarifica a ideia de que
ensinar, além de ser uma atividade que exige rigorosidade metddica e competéncia técnica,
também ¢ uma agdo voltada para a interacdo entre as pessoas, em vista disso, ndo pode
desconsiderar as aspiragdes e necessidades dos aprendizes, ndo somente aquelas relacionadas a
dimensdo cognitiva, mas também aquelas associadas a dimensdo pessoal, onde residem os
sentimentos e as emog¢des. Com arrimo nesse debate, infere-se que a aprendizagem nao € apenas
uma atividade intelectual, mas também subjetiva, pois incita as motivacdes internas dos
sujeitos, suas representagdes socias, crengas e percepgdes de mundo. No ambito desse debate,

apresentaremos agora o discurso da Professora 2, do Professor 5 e Professor 6, porquanto, esses

discursos também revelam a importancia do saber relacional para a atividade docente. Vejamos:

Porque ¢ fundamental vocé levar esse contexto da formagdo humana pra esses
estudantes né. E ai a gente percebe que uma educacdo que nao desenvolve o sujeito
humanamente, nessa proposta da transformagdo humana do sujeito, ela ndo ¢ uma
propria transformacao, qualificagdo desse sujeito (Professora 2).

Entdo hoje eu me enxergo como um professor com uma visdo mais humanistica. Eu
vejo que existe no profissional docente, um saber voltado para questdo da
humanizag¢do, de enxergar as necessidades e as dificuldades que os alunos apresentam.
Entdo, eu consigo ver hoje claramente que os alunos, principalmente aqui no curso
que eu estou atuando, na licenciatura, eles t€m um diferencial em relagdo aos alunos
do bacharelado porque a maior parte deles precisa trabalhar pra ajudar em casa e ai,
consequentemente, esses alunos eles tém que se desdobrar entre o trabalho e a sua
formacao profissional (Professor 5).

Nao da mais hoje pra descolonizar o conhecimento sem perpassar pelas questdes
éticas, estéticas, politicas, inclusivas que reconhegam os sujeitos em todas as suas
dimensdes. Porque, as vezes eu vejo muita gente defendendo Paulo Freire, mas na
pratica essa descolonizagdo do conhecimento e do saber ela ndo ¢ democratica, ndo
perpassa por uma visdo do outro né. Acho que ¢ um caminho, de com dialogicidade
e, sobretudo, com escuta né. Esse didlogo que escute o estudante, que saiba quais sdo
os interesses dele, que também reconhega que ele é um ser autbnomo, mas que precisa
desenvolver a sua autonomia (Professor 6).

Como podemos verificar, esses relatos t€m um ponto em comum, qual seja o de
reconhecer que o processo de ensino aprendizagem exige o dominio do saber relacional. No seu
discurso, a Professora 2 enfatiza que a educagdo também ¢ um percurso de formacao humana,

de transformagdo e qualificacdo dos seres humanos. Na sequéncia, o Professor 5 realca que na
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sua pratica existe um saber humanistico, o qual estd embasado no reconhecimento da realidade
social dos estudantes e das suas trajetérias de vida. Por ultimo, o Professor 6 destaca a
importancia do didlogo e da escuta para o desenvolvimento da autonomia dos discentes.

Desse modo, concebe-se que, a tarefa de ensinar, além de incluir a transmissao do
conhecimento cientifico historicamente acumulado, envolve também a difusdo de principios
¢éticos e morais, de formas de comportamento, convivéncia e sociabilidade que incidem na
constru¢do da identidade dos sujeitos, isto €, na maneira como eles interpretam o mundo e
atribuem significado as experiéncias vivenciadas ao longo da vida. Assim, o universo da sala
de aula ndo ¢ somente um espago de desenvolvimento da racionalidade, no sentido intelectual
do termo, mas, também, um lugar onde ocorre multiplas intera¢des entres os seres humanos.

Nesse caso, o saber relacional auxilia os professores a mediar essas interagdes, na
perspectiva de que elas possam contribuir para o avango da aprendizagem dos estudantes e
também para a formagdo humana dos mesmos. Arroyo (2013, p. 47), tece algumas
consideragdes sobre esse assunto a afirmar que docéncia é: “[...] uma arte reinventada que supde
sensibilidade, intui¢do, escuta, sintonia com a vida, com o humano”.

Mais adiante este mesmo autor acrescenta dizendo que:

Reaprendemos que nosso oficio se situa na dindmica historica da aprendizagem
humana, do ensinar e aprender a sermos humanos. Por ai reencontramos o sentido

educativo do nosso oficio de mestre, docentes. Descobrimos que nossa docéncia €
uma humana docéncia (Arroyo, 2013, p. 53).

No centro desse debate, Arroyo (2013) nos auxilia na fundamentacao dos discursos
elaborados por esses professores ao postular a ideia de que o sentido da docéncia ndo esta
alicer¢ado somente na relagdo entre um sujeito ensinante e um sujeito aprendente, mas, na
socializacdo das experiéncias de vida e na difusdo dos valores necessarios a constru¢do de uma
sociedade humana, democratica e solidaria. Em razao disso, concebe-se que a atividade do
ensino também engloba o aspecto relacional, o qual repercute na formacdo da personalidade
dos estudantes. Destarte, ¢ exatamente este sentido que os professores entrevistados expressam
nos seus discursos quando se reportam a importancia do saber relacional para o exercicio do
magistério.

Dando continuidade a nossa analise, o ultimo saber mencionado em uma das
entrevistas foi aquele associado ao campo da tecnologia. Nesse contexto, foi possivel detectar
que apenas o Professor 7 fez menc¢ao a esse saber, pontuando muito rapidamente acerca da sua

importancia para o exercicio da docéncia. Sobre essa questao ele diz: “Nos estamos com os
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saberes da tecnologia sendo também necessarios para gente né. E saber entender esse aluno que
hoje nés temos. Entdo, eu acho que esses sdo saberes basicos”.

De fato, ndo podemos deixar de reconhecer que a tecnologia repercute na forma
como a educacdo vem sendo entendida e vivenciada ao longo dos tempos, além disso, interfere
no modo como os discentes interpretam a realidade e apreendem os conteudos de ensino. Para
Kenski (2012, p. 18), a tecnologia pode ser entendida como um: “[...] conjunto de
conhecimentos e principios cientificos que se aplicam ao planejamento, & construgao e a
utilizagdo de um equipamento em um determinado tipo de atividade”. Assim, com base nesse
pensamento infere-se ainda que esse processo estd associado ao proprio desenvolvimento da
humanidade, pois, esta vem buscando, desde os primodrdios da histéria, encontrar solugdes
criativas para os problemas enfrentados no cotidiano.

Ainda segundo a Kenski (2012), a sociedade atual, a qual também pode ser chamada
de sociedade do conhecimento, estd assentada na conexao entre as diferentes midias, na rapida
circulagdo das informacgdes e articulacdo global do mercado econdmico mundial. Portanto,
compreende-se que essas mudancas, além de refletirem na produgdo da subsisténcia e no
consumo dos bens, refletem também no pensamento e na atitude dos seres humanos, modicando
as maneiras pelas quais eles assimilam os conhecimentos. Este fato impulsiona o surgimento
de uma nova cultura e um novo modelo de educagdo e sociabilidade. Nas palavras de Kenski
(2012, p. 32): “A tecnologia moderna reestrutura ainda mais profundamente a consciéncia e a
memoria, impondo uma nova ordem nos nossos modos de compreender e de agir sobre o
mundo”.

No cerne dessa exposicao, salienta-se que a atividade dos professores ndo inclui
somente a habilidade de manusear as diferentes ferramentas tecnolédgicas, mas, sobretudo, a
habilidade de fazer uso destas para atender as necessidades de aprendizagem dos discentes. Em
vista disso, o saber da tecnologia pode auxiliar os educadores a adotarem uma postura critica
diante dos recursos tecnolédgicos disponiveis, contribuindo para que esses profissionais tenham
clareza sobre os objetivos que querem alcancar a partir da utilizagdo dos mesmos. Por outro
lado, este saber torna possivel o entendimento de que a utilizacdo dos diferentes suportes
técnicos existentes no ambito da educagdo de um modo geral, ndo invalida o objetivo central
do trabalho docente, o qual estéa relacionado ao estabelecimento da atitude mediadora entre as
tecnologias, os conhecimentos e os estudantes. Haja vista, ¢ essa atitude que possibilita a
transformagao didatica dos contetidos de ensino, de modo que eles possam ser assimilados pelos
aprendizes.

Sobre esse assunto Kenski (2012, p. 77, grifos da autora) nos diz que:
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E necessario, sobretudo, que os professores se sintam confortaveis para utilizar esses
novos auxiliares didaticos. Estar confortavel significa conhecé-los, dominar os
principais procedimentos técnicos para sua utilizagdo, avalia-los criticamente e criar
novas possibilidades pedagogicas, partindo da integracdo desses meios com o
processo de ensino.

Neste cendrio, a fun¢do dos professores ¢ promover uma analise sistemdtica das
informagdes que sdo transmitidas aos discentes nos diversos espagos midiaticos, mostrando a
relagdo ou a discrepancia entre elas, os conteudos cientificos e a realidade historica e social.
Esta andlise envolve a capacidade de problematizacdo e contextualizagdo dessas informacdes,
0 que ndo pode ser feito sem o amplo dominio dos saberes do conhecimento, dos curriculares e
pedagogicos. Nesse contexto, o sentido da docéncia estd ligado a nog¢ao de que ensinar ¢ uma
atividade complexa, pois requer a habilidade de ministrar os conteidos mediante a utilizagdo
de metodologias variadas. Destarte, essas metodologias visam, sobretudo, atender as
diversidades de aprendizagem manifestadas pelos estudantes ao longo do processo educativo,
as quais exigem dos professores a competéncia para se comunicar por meio de diferentes
linguagens.

Um outro aspecto que nao pode deixar de ser mencionado ¢ a formagao docente,
pois a constituicdo do saber tecnoldgico e sua integracao na pratica pedagogica dos professores
também exige um processo formativo, tendo em vista preparar esses profissionais para que eles
possam fazer o uso consciente das tecnologias. Com base nessa discussdo, entende-se que,
conforme nos lembra Kenski (2012, p. 48): “Nao ¢ possivel pensar a pratica docente sem pensar
na pessoa do professor € em sua formacao, que ndo se da apenas durante seu percurso nos cursos
de formacao de professores, mas durante todo o caminho profissional [...]”.

Outrossim, com suporte na analise realizada nesta categoria, foi possivel identificar
que os saberes profissionais dos professores de didatica dos cursos de licenciatura da
Universidade Regional do Cariri - URCA, isto é: os saberes do conhecimento, os pedagogicos,
curriculares, experienciais, o saber relacional e o da tecnologia estabelecem uma relagdo de
interdependéncia com a praxis pedagodgica, fornecendo os elementos necessarios a
retroalimentacao desta no exercicio diario do magistério.

Com base nessa constatacdo, ¢ de suma importancia ressaltar que, conforme indica
a nossa tese, 0 movimento de constituicao e integragdo dos saberes profissionais realizado por
esses professores permitem o desenvolvimento da praxis pedagdgica na Educacdo Superior,
pois auxilia os educadores a buscarem os direcionamentos tedricos e praticos necessarios a
compreensdo do fendmeno educativo. Além disso, viabiliza a concretizagdo de uma agdo

didatica epistemologicamente orientada, intencional e historicamente contextualizada.
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Ademais, verifica-se ainda que, para esses professores, o sentido da docéncia esta
alicercado na ideia de que ensinar requer o dominio de um conjunto de saberes, conforme
elencamos anteriormente. Nesse caso, o saber do conhecimento: remete a nogdo de que o
contetdo ¢ importante porque ninguém ensina o que ndo sabe. O saber pedagodgico e o
curricular: se reportam ao fato de que o dominio do conteudo ndo ¢ suficiente, pois € necessario
saber ensinar. O saber da experiéncia: institui o entendimento de que a docéncia também se faz
no cotidiano da sala de aula, isto ¢, nas teorias e praticas produzidas e compartilhadas pelos
professores. O saber relacional: reflete sobre os aspectos humanos e afetivos e suas implicagdes
no processo de ensino aprendizagem. O saber da tecnologia: refere-se a contribui¢do dos
recursos tecnologicos para a realizagdo da a¢do educativa.

Tomando como referéncia a analise feita nesta categoria, podemos afirmar que essa
dindmica também possuem uma dimensao ideoldgica, esta por sua vez estd expressa no sentido
e na importancia que esses professores atribuem a cada um desses saberes. Destarte, na
concepgdo deles esses saberes sdo imprescindiveis ao desenvolvimento do magistério, visto
que: possibilitam a socializagdo dos conteudos cientificos elaborados no interior das disciplinas,
fundamentam a efetivacdo de uma pratica pedagogica critica, em oposi¢do ao modelo de ensino
mecanico e transmissor, ddo suporte ao trabalho de identificagdo dos critérios politicos e
ideologicos, os quais orientam a selecdo dos conteudos ensinados, suscitam a reflexao diuturna
sobre as experiéncias vivenciadas no cotidiano da profissdo, pois elas favorecem a
aprendizagem da docéncia, sinalizam para a importancia das relagdes afetivas na formagao
humana e emancipatdria dos discentes e, por fim, fomentam o entendimento acerca da fungado
social da tecnologia, quando esta ¢ utilizada no contexto da sala de aula.

Dito isso, indicamos que na proxima categoria analisaremos o conceito de praxis
pedagdgica manifesto nos discursos dos professores entrevistados. Nessa tarefa, buscaremos
também apreender as conexdes que eles fazem entre esse conceito e a docéncia, bem como

analisar os principios que permitem a materializa¢do dessa praxis na atividade do ensino.

5.4 O entendimento acerca da praxis pedagégica

O objetivo dessa categoria ¢ explicitar o entendimento que os professores de
didatica dos cursos de licenciatura da Universidade Regional do Cariri - URCA tém sobre a
praxis pedagdgica, ou seja, a maneira como os mesmos formulam esse conceito e estabelecem
a ligacdo entre ele e a docéncia. Evidencia-se, portanto, que o primeiro entendimento expresso

nos discursos dos docentes entrevistados ¢ o de que a praxis pedagogica exige a relacio
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indissociavel entre teoria e pratica e vice-versa. Dito nisso, vamos dar inicio a nossa analise

apresentando o discurso dos professores a seguir: Professor 7, Professora 3, Professora 2 e

Professora 1. Vejamos:

Entao, se vocé consegue fazer uma fusio entre a teoria e o fazer, ali estd uma praxis,
ou seja, ndo ¢ algo que esta sendo feito apenas pelo fazer, mas € algo que esta sendo
feito a partir de uma base que ¢é tedrica e essa base tedrica, também pode se
transformar. Entao, a praxis ela pode te deixar muito feliz com o resultado, ela pode
te deixar um pouco desconfiado da teoria que vocé utilizou, ela pode te deixar um
pouco desconfiado da pratica que vocé fez ou voc€ pode conseguir ver essa integracao
né, entdo, ai quando isso ocorre a gente tem uma praxis pedagdgica (Professor 7).

Eu acho que essa praxis pedagogica ela vai envolver a articulagdo com a realidade dos
educandos, com o contexto € eu penso que essa praxis pedagogica ela s € praxis se
ela envolver a teoria, a pratica e processos de transformacdo também. E eu acho que
nem toda pratica é praxis. Porque a praxis pedagogica, ela ¢ um movimento muito
mais intenso, mais profundo, mais articulado. Essa pratica pra ela ser praxis a gente
vai precisar estar fazendo esse entrelagamento entre todos os elementos, teéricos,
praticos, politicos, éticos, estéticos, pedagdgicos, sociais [...] (Professora 3).

A teoria ¢ fundamental para a pratica e a pratica ela deve caminhar unificada a teoria,
mas que essa pratica deve ser refletida na agdo da praxis. Eu sempre digo aqui [...].
Que essa praxis, ela deve ser pensada, sistematizada a partir de um processo de
organizacdo docente, onde a teoria e a pratica eles vio caminhar juntas e ndo podem
jamais ser separadas (Professora 2).

Principalmente as questdes teoricas né? Eu acho que a praxis ela se volta muito pra
isso. [...] Mais uma vez, eu penso que ndo se apartam os elementos tedricos dos
elementos praticos. Entdo, os saberes teoricos eles sdo fundamentais nesse sentido
(Professora 1).

A leitura desses discursos nos mostra a importancia que esses professores atribuem
a teoria e a pratica para o desenvolvimento da praxis pedagodgica. Assim, € possivel
compreender que, para eles, o exercicio da docéncia exige um posicionamento tedrico, o qual
repercute na maneira como o trabalho educativo ¢ conduzido. O Professor 7, por exemplo, diz
que a praxis pedagdgica ¢ uma fusdo entre essas duas dimensdes, desse modo, tanto uma como
a outra pode sofrer transformagdes no decorrer do processo de ensino. Por conseguinte, a
Professora 3 enfatiza que nem toda acdo ¢ uma praxis. Nesse caso, a praxis exige uma
articulacdo entre os aspectos teodricos, praticos, politicos, €ticos, estéticos e sociais, pois eles
estdo implicados na acdo didatica. Na sequéncia, a Professora 2 acrescenta dizendo que essa
dindmica se efetiva no desempenho reflexivo do magistério. Por tltimo, a Professora 1 realga
que o fazer didatico necessita de um direcionamento epistemologico. Nessa conjuntura,
observa-se que para esses professores, o sentido atribuido a praxis esta pautado numa concepgao
integradora da pratica docente, a qual concebe o ensino como uma acdo fundamentada e

historicamente situada.
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Com efeito, entendemos que a praxis pedagogica exige um posicionamento critico,
isto é, um embasamento filosofico, cuja finalidade é auxiliar os professores na tarefa de
elucidacao das suas praticas e no estabelecimento das suas intencionalidades. Dessa maneira, o
papel da teoria € oferecer a esses profissionais um conjunto de conhecimentos sistematizados,
voltados para a compreensdao da fun¢do social do ensino. Isso exige tanto apropriacdo dos
conhecimentos referentes a disciplina ensinada, como a apropriagdo dos conhecimentos
pedagdgicos que darao suporte a concretizacao da atividade docente.

Nesse contexto, a relacdo teoria e pratica torna-se um ponto de ancoragem para o
trabalho dos professores, ou seja, uma via pela qual eles interpretam a realidade e atribuem
significado as suas agdes. Assim, o dominio das diversas teorias pedagogicas, contribui para
que os mestres identifiquem a concepg¢do de educacao que fundamenta cada uma e, com base
nisso, possam discernir sobre os caminhos a serem seguidos, ou dizendo de outro modo, possam
definir a forma como desejam conduzir o ensino, na perspectiva de intervir conscientemente na
transformag@o da realidade. Com relagdo a esse assunto, Caldeira e Zaidan (2013, p. 20)
elucidam que: “Nao obstante isso, a atividade teodrica proporciona um conhecimento
indispensavel para transformar a realidade: tragar finalidades que antecipam idealmente a sua
transformagao”.

Nessa mesma direcdo, consideramos também esclarecedoras as palavras de
Vazquez (2011, p. 266), quando o autor explica que:

As modifica¢des impostas aos fins que se havia partido para conseguir uma passagem
mais cabal do subjetivo ao objetivo, do ideal ao real, s6 fazem demonstrar, ainda mais
vigorosamente, a unidade entre o tedrico e o pratico na atividade pratica. Esta, como
atividade ao mesmo tempo subjetiva e objetiva, como unidade do tedrico com o
pratico na propria agdo, ¢ transformacdo objetiva, real, na matéria através da qual se
objetiva ou realiza um fim; ¢, portanto, realizagdo guiada por uma consciéncia que, ao
mesmo tempo, s6 guia ou orienta — e isso seria a expressao mais perfeita da unidade

entre teoria e pratica - na medida em que ela mesma se guia ou orienta pela propria
realizagdo de seus fins.

Dessa forma, quando os entrevistados dizem que a préxis pedagdgica requer a
unidade entre a teoria e a pratica, estdo indicando que os fazeres empreendidos por eles no
cotidiano das institui¢des onde trabalham requerem a explicitagdo dos pressupostos que
orientam o desenvolvimento do ensino, desde a etapa do planejamento didatico até a etapa de
execucao das agdes previamente estabelecidas, as quais permitem a materializagcdo daquilo que
foi idealizado. Por seu turno, como explicam Caldeira e Zaidan (2013, p. 21): “[...] na pratica
estdo presentes a ideia e a acdo, que buscam transformar a realidade, ou seja, hd uma unidade

entre teoria e pratica, entre concepgao € acao”.
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Outrossim, entende-se que o planejamento das vivéncias a serem realizadas em sala
de aula é um percurso que envolve ndo somente deliberacdes de carater pratico, mas também
tedrico. Por consequéncia, a planificagao dos diversos momentos da aula, isto ¢, 0 momento
destinado a socializacdo coletiva dos saberes prévios dos estudantes, bem como de exposi¢ao
dos contetdos cientificos requerem a tomada de um conjunto de decisdes que dialoguem com
as teorias dos professores, isto €, com os conhecimentos internalizados por eles no decorrer da
formagdo e da experiéncia na profissdo. Diante disso, pode-se afirmar que a docéncia, é, por
exceléncia, uma atividade teleoldgica, quer dizer, uma tarefa voltada para o alcance de objetivos
previamente definidos e para a consecu¢do de praticas pedagogicas sistematizadas. Essa
proposicdo nos conduz ao entendimento de que: “[...] o saber docente € praxis porque a
intervenc¢ao do professor ¢ feita tendo em vista os objetivos por ele propostos que traduzem um
resultado ideal [...]” (Caldeira; Zaidan, 2013, p. 25, grifos das autoras).

Na medida em que os professores estabelecem as teleologias que fundamentam suas
intervengdes, também sao levados a refletir sobre as finalidades do ensino, estas por sua vez,
estdo ligadas a uma determinada concepcao de educagdo, isto ¢, a uma maneira especifica de
se conceber a docéncia e o papel do ensino na producdo da vida em sociedade. Diante disso, ¢
possivel compreender a importancia da relagao teoria e pratica para o exercicio do magistério,
tendo em vista a constituicdo dos saberes profissionais e o desenvolvimento da praxis
pedagdgica. Com arrimo nessa discussao, compreende-se que conforme explicitam Caldeira e
Zaidan (2013, p. 26): “[...] a agcdo docente, expressao e fundamento do saber docente, representa
uma fonte de desenvolvimento da teoria pedagdgica, e as necessidades praticas que emergem
do cotidiano da sala de aula demandam uma teoria”.

Dando prosseguimento a nossa andlise, o segundo entendimento expresso nos
discursos dos professores entrevistados € o de que a praxis pedagdgica exige conscientizacao e
coeréncia no desenvolvimento da docéncia. Vamos iniciar a discussdo sobre esse ponto

apresentando o discurso dos seguintes professores: Professor 6, Professor 7, e Professor 4, na

passagem a qual eles afirmam que:

A praxis ¢ um processo de conscientizacdo de algo. Ela se desenvolve no
deslocamento do dar aula para o produzir. Entdo, a gente s6 gera autonomia com
conscientizagdo. Na visdo literal, a ideia da praxis é como algo que se faz, se reflete e
se transforma em outra coisa né. Entdo, eu acho que ¢ conscientizacdo de como esse
deslocamento, ele pode ser transformado em outra coisa ou transgredido né. A praxis
perpassa a pratica, mas ela ndo é essencialmente pratica o tempo todo, ela pode ser
uma visdo reflexiva. A pratica é a experiéncia, ¢ o que a gente vive, 0 que nos toca, o
que nos atravessa, as praticas elas podem ser multiplas e podem ser direcionadas a
uma praxis (Professor 6).
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[...] porque toda pratica docente ela ndo cai do céu né, ndo ¢ uma verdade que esta
além do nosso alcance, ndo ¢ metafisica. Ela ¢ historica, e ai entdo a gente tem varias
tendéncias pedagogicas que sdo histdricas. Entdo, toda vez que vocé realmente entra
em sala de aula e pratica o ato da docéncia vocé estd, com certeza, linkado a algum
tipo de teorizagdo, de homem, de humano, de compreensido de mundo, da cultura, de
quem ¢ o outro, de como ocorre a aprendizagem, ndo €? Mesmo que vocé ndo tenha
nogdo que concepcao ¢ essa... E se o professor tiver convicgdes de quais fundamentos
filosoficos, pedagogicos, culturais e sociais estdo embutidos no seu fazer melhor,
melhor! (Professor 7).

[...] eu tenho que ser coerente com aquilo que eu leio, que eu ensino e que eu digo
para meu aluno que ¢é correto. Entdo, eu penso que a praxis pedagdgica ela parte do
principio da coeréncia. E essa coeréncia ela tem a ver com a dedicagdo ao
planejamento, tem a ver com o replanejamento, inclusive eu penso que ela se efetiva
a partir do momento em que eu acredito naquilo que eu fago. Mas, tem que ter
coeréncia ¢ o aluno ele sente isso né? A partir dos exemplos que vocé traz, das
indicacdes de leitura, da forma como vocé o trata. Eu acho que isso ¢ essencial para
uma praxis (Professor 4).

Conforme podemos observar, nesses discursos os professores apresentam uma
relagdo entre a praxis pedagdgica e a atitude de ser consciente e coerente no exercicio da
docéncia. Com suporte nessas falas, entendemos que ser consciente diz respeito ao ato de
desenvolver o conhecimento sobre algo, isto €, de estar ciente de alguma coisa. Por outro lado,
ser coerente ¢ agir conforme suas pretensoes, ¢ praticar aquilo que foi planejado e procurar
estabelecer uma conexao entre o pensamento € a agao.

De acordo com as explicagdes do Professor 6, a praxis pedagdgica € um processo
de conscientizacao que ocorre mediante a reflexdo sobre a pratica, ou seja, no momento de
sistematizacdo da aula e estabelecimento das intencionalidades educativas. Na sequéncia, o
Professor 7, embora ndo mencione a palavra conscientiza¢do, argumenta que a pratica educativa
nao ¢ uma realidade metafisica, mas historica e, por isso, esta embasada em alguma teorizagao.
Salienta também sobre a importancia de o educador ter ciéncia de suas convicgdes, bem como
dos fundamentos filosoficos, culturais e sociais que orientam seu trabalho. Ja o Professor 4,
destaca que a praxis pedagogica esta situada na coeréncia entre o pensamento € a agdo, em
funcao disso, ela envolve a conexao entre o planejamento didatico e as atividades empreendidas
em sala de aula. Mediante a interpretagao desses discursos, podemos observar que o sentido da
praxis alia-se a ideia do magistério como um oficio que exige posicionamento teorico e politico.
Consequentemente, exige também a presenga ativa do sujeito pensante, o qual assume a sua
responsabilidade na dindmica de condugdo do ensino.

Diante desses discursos, podemos inferir que a praxis pedagogica requer um
movimento permanente de conscientizagdo, o qual esta relacionado ao exercicio critico e
reflexivo da docéncia e a necessidade que os professores tém de justificar suas decisoes, de

teorizar sobre as suas escolhas metodologicas e avaliativas e direcionar as suas praticas no
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intuito de atender aos objetivos do ensino. Em suma, pode-se afirmar que essa atividade, tem
um carater metodico e deliberado, por isso, reivindica a presenca de um sujeito consciente para
sua realizagao.
Basso (1998, p. 05), nos oferece uma elucidagao sobre isso ao enfatizar que:
No caso dos professores, o significado de seu trabalho é formado pela finalidade da
acdo de ensinar, isto ¢, pelo seu objetivo e pelo contetdo concreto efetivado através

das operacdes realizadas conscientemente pelo professor, considerando as condi¢des
reais e objetivas na condugao do processo de apropriagdo do conhecimento pelo aluno.

Portanto, quando os professores elencam os objetivos do ensino no momento do
planejamento didatico, estdo expressando tanto a dimensdo cognitiva, quanto a dimensao
politica do trabalho docente e a interlocu¢ao deste com as finalidades da educagdo. Neste
sentido, entende-se que a atitude consciente desses profissionais deve se fazer presente em todo
o processo de concepcao e execucao do ato pedagogico, em outras palavras, desde o momento
de elaboragdo dos propositos almejados, até o momento de execucdo das agdes as quais
permitem o alcance desses propoésitos. Libaneo (1994, p. 120) compartilha dessa mesma
compreensdo quando afirma que: “A pratica educacional se orienta, necessariamente, para
alcancar determinados objetivos, por meio de uma agdo intencional e sistematica”.

Destarte, com suporte nos discursos formulados pelos professores, a consciéncia
faz com que eles compreendam o significado humano e formativo das a¢cdes que desenvolvem
e com base nisso, sejam capazes de articular modos de atuagdo voltados para o rompimento
com as praticas pedagdgicas meramente técnicas. Faz também com que eles desvelem o sentido
social e politico do ensino e, assim, possam contribuir nos processos de transformagdo da
realidade e de emancipagdo e formacao critica dos estudantes.

Sobre essa questao Libaneo (1994, p. 121), acrescenta dizendo que:

Quanto mais o professor se perceber como agente de uma pratica profissional inserida
no contexto mais amplo da pratica social, mais capaz ele sera de fazer correspondéncia
entre os conteudos que ensina e sua relevancia social, frente as exigéncias de

transformagdo da sociedade presente e diante das tarefas que cabe ao aluno
desempenhar no ambito social, profissional, politico e cultural.

Com relagdo a atitude de coeréncia, mencionada pelo Professor 4, infere-se que ser
coerente também ¢ uma agdo voltada para a conscientizagdo. Desse modo, os docentes precisam
ter clareza sobre as suas teorias e convicgdes, pois, € com base nisso que eles conseguem
articular uma pratica pedagogica consciente, pautada na luta por uma educagdo democratica e
de qualidade e por melhores condigdes de trabalho. Nesse contexto, € necessario enfatizar ainda

que a materializacdo da didatica critica, no sentido progressista do termo, exige a compreensao
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acerca da fun¢do social do ensino, ou seja, da funcdo social a ser desempenhada pelos
educadores quando eles assumem a tarefa de mediar o acesso dos estudantes aos conhecimentos
cientificos, elaborados pela humanidade no decorrer do processo historico.

Destarte, quando os docentes tém consciéncia de suas concepgdes € se
comprometem com a pratica pedagogica critica, estdo contribuindo para constru¢cdo de uma
educacao democratica. Haja vista, a educagdo democratica propicia aos aprendizes a elaboragao
de uma compreensao sistematizada acerca da posi¢cao que ocupam dentro na estrutura social e
assim, possam também lutar e vislumbrar perspectivas de transformagao da realidade.

Nao obstante, ainda que o trabalho dos professores seja cerceado pelos ditames do
sistema capitalista e pelas inimeras dificuldades enfrentadas no dia a dia da profissdo, o ensino
ainda ¢ uma via de desenvolvimento da humanizacao dos individuos, um espago de formagao
critica e intelectual dos mesmos. Para o embasamento desse pensamento recorremos as palavras
de Tonet (2011, p. 140-141), pois este autor sublinha que: “No seu sentido mais geral, a
educacdo cumpre a fungdo de permitir aos individuos, essa apropriacdo dos conhecimentos,
habilidades, valores e comportamentos que lhes permitam inserir-se no processo social”.

Seguindo esse mesmo delineamento, Freire (1996, p. 112) complementa dizendo
que:

O que se coloca a educagdo ou ao educador democratico, consciente da
impossibilidade da neutralidade da educagdo, é forjar e si um saber especial, que
jamais deve abandonar, saber que motiva e sustenta sua luta: se a educag@o néo pode
tudo, alguma coisa fundamental a educag@o pode. Se a educag@o nao ¢ a chave das
transformacdes socias, ndo ¢ também simplesmente reprodutora da 16gica dominante.
O que quero dizer ¢ que a educagdo nem ¢ uma forca imbativel a servico da
transformagdo da sociedade, porque assim eu queira, nem tampouco € a perpetuacao
do “status quo” porque o dominante o decrete. O educador e a educadora criticos ndo
podem pensar que, a partir do curso que coordenam ou do semindrio que lideram,

podem transformar o pais. Mas podem demostrar que ¢ possivel mudar. E isso reforga
nele ou nela a importancia da sua tarefa politico-pedagogica.

Por conseguinte, constatamos que além desses, outros professores também se
reportaram ao fato de que a praxis pedagdgica exige conscientizacdo no desenvolvimento da

docéncia, como por exemplo, a Professora 2 e o Professor 5. Vejamos o que eles tém a nos dizer

sobre essa ideia:

Pensar o que é que eu devo levar pra dentro de sala de aula é pensar num objetivo, nos
objetivos que eu quero alcancar com aquele contetido. Mas, a partir dessa percepgao,
do planejamento que envolve a pratica eu vou pensar nas agdes que sdo a propria
praxis né. Entdo eu vou estar desenvolvendo a pratica pedagogica a partir do
planejamento, da organizagdo, mas refletindo, que agdes eu quero a partir da minha
pratica? Isso envolve a praxis (Professora 2).

Eu acho que o elemento chave para que o professor possa ir lapidando da essa sua
praxis docente é estar constantemente se autoavaliando, buscando também se
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aprimorar, entender quais s@o as urgéncias no momento ali que ele esta exercendo o
fazer docente. Entdo, diante de todas essas situagdes o que eu vejo € que hoje eu sou
um profissional diferente do que eu era a dois, trés, quatro anos atras, por qué? Por
que hoje eu tenho essa consciéncia. Entdo, eu considero que, hoje eu desempenho essa
praxis pedagogica muito melhor do que eu desempenhava a dois, trés, quatro anos
atras, porque hoje eu tenho essa consciéncia (Professor 5).

Conforme podemos explicitar, a Professora 2 diz que a maneira como ela constitui
a praxis pedagogica estéd associada ao estabelecimento dos objetivos que orientam as suas agdes
e também a atitude de pensar sobre o alcance desses objetivos na relagdo com os conteudos.
Por conseguinte, o Professor 5 acrescenta argumentando que a sua praxis pedagogica dialoga
com a consciéncia adquirida ao longo do exercicio da docéncia, a qual lhe ajuda no processo
de autoavaliagdo, bem como na identificagdo das urgéncias a serem atendidas em cada contexto.

Portanto, na interpretacdo desses discursos, € possivel compreender que, tanto a
Professora 2, quanto o Professor 5, também elaboram o conceito de praxis pedagogica tomando
como referéncia a postura consciente do educador, no sentido deste assumir a funcdo de
condutor, isto €, de responsavel direto pela idealizagdo e concretizagdo do processo de ensino
aprendizagem. Este fato confirma a perspectiva de analise aqui adotada, isto ¢, a de que para
esses professores, o sentido da préxis alia-se a ideia do magistério como um oficio que exige
posicionamento tedrico e politico.

Em sintese, o conceito de praxis pedagdgica expresso no discurso dos professores
entrevistados, parte do entendimento de que essa atividade exige o desenvolvimento de uma
postura intencional, a qual estd assentada no comprometimento, ou melhor, na atitude de
articular uma pratica educativa voltada para a objetivagdo da perspectiva tedrica adotada.
Verifica-se ainda que esse conceito também esta relacionado a necessidade de estar consciente
durante todo o desenrolar do processo de ensino aprendizagem, tanto durante a etapa de
concepeao, quando sdo estabelecidos os objetivos norteadores das a¢des a serem realizadas,
quanto no decorrer da etapa de concretizagdo da aula propriamente, quando os docentes
materializam esses objetivos.

Neste sentido, o planejamento didatico adquire uma importancia singular, conforme
aponta a Professora 2, pois ¢ o momento em que os docentes elaboram suas formas de atuagdo
e podem realizar o exercicio de reflexdo sobre a pratica citado pelo Professor 5. Além disso,
este instrumento ajuda esses profissionais a pensarem sobre as suas intencionalidades, isto €,
sobre a func¢do social que o ensino deve desempenhar.

Destarte, quando os docentes projetam suas agdes eles ressignificam as teorias,

pensam sobre as diversas maneiras pelas quais podem alcancar os objetivos propostos, preveem
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caminhos para mediar o acesso dos estudantes aos conhecimentos cientificos, contextualizam
as metodologias, de modo que elas possibilitem a apreensdo significativa dos conteudos e
definem processos avaliativos que lhes permitem acompanhar os diversos ritmos de
aprendizagens dos discentes. Com base nisso, Lopes (2004, p. 57), tece a seguinte conclusao:
“[...] o ‘planejamento adequado’, bem como o seu resultado — ‘o bom plano de ensino’ -,
traduzir-se-3o pela a acdo pedagdgica direcionada, a fim de integrarem-se dialeticamente ao
concreto do educando, buscando transforma-lo”. Portanto, o planejamento do ensino ¢ uma das
tarefas mais relevantes a ser desenvolvida pelos professores, pois favorece a reflexdo diuturna
sobre a pratica, além disso, propicia a construgdo da praxis pedagdgica e a constituicdo dos
saberes profissionais.

Por fim, nossa analise apontou a existéncia de um terceiro entendimento sobre a
praxis pedagdgica expresso no discurso de alguns professores entrevistados, o qual esta ligado
a ideia de que ela também ¢ um processo de transformacdo da realidade.

Dito isso, apresentaremos agora o discurso da Professora 3 e do Professor 6.

Vejamos:

Entao, por exemplo, quando a gente escuta um aluno dizer que aprendeu com a gente
a ser professor, que aquilo que vocé trabalhou com ele na universidade ajudou ele a
transformar sua pratica, eu penso que ali tem sim movimento de praxis. Entdo, essas
transformagdes que geram no campo pessoal e profissional, na propria realidade como
um todo, eu digo que ¢ ai onde a praxis vai respingar. Eu ndo consigo ver a praxis
como algo situado s6 aqui dentro da sala de aula, eu acho que ela vai muito além. Eu
acho que a praxis tem a ver também com aquela ideia de experiéncia que me toca,
aquilo que é tdo profundo que transforma a minha maneira de ver, de enxergar ¢ de
agir. Entdo, traz uma transformag¢o, uma mudanga significativa para constitui¢ao da
identidade daquela pessoa, para a maneira dela viver, dela agir no mundo né
(Professora 3).

A préxis ela s6 tem um significado quando ela ¢ reflita em outra agdo, ou seja, isso
que eu estou trabalhando em sala, de repente o estudante desenvolve um projeto social
no bairro, ou um projeto para o estagio, ou uma pesquisa. Eu acho que ¢ quando
transgride a sala de aula. Nao da s6 pra gente experienciar, por exemplo, uma aula de
campo e refletir sobre ela, mas a partir do momento em que a gente pega essa aula e
produz um outro tipo de conhecimento, ou um desdobramento desse conhecimento eu
acho que ¢ quando a praxis educativa ela de fato acontece. Quando a gente pega algo
que a gente ja vivenciou e a gente transforma, transgride, em outra questdo (Professor
0).

Com suporte nesses discursos € possivel identificar a relagdo que esses professores
estabelecem entre a praxis pedagogica e a transformagdo da realidade dos discentes, tanto na
dimensao social, quanto na pessoal e profissional. Destarte, a Professora 3 inicia dizendo que a
praxis contribui para a ocorréncia de mudangas na identidade e na visdo de mundo das pessoas,

bem como na maneira como elas se comportam diante das circunstancias. Na sequéncia, o



240

Professor 6 exprime que essa dindmica acontece quando hd um movimento de transgressao dos
conteudos ensinados, cuja finalidade & possibilitar aos educandos a elaboracdo de novos
conhecimentos e novas praticas. Considerando esse delineamento, ¢ possivel verificar que na
visdo desses professores, o sentido da préxis esta associado as aprendizagens concretizadas para
além dos muros da sala de aula, as quais transcendem o espaco institucional e proporcionam
uma modificacdo nas agdes e na realidade dos estudantes.

Indubitavelmente, ndo podemos deixar de reconhecer que a préaxis traz na esséncia
do seu conceito, a ideia de transformacdo, de sintese integradora, a qual estd alicercada na
relacdo teoria e a pratica. Em vista disso, ela contribui para que os individuos possam
compreender e modificar a realidade social. Como enfatiza Vazquez (2011, p. 373): “Toda
praxis € processo de formagao ou, mais exatamente, de transformacao de uma matéria”. Para
tanto, ¢ necessario o estabelecimento das teleologias, noutros dizeres, das finalidades que
orientam a atuagdo desses individuos em um determinado contexto histérico. Neste sentido, a
praxis ¢ entendida como atividade tedrico-pratica, pois além de solicitar uma relacdo consciente
dos sujeitos com o mundo e uma apreciagao elaborada da realidade a ser transformada, exige
também o desdobramento de agdes que propiciam a concretizagdo das mudangas almejadas.

Em conformidade com essa concepcao, ela torna-se um caminho pelo qual os seres
humanos podem desenvolver uma compreensdo sistematizada acerca da realidade social,
compreensdo essa que transcende o nivel das explicagdes superficiais e imediatas e alcanca o
nivel das explicagdes filosoficas, politicas, economicas, culturais e ideologicas, dai a relevancia
da teoria. Haja vista, esse percurso de desvelamento da realidade ¢ um momento importante da
praxis, pois nao € possivel desencadear processos de transformagao sem que se tenha a clareza
sobre os objetivos a serem alcancados, bem como sobre as atitudes necessarias ao alcance dos
mesmos.

Todavia, a teoria sozinha ndo ¢ capaz de alterar as circunstancias. Em razao disso,
a pratica configura-se como um instrumento de materializacdo do pensamento, um movimento
que dé vida a agdes idealizadas no plano da consciéncia. Outrossim, ¢ valido ressaltar que, na
perspectiva da praxis, a atividade dos sujeitos ndo pode ser guiada por uma racionalidade
meramente técnica, pautada na simples execucdo de agdes rigidas e mecanicas, mas, por uma
racionalidade intersubjetiva, a qual sinaliza para o desenvolvimento de atitudes refletidas e
assentadas no dialogo permanente entre a teoria e a realidade social.

Para fundamentacdo dessa tematica recorremos aos escritos de Vazquez (2011, p.

154), especialmente no trecho o qual ele esclarece que:
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Marx nunca negou que uma filosofia, mesmo sendo idealista, faga parte da realidade;
faz parte dela pelas consequéncias praticas que tem enquanto teoria. Mas, ao rejeitar
a filosofia que por ser mera interpretagéo aceita o mundo como ele € e ndo contribui
para sua transformag@o, Marx ndo rejeita toda filosofia ou teoria. Se se trata de
transformar o mundo, € preciso rejeitar a teoria que ¢ simples interpretagdo e aceitar
a filosofia ou teoria que ¢ pratica, isto ¢, que vé o mundo como objeto da praxis. A
filosofia ¢ filosofia da transformag¢ao do mundo; € teoria da praxis, no sentido de teoria
— e, portanto, compreensao, interpretacao - que torna possivel sua transformagao.

Destarte, essa discussdo, além nos ajudar a compreender o conceito de praxis,
contribui também para que possamos clarificar a relagdo de proximidade que ha entre ela e a
docéncia. Assim, o trabalho docente, enquanto atividade tedrico-pratica, consciente e
teleoldgica, também pode ser concebido como uma pratica transformadora. Porquanto, uma das
principais finalidades do magistério ¢ a intervencao na realidade dos discentes, notadamente,
na dimensao formativa, a qual pressupde transformagdes no aspecto cognitivo, social, pessoal
e profissional. Haja vista, ndo podemos deixar de ressaltar que todo esse encadeamento esta
ligado ao planejamento didatico, quando os professores definem quais s3o os objetivos do
ensino.
Outrossim, ¢ exatamente sobre isso que Lavoura fala (2018, p. 11-12) ao elucidar
que:
O trabalho educativo, portanto, é uma atividade mediadora particularmente
desenvolvida pelos seres humanos com finalidades especificas. Sua mediag¢éo provoca

transformagdes nos individuos singulares, a0 mesmo tempo em que faz avangar o
desenvolvimento universal do género humano.

Isso envolve tanto as mediagdes realizadas na formagdo cognitiva dos estudantes,
cujo objetivo ¢ fazer com que eles alcancem niveis cada vez mais elevados de aprendizagem,
quanto aquelas efetuadas na formacdo humana dos mesmos, de modo que, eles possam
desenvolver o pensamento critico e reflexivo, a consciéncia de classe, bem como os valores e
as atitudes necessarias a constru¢cdo de uma sociedade justa e democratica. No bojo dessa
acepgdo, a educacdo ¢ entendida como processo de humanizagdo, isto €, de constituicdo das
potencialidades ontologicas dos sujeitos, de acesso deles aos bens culturais historicamente
produzidos.

Saviani (2015, p. 36) também nos ajuda a fundamentar essa ideia ao afirmar que:

As possibilidades de transformagdo desenvolvidas no seio da atual sociedade ndo
garantem sua realizacdo, que s6 podera se efetivar pela agdo intencional e coletiva dos
homens organizados para lutar pelas transformagdes necessarias. Mas esse tipo de
acdo depende do conhecimento das possibilidades objetivas, o que s6 pode ser
viabilizado pela educagdo. Esta, porém, s6 podera cumprir o seu papel se os

professores previamente compreenderem a historicidade do mundo atual,
capacitando-se a identificar os componentes educativos nele albergados. A partir
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desse requisito estardo qualificados a trabalhar com os educandos os problemas postos
pela pratica social, propiciando-lhes o acesso aos instrumentos por meio dos quais
atingirdo o momento catartico em que os diferentes aspectos que compdem a estrutura
social serdo progressivamente elaborados na forma de superestrutura em sua
consciéncia e incorporados como uma espécie de segunda natureza que conferird uma
nova qualidade a sua pratica social.

A vista disso, é necessario reconhecer, conforme sinalizamos anteriormente, que a
educacdo por si s6 ndo transforma a realidade social, contudo, ela instrumentaliza os individuos
para que eles sejam capazes de compreender as suas tarefas historicas, agir de forma consciente,
e lutar por melhores condi¢des de vida. Como ainda nos diz Saviani (2015, p. 38), pela
mediagdo da educagdo os seres humanos: “[...] logram alterar a qualidade de sua prética
tornando-a mais consistente, coerente e eficaz em relagdo ao objetivo de transformacdo da
sociedade [...]".

Destarte, a intervengao na dimensao cognitiva, pessoal e profissional dos discentes
¢ o meio pelo qual os professores podem contribuir para transformac¢do do contexto historico
mais amplo. Com base nesse pressuposto, Vazquez (2011, p. 398) elabora a seguinte afirmagao:
“A praxis se apresenta sob diversas formas especificas, mas todas eles concordam em se tratar
da transformagdo de uma determinada matéria-prima e criagdo de um mundo de objetos

humanos ou humanizados”. E justamente sobre isso que a Professora 3 e o Professor 6 falam,

respectivamente, quando dizem que a praxis pedagogica favorece a constituicdo da identidade
dos aprendizes ¢ promove mudancas na maneira como eles se movimentam no mundo
(Professora 3) e que ela os a ajuda a transgredir os conhecimentos transmitidos em sala de aula
(Professor 6).
Dando prosseguimento a nossa analise, identificamos ainda que a Professora 2 e o
Professor 7 também se reportam a praxis pedagodgica como sendo um processo de
transformagao da realidade, o qual repercute positivamente na formagdao dos discentes.
Portanto, aqui também ¢ possivel identificar que o sentido atribuido a praxis pedagogica no
discurso desses professores, estd associado a consolida¢do de aprendizagens voltadas para a
compreensdo da dimensdo social dos conteudos. Nesse caso, essas aprendizagens devem
transcender o universo da sala de aula e proporcionar modificagdes nas agdes dos estudantes.
Seguindo esse raciocinio, esses professores formularam o seguinte discurso:
E um dos pontos que eu acho um ponto chave para a construgdo de uma praxis, ¢ que
ela seja refletida, refletida pra uma agdo que leve esse sujeito a pensar criticamente

perante os desafios que a gente tem diante de uma sociedade que ¢ desigual, que ainda
oprime e que ¢ fundamental a gente lutar contra essas opressoes (Professora 2).

Entdo, quando o aluno, por exemplo, vai fazer uma experiéncia na escola e retorna e
diz assim: professor eu acho que eu estou me voltando pra docéncia, ai vocé pergunta
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por que? E porque ele viu sentido no que ele estava estudando, lendo, se questionando
e no que cle estava fazendo. Entédo, ele viu que estava, de uma certa forma, fundido
né. Entdo, isso eu entendo como uma praxis pedagdgica né, esse aluno conseguiu, de
fato, ndo ficar dicotomico (Professor 7).

A andlise desses discursos nos ajuda a evidenciar que esses docentes concebem a
praxis como um processo de humanizagdo que, por sua vez, gera transformag@o na consciéncia
dos estudantes. Inicialmente, a Professora 2, argumenta que a praxis pedagogica conduz a uma
reflexdo sobre a desigualdade social e a opressdo, bem como sobre as necessidades de os
sujeitos lutarem contra essas estruturas. Lavoura e Martins (2017), tecem algumas
consideragdes sobre isso quando sinalizam que h4 uma relagdo intrinseca entre a educacdo e a
formagdo da concepcao de mundo dos individuos, a qual esté alicer¢ada em uma determinada
visdo da realidade. Nessa perspectiva, a fun¢do da atividade educativa ¢ viabilizar uma forma
de ensino capaz de tornar possivel o conhecimento sobre as questdes ontoldgicas fundamentais,
como por exemplo: “Que sociedade é esta? Como ela se formou? O que ¢ a realidade? O que ¢
0 homem?” (Lavoura; Martins, 2017, p. 535).

No amago dessa discussdo, Saviani (2012, p. 20), também chama a nossa aten¢ao
para o fato de que:

[...] a compreensdo da natureza da educacdo enquanto um trabalho ndo material , cujo
o produto ndo e separa do ato de produgdo, permite-nos situar a especificidade de
educagdo como referida aos conhecimentos, ideias, conceitos, valores, atitudes,
habitos, simbolos sob o aspecto de elementos necessarios a formagdo da humanidade
em cada individuo singular, na forma de uma segunda natureza, que se produz,

deliberada e intencionalmente, através de relagdes pedagdgicas historicamente
determinadas que se travam entre os homens.

Na sequéncia, o Professor 7 explicita que a praxis modifica a visdo dos estudantes
sobre as praticas pedagogicas, auxiliando-os na compreensdo de que elas possuem uma
fundamentagdo tedrica. Sendo assim, a partir da relagdo entre as teorias estudadas e as
experiéncias realizadas durante a formacgao, os aprendizes conseguem avangar na aprendizagem
e atribuir sentido aos conhecimentos transmitidos ao longo dessa etapa. Sobre essa questdo
Martins (2012, p 51) nos diz que: “O homem, ao romper com as barreiras bioldgicas de sua
espécie, rompe também a fusdo (animal) necessidade-objeto, ¢ o mundo e ele proprio lhe
surgem como objetos”.

Desse modo, o processo de transformacao ocorre quando os discentes conseguem
romper com a logica dicotdmica disseminada pela sociedade capitalista que, ao separar a teoria
da pratica, reproduz a concep¢ao mecanicista da educacdo. Evidencia-se que essa concepgao

esta pautada em dois modelos de educacdo: uma para o pensar, cuja finalidades ¢ formar os
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dirigentes politicos, isto ¢, a elite dominante e uma outra para o fazer, cuja finalidade ¢ formar
a grande massa de trabalhadores. Saviani (2012, p. 66) expressa claramente essa ideia quando
nos ensina que: “[...] o saber produzido socialmente ¢ uma forca produtiva, ¢ um meio de
producdo. Na sociedade capitalista, a tendéncia ¢ tornd-lo propriedade exclusiva da classe
dominante.”

Haja vista, sabemos que essa visdo fragmentada da realidade, a qual fundamenta o
modelo de ensino destinado as classes populares, ¢ um instrumento reprodutor das
desigualdades sociais. Com suporte nessa discussdo, concebemos a praxis pedagdgica como
um caminho de subversdo dessa ordem, isto ¢, um instrumento que desestrutura o sistema
capitalista e agudiza suas contradi¢des. Destarte, quando professores e alunos tomam
consciéncia dessa realidade, notadamente da estrutura social na qual estdo inseridos, pautada
nas desigualdades entre os sujeitos, sdo levados a tomarem consciéncia das tarefas historicas a
serem enfrentadas pelas suas classes sociais e, a partir disso, tornam-se agentes da
transformagao, difusores de outras visdes de mundo, ainda que esbarrem nos limites impostos
pela estrutura opressora.

Outro aspecto que ndo pode deixar de ser mencionado € que a praxis pedagogica
ndo transforma somente a pessoa do aluno, mas também o professor. Observamos que, o
discurso da Professora 1 exprime essa compreensdo com muita clareza, pois ela se posiciona
da seguinte forma:

Eu gosto de trabalhar muito na perspectiva do proprio Paulo Freire. Que seria a ideia
de uma agdo, ou seja, vocé fazer esse processo de estar na sala de aula ai depois refletir
sobre como ¢ que se deu aquela agdo e através desse processo de reflexdo tornar uma
acdo diferenciada, ou seja, vocé fazer uma coisa, ndo deu certo, eu vou refletir sobre

aquilo e tornar ela possivel de forma diferente. Entdo, eu acho que eu fago esse
trabalho de pensar essa praxis dessa forma (Professora 1).

Para elucidacdo desse discurso, nos reportamos as palavras de Martins (2012, p.
51), quando ela diz que: “A praxis compreende a dimensdo autocriativa do homem,
manifestando-se tanto em sua atividade objetiva, pela qual transforma a natureza, quanto na
construcao de sua propria subjetividade”. Por conseguinte, Mondolfo (1956, p. 382 apud
Konder, 1992, p. 118), acrescenta dizendo que para Marx: “[...] os homens s6 modificam as
condi¢des exteriores modificando-se a si mesmos; e, reciprocamente, s6 se modificam a si
mesmos modificando as condigdes em que vivem”. Dessa maneira, concebe-se que quando o
professor intervém criticamente no processo de ensino, ele também amplia o seu universo de
compreensdo da realidade, modifica sua maneira de agir diante das circunstancias. Em vista

disso, pode descobrir formas de atuagdo pedagdgica capazes de contrariar os ditames impostos
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pela ideologia dominante. Nesse caso, o sentido da préxis esta relacionado a producdo de si
mesmo enquanto profissional, ao desenvolvimento da identidade docente, pois contribui para a
clarificagdo acerca do significado social da docéncia, ou seja, do papel exercido pelos docentes
quando estes estdo interagindo com os discentes em sala de aula.

Outrossim, com suporte na analise realizada nesta categoria, foi possivel explicitar
o entendimento dos professores de didatica dos cursos de licenciatura da Universidade Regional
do Cariri-URCA acerca da praxis pedagogica. Destarte, esse entendimento esta relacionado a
ideia de que a praxis se constitui enquanto atividade teoérico-pratica, consciente e
transformadora, cuja finalidade ¢ contribuir para a humanizagdo dos estudantes. Além disso,
essa discussdo evidenciou que o principio da coeréncia auxilia esses docentes na tarefa de
materializacdo dos pressupostos filosoficos norteadores do fazer profissional, os quais
possibilitam a concretizacdo de uma acdo didatica critica, intencional e contextualizada,
comprometida com a emancipagao dos individuos.

Em sintese, evidencia-se que, o movimento de constitui¢do e integragao dos saberes
profissionais que permitem o desenvolvimento da praxis pedagogica na Educacao Superior,
conforme esta descrito na nossa tese, se confirma e esta diretamente relacionado a maneira
como esses professores concebem suas praticas, isto €, a capacidade de explicitar os
fundamentos epistemologicos e as teleologias que fundamentam o ensino, de investir no
exercicio de uma pratica reflexiva, criativa e dialdgica, voltada tanto para a compreensao e
transformagdo da realidade social, quanto para a retroalimentacdo diuturna desses saberes.

Ademais, verifica-se que para esses professores, o sentido da praxis pedagogica esta
relacionado a ideia de: Primeiro: ela parte de uma concepgao integradora da pratica docente,
pois exige a relacdo indissociavel entre a teoria e a pratica. Segundo: ela demanda um
posicionamento tedrico e politico, bem como uma atitude de responsabilidade na conducao do
ensino, em razdo disso, ela mostra aos educadores o quanto eles precisam ser conscientes e
coerentes no desenvolvimento da docéncia. Terceiro: ela estd assentada da ideia de que as
aprendizagens devem transcender o universo da sala de aula e provocar mudangas nas acoes
tanto dos docentes, quanto dos discentes. Nesse contexto, a praxis estd voltada para
transformagdo da realidade dos mesmos.

Com base nesse delineamento, podemos afirmar que a analise feita a partir do
discurso dos professores entrevistados nos fornece o embasamento necessario a compreensao
de que o entendimento acerca da praxis pedagdgica manifesto nos discursos desses professores,
também possui uma dimensao ideoldgica, a qual esta expressa nos principios elencados por eles

para a materializacao desta praxis. Haja vista, é perceptivel que esses principios decorrem de
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uma perspectiva critica do trabalho educativo, pois contrariam a concepcao difundida pela
racionalidade técnica. Esta, encontra-se alicercada, principalmente, na visao de que a pratica ¢
uma atividade restrita ao fazer, e, por isso, nao requer direcionamento tedrico, conscientizagao
e coeréncia e muito menos transformacao da realidade.

Dito isso, indicamos que na proxima categoria discutiremos sobre a pratica de
ensino efetuada pelos professores entrevistados. Nesse percurso, também buscaremos
identificar quais aspectos presentes na a¢ao desses docentes, permitem o desenvolvimento da

praxis pedagbgica.

5.5 Caracterizagao da pratica docente na perspectiva de consolidacdo da praxis

pedagogica

O objetivo dessa categoria ¢ caracterizar a pratica dos professores de didatica dos
cursos de licenciatura da Universidade Regional do Cariri — URCA. Por isso, a analise aqui
realizada parte da necessidade de identificar de que modo a agao didatica desenvolvida por
esses educadores, alinha-se com os pressupostos que definem a préxis pedagdgica, isto ¢, com
o exercicio consciente e teoricamente orientado da docéncia, o qual propicia a transformacao
da realidade educativa e possibilita a constituicdo dos saberes profissionais. Nesse processo, 0s
entrevistados tiveram a oportunidade de refletir sobre as suas vivéncias e descrever a maneira
peculiar com que realizam a atividade do ensino. Dito isso, vamos iniciar apresentando o
discurso do Professor 4. Conforme podemos constatar, ao ser questionado sobre as
caracteristicas da sua pratica profissional ele faz alusdo ao planejamento do ensino,
concebendo-o como um instrumento que expressa sua intencionalidade.

Mediante isso, ele relata o seguinte:

Eu considero que eu desenvolvo a praxis pedagogica quando eu ja me pego sonhado
como sera a proxima aula! E eu a desenvolvo a partir do planejamento. Eu fico ansioso
pra trabalhar os contetidos com os alunos e eu consigo fazer isso de uma maneira que
ndo tenha tanto peso, sobretudo com os alunos do turno da noite que ja chegam muito
casados né? E ai penso no incentivo de ser uma aula em que os alunos tenham o desejo
de estar. Entdo, eu me preocupo muito com essa dimensdo (Professor 4).

O discurso do Professor 4 clarifica a nogao de que na perspectiva da praxis, a pratica
docente caracteriza-se como uma ag¢ao deliberada, teoricamente orientada e sistematicamente
planejada. Desse modo, concebe-se que a intencionalidade educativa se manifesta em todo o

percurso de concretizacdo do ensino e dialoga com o contexto social mais amplo. Com base
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nessa ideia, salienta-se que esse processo nao esta ligado somente a consecucao de fazeres, mas
também a objetivagdo de conceitos e valores, os quais fundamentam as diversas formas de
ensinar. Outrossim, a intencionalidade dos professores se efetiva quando eles buscam
compreender os pressupostos filosoficos, psicoldgicos e pedagogicos das suas atitudes e quando
fazem uso das metodologias, tendo em vista a materializacdo criativa desses pressupostos.
Diante disso, pode-se assinalar que:
Na medida em que sujeito assume a postura critico-pratica, compromete-se com o que
esta para nascer, engaja-se na luta pela concretizagdo do por-vir e é naturalmente

levado a tentar adotar algo do ponto de vista correspondente a realidade que esta
contribuindo para criar (Konder, 1992, p. 123, grifos do autor).

Portanto, quando o Professor 4 diz se preocupar com o ensino ministrado aos alunos
do turno da noite e que ¢ importante estimular o desejo desses alunos pela aula, pde em
evidéncia a no¢do de que a pratica docente ndo ¢ uma agdo puramente técnica, mas
historicamente contextualizada, pois exige um direcionamento epistemologico explicito, bem
como uma leitura critica das necessidades manifestadas pelos estudantes ao longo do percurso
formativo, as quais englobam tanto a dimensao cognitiva, quanto a social e afetiva.

Outro elemento a ser analisado no discurso deste professor, estd expresso na
passagem em que ele diz que, muitas vezes, se pega sonhando com a proxima aula, isto €, com
a forma como vai trabalhar o conteudo. Na nossa concepgao, esta fala demonstra o quanto a
praxis pedagdgica também esta relacionada com a dimensao subjetiva dos docentes, isto ¢, com
o significado pessoal atribuido por cada professor a sua profissdo. Desse modo, observa-se que
as razdes motivadoras do trabalho dos professores também sdo fatores que os instigam na
definicao das suas intencionalidades e também na busca pelo alcance dos objetivos almejados
ao longo do processo de ensino.

Arroyo (2013, p. 41), se reporta a essa questdo quando afirma muito sabiamente
que: “A funcdo pedagogica, educativa ndo ¢ apenas um dever para os educandos, mas para os
mestres. E um oficio que nos interroga, nos confronta com o nosso proprio dever ser prototipo
de ser humano possivel em nos”. Nessa trama, o sentido que ¢ atribuido a pratica docente esta
ligado a ideia de elaboragdo de um fazer qualificado, o qual ¢ orientado pelo pensamento dos
professores, isto é, pela necessidade que eles tém de fundamentar suas intervengdes e
vislumbrar as implicagdes destas na formacao dos estudantes.

No centro dessa discussao, a relacdo contetido-forma adquire uma importancia
singular, pois ¢ por meio dela que esses profissionais expressam o carater teleologico do

trabalho educativo. Destarte, esse movimento de pensar sobre o que deve ser ensinado € como
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deve ser ensinado, pressupde uma reflexdo sobre as finalidades da educag¢do e o papel
desempenhado por esta no seio da sociedade.
Martins (2012, p. 78), corrobora com essa nossa interpretagdo ao afirmar que:
Assim, a realizacdo de um determinado tipo de ensino, viabilizado por uma
determinada abordagem da relacdo conteudo-forma, estd intimamente veiculada as

finalidades deste num contexto social mais amplo e expressa a relacdo social basica
no interior do modo de producao capitalista.

Por conseguinte, destaca-se que ¢ somente com o auxilio da reflexdo que os
docentes passam a ser capazes de articular uma didatica voltada para a formagao critica dos
estudantes. Esta didatica parte do entendimento de que os contetidos ndo correspondem a um
amontoado de informagdes a serem repassadas de forma descontextualizada, mas a um conjunto
de conhecimentos historicamente produzidos, os quais estabelecem uma relagdo com a pratica
social dos sujeitos. No cerne dessa discussao, a praxis pedagdgica adquire um novo significado,
pois estd embasada no pressuposto de que a aprendizagem dos conteudos cientificos modifica
as estruturas mentais dos discentes, ou seja, amplia o universo de apreensdo conceitual e
transforma a maneira como eles enxergam o mundo e as circunstancias, por esse motivo,
contribui para que eles possam realizar a passagem da “consciéncia ingénua” para “consciéncia
critica”, conforme sinaliza Freire (1996). Ademais, a préxis provoca mudancas na
personalidade e na atividade social dos mesmos e os instrumentaliza na tarefa de transformacao
da realidade.

Dando continuidade a nossa analise, apresentaremos agora o discurso da Professora
2, porquanto, ela caracteriza sua pratica profissional como sendo uma atividade critica e
mediadora. Vejamos como ela formula sua fala:

Entdo, na minha concep¢ao enquanto professora, eu desenvolvo essa praxis de forma
critica e reflexiva. Eu sempre levo essa criticidade para que esse estudante pense no
contexto que a gente vive, ndo s6 no ensino, mas na sociedade como um todo. E a
partir das discussoes tedricas, das acdes mediadas dentro de sala de aula e fora dela,
do processo de escuta, de troca de experiéncias entre professor e aluno. Entdo, eu acho

que essa praxis ¢ um saber que vai trazer essa constru¢ao de conhecimento de forma
critica para o estudante (Professora 2).

Conforme podemos verificar, a Professora 2 salienta que a sua pratica fundamenta-
se na agdo critica, qualificada por ela como sendo uma atividade reflexiva, a qual parte das
discussdes mediadas pela teoria, da escuta e troca de experiéncias e da relagao do ensino com
contexto social. Na nossa concep¢do, este discurso clarifica a compreensdo de que o

desenvolvimento da praxis pedagdgica ndo pode se efetivar no interior de uma didatica ndo
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critica, isto é, uma didatica que ndo esteja veiculada ao movimento de transformacgdo da
realidade. Esta premissa, nos coloca diante dos seguintes questionamentos: O que ¢ a didatica
critica? E por que a praxis pedagogica ndo pode se concretizar no interior de uma didatica ndo
critica?

Com foco nessa discussdo, podemos dizer que a didatica critica esta relacionada a
um conjunto de teorias pedagogicas que concebem a educagdo como uma atividade
historicamente situada, isto ¢, uma pratica social condicionada por fatores politicos,
econdmicos, ideoldgicos e culturais. Libaneo (2011, p. 33), chama essas teorias de “tendéncias
pedagogicas progressistas” e ressalta que esta expressdo ¢ usada para denominar: “[...] as
tendéncias que, partindo de uma analise criticas das realidades socias, sustentam implicitamente
as finalidades sociopoliticas da educacao”.

Nao obstante, apesar das diferencas existentes entre elas, especificamente na forma
como cada uma concebe o papel do professor, os contetidos curriculares, as metodologias
educacionais e a avaliacdo da aprendizagem, ¢ possivel verificar, em todas elas, pelo menos
dois pontos em comum. O primeiro estd pautado no entendimento de que o trabalho educativo
nao ¢ um campo voltado somente para a consecuc¢ao de fazeres, mas um processo teoricamente
e politicamente orientado, comprometido com a forma¢ao de um determinado modelo de ser
humano e com perpetuacdo de um modelo especifico de sociedade. O segundo, nos indica que
o papel da educacao nao ¢ formar para passividade, em outras palavras, nao ¢ educar os sujeitos
na perspectiva de adequacido dos mesmos aos ditames impostos pelo sistema econdmico, mas
¢ educar para que eles possam questionar e transformar as suas proprias condi¢gdes de existéncia.
Como pontua Freire (1996, p. 26), uma das tarefas primordiais da pedagogia progressista € “[...]
reforgar a capacidade critica dos educandos, sua curiosidade, sua insubmissao”.

Portanto, para didatica critica, ndo podemos conceber a educagdo apenas como uma
atividade de transmissdo de conhecimentos, pois ela também estd ligada a transmissdo de
valores, crengas, visdes de mundo e atitudes que visam a concretizagdo de intencionalidades
voltadas para a satisfacdo dos interesses de classes socias especificas. Destarte, ndo podemos
deixar de mencionar que no contexto da sociedade capitalista, cuja finalidade ¢ a reprodugdo
das desigualdades entre os individuos, essa intencionalidade pode estar predominantemente
voltada para a difusdo dos interesses das classes dominantes. Obviamente, este fato coloca a
didatica critica diante de uma grande tarefa: a de articular uma forma de ensino que esteja
comprometida com a formacdo humana, critica e intelectual das camadas populares.
Consequentemente, o papel dessa disciplina ¢ orientar os professores na tarefa de compreensao

do significado politico da docéncia e também na constitui¢do de praticas pedagdgicas de cunho
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progressista. Libaneo (2011, p. 49, grifos do autor) corrobora com esse entendimento ao
explicitar que: “[...] o conteudo da ag¢do pedagdgica ndo ¢ um simples fazer, mas um fazer
critico, isto ¢, um permanente questionamento da diregdo tomada pela pratica docente no rumo
de uma concepc¢ao de educacgao voltada aos interesses das classes subalternas da sociedade.”

Com isso, ndo estamos afirmando que a simples estruturacdo de praticas
pedagogicas progressistas resolveria o problema das desigualdades socias no interior da
sociedade capitalista, mas que o enfrentamento desse problema ndo pode acontecer sem a
participacdo das camadas populares. Para tanto, elas precisam ter acesso a uma formacao
emancipatoria, a qual possibilite a socializagdo dos conhecimentos cientificos produzidos pela
humanidade no decorrer do processo historico. Em outra frente, também precisam desenvolver
a consciéncia critica e problematizadora, capaz de compreender a realidade e, a partir disso,
prover meios para sua transformagao.

Assim, como ainda nos ensina Libaneo (2011, p. 49) “O impedimento da elevagao
desse nivel de consciéncia se da na forma do descaso pela educagdo, permitindo ao povo apenas
o conhecimento rudimentar”. Por sua vez, Freire (2017), acrescenta argumentando que a
educacdo como pratica de dominacao conduz os educandos a um mecanismo de domesticacao,
o qual pressupde o desenvolvimento de uma consciéncia ingénua e a subserviéncia aos
interesses determinados pela classe dominante.

No caso da didatica ndo critica, Libaneo (2011) nos explica que ela engloba um
conjunto de teorias denominadas de “tendéncias pedagdgicas liberais”. No contexto dessa
discussdo, o termo liberal ndo tem o sentido de avangado ou democratico, mas esta relacionado
a defesa do capitalismo, isto é, a busca incessante pela manutencdo da organizacdo social,
baseada na propriedade privada dos meios de producdo. No amago desse debate, o autor
enfatiza que o objetivo da pedagogia liberal ¢ preparar sujeitos para o desempenho dos papéis
sociais previamente definidos pelos dirigentes da elite. Nesse contexto: “Os individuos
precisam aprender a adaptar-se aos valores e as normas vigentes na sociedade de classes, através
do desenvolvimento da cultura individual” (Libaneo, 2011, p. 22).

Desse modo, podemos dizer que a didatica ndo critica visa a permanéncia do
sistema econdmico vigente e prepara os educandos para que eles sejam agentes de conservagao
das desigualdades. Em sintese, essa proposta advoga pela manutencdo do statu quo e se coloca
na contramao dos processos de transformacao social. Por outro lado, o entendimento de que o
ensino independe de condicionantes politicos, econdmicos, ideoldgicos e culturais, confere a
essas tendéncias o desenvolvimento de uma concep¢ao ingénua da realidade, bem como uma

concepgao fetichizada da relagdo entre educagdo e sociedade.
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Saviani (2009, p. 03-04) nos ajuda a elucidar essa questdo quando sublinha que para
as tendéncias pedagogicas desse grupo:
[...] a sociedade ¢ concebida como essencialmente harmoniosa, tendendo a integragdo
de seus membros. A marginalidade ¢, pois, um fendomeno acidental que afeta
individualmente um nimero maior ou menor de seus membros, o que, no entanto,
constitui um desvio, uma distor¢do que ndo s6 pode como deve ser corrigida. A
educagdo emerge ai como um instrumento de corregdo dessas distor¢des. Constitui,

pois, uma forca homogeneizadora que tem por fungdo refor¢ar os lagos sociais,
promover a coesdo e garantir a integragdo de todos os individuos no corpo social.

Como ja pontuamos, a didatica ndo critica obscurece o papel desempenhado pela
educagao nos processos de modificacdo das relagdes sociais opressoras, concebendo-a como
mera reprodutora da ideologia dominante. Nessa perspectiva, o ensino adquire um carater
desumanizador, pois contribui para que os estudantes internalizem uma visdo fantasiosa da
realidade, além disso, contribui também para que eles ndo consigam apreender as relagdes
existentes entre os conteudos estudados e o contexto historico mais amplo. Este fato neutraliza
a fun¢do emancipatdria da educagdo, bem como a possibilidade de as camadas populares
constituirem a consciéncia critica necessaria a luta pelo fim da estrutura baseada na propriedade
privada. Em razdo disso, a praxis ndo tem como se efetivar, porquanto, ela se fundamenta na
analise sobre a problematica social concreta e na possibilidade de transformagao das condigdes
de vida existentes.

Conforme podemos verificar, o discurso da Professora 2, enseja uma discussdo
sobre a dimensdo politica do trabalho educativo. Aqui, o sentido da pratica docente estd
vinculado a nocdo de que o exercicio da docéncia, enquanto processo de humanizagdo, sé
podera cumprir efetivamente o seu papel mediante a utilizagdo de uma didatica voltada para
emancipacdo e formagdo critica dos educandos. Portanto, com suporte nesse encadeamento,
podemos concluir que a criticidade ¢ uma condi¢do indispensavel ao desenvolvimento do
ensino.

Apos a analisarmos as contribui¢des formuladas pelo Professor 4 e pela Professora
2, trazemos agora para o centro da nossa analise o discurso da Professora 3, a qual caracteriza
a sua pratica profissional da seguinte forma:

Assim, a palavra que me vem na mente agora ¢ o didlogo, a dialogicidade né. O
dialogo com o grupo de discentes, a escuta das experiéncias, das interpreta¢des, dos
significados que eles atribuem. A busca da relagdo do conteudo com a realidade
também, trabalhando com eles como esse contetido se faz presente na pratica cotidiana
da escola. Eu penso que esse didlogo com os sujeitos da pratica, aqueles que estdo la

dentro da escola, ja que a escola vai ser o campo de trabalho dos alunos que a gente
esta formando, eu vejo que isso também ¢ muito importante. Entdo, a palavra chave
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seria o diadlogo. Entdo, eu penso que essas articulagdes ¢ que vdo movimentar um
pouco essa dimensdo da praxis. O didlogo da teoria com a pratica também.

Como ¢ possivel observar, o discurso da Professora 3 expressa a importancia do
dialogo no percurso de desenvolvimento da sua pratica profissional. Em meio a esse debate, ela
destaca que a praxis pedagdgica, além de estar assentada na relagdo teoria e pratica, se
concretiza na dialogicidade, isto €, na escuta dos saberes dos estudantes e no estabelecimento
de conexoes entre os contetidos € 0 contexto social. Nesse raciocinio, o ensino caracteriza-se
como uma jornada que nao estd centrada somente na pessoa do professor, isto ¢, na sua
individualidade e competéncia para ministrar as disciplinas, mas também na leitura de mundo
dos discentes, nas suas experiéncias de vida. Nesse enquadramento, observa-se que o sentido
atribuido a pratica docente esta ligado a nogdo de experiéncia coletiva, esta, por sua vez, nao
podera ser plenamente alcangada sem a participagdo dos discentes.

De fato, a praxis pedagogica envolve esse movimento de interlocucdo com a
condi¢des de vida dos estudantes, com os conhecimentos prévios constituidos por eles. Sobre
isso, a teoria critica da educacdo no ensina que a mediagao didatica realizada pelos professores
durante o processo de ensino, consiste na problematizacdo dos saberes prévios dos discentes,
na perspectiva de que eles consigam romper com a ldgica reducionista do pensamento cotidiano
e conquistar o pensamento critico e abstrato. Como diz Saviani (2009, p. 64): “Trata-se de
detectar que questdes precisam ser resolvidas no ambito da pratica social e, em consequéncia,
que conhecimentos ¢ necessario dominar”. Da mesma forma, como enfatiza Libaneo (1994, p.
94): “[...] a forca motriz fundamental do processo didatico ¢ a contradicao entre as exigéncias
de dominio do saber sistematizado e o nivel de conhecimento os, experiéncias, atitudes e
caracteristicas socio-culturais e individuais dos alunos”.

Diante disso, compreende-se que a praxis pedagogica sé se realiza quando os
aprendizes adquirem uma visdo sistematizada da realidade da qual fazem parte e, com base
nisso, comec¢am a desencadear percursos de transformacgdo que colocam em xeque a estrutura
social desumanizadora. Freire (2017, p. 141) nos auxilia no embasamento dessa proposi¢ao
quando reforga que: “Esta reflexdo sobre a situacionalidade ¢ um pensar a propria condi¢do de
existir. Um pensar critico através do qual os homens se descobrem em ‘situacao’”. Nesse
processo, os conteudos de ensino adquirem um significado histdrico, pois transcendem a
dimensdo puramente conceitual e passam a estabelecer vinculos com a pratica social dos
discentes, ajudando-os a compreender o mundo. Assim sendo, para além do aspecto conceitual,
a qual esta relacionado ao dominio de teorias, defini¢des, formulas e classificagdes que denotam

o carater cientifico do ensino, os contetidos também estdo associados aos procedimentos, aos
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valores e as atitudes que implicam mudangas significativa na vida dos estudantes, isto ¢, na
maneira como eles interpretam as circunstancias e buscam modifica-las.

Destarte, a dimensdo conceitual dos conteudos implica o aprendizado das
teorizagdes e dos conceitos referentes as disciplinas, bem como a assimilacdo dos métodos de
estudos que caracterizam as mesmas. Como sintetiza Libaneo (1994, p. 131), esta dindmica
corresponde ao dominio dos “conceitos e termos fundamentais das ciéncias” das “leis
fundamentais que explicam as propriedades e as relagdes entre objetos e fendomenos da
realidade”. Ja a dimensdo procedimental, diz respeito ao desenvolvimento das atividades,
habilidades e competéncias que traduzem a aplicabilidade desses conhecimentos, noutras
palavras: “[...] sdo modos de agir relativamente automatizados que tornam mais eficaz o estudo
ativo e independente” (Libaneo, 1994, p. 131). Por ultimo, a dimensao atitudinal esta ligada a
formacdo de principios éticos e de comportamentos que incidem na personalidade dos
estudantes, por isso, os ajudam a interagir € a conviver em sociedade. Conforme ainda expressa
Libaneo (1994, p. 131), esta perspectiva envolve a formagao de atitudes e convicgdes, pois
orientam “[...] a tomada de posi¢do e as decisdes pessoais frente as situagdes concretas”.

Haja vista, ¢ valido mencionar que no dmbito da praxis pedagdgica, todas essas
dimensdes estdo presentes e interligadas, pois elas fazem parte da agdo intencional do professor.
Este, visa, sobretudo, mediar o desenvolvimento de aprendizagens e também instrumentalizar
os educandos para que eles possam intervir conscientemente no contexto historico do qual
fazem parte. Nessa missdo, o didlogo se impde como uma pratica impulsionadora do que Freire
(2017) chama de “desvelamento da realidade”. Outrossim, como o proprio autor declara:
“Existir humanamente, € pronunciar o mundo, ¢ modifica-lo. O mundo pronunciado, por sua
vez, se volta problematizado aos sujeitos pronunciantes, a exigir deles novo pronunciar”
(Freire, 2017, p. 108, grifos do autor).

Desse modo, na concepgdo de Freire (2017), ensinar é uma agdo que ocorre por
meio da interacdo entre os individuos, ou seja, da escuta atenta dos saberes dos educandos, das
suas culturas e experiéncias de vidas, as quais estdo intimamente ligadas a forma como eles
aprendem e internalizam os conhecimentos ensinados. Nesse sentido, a disponibilidade para o
didlogo ¢ uma condi¢do necessaria a educagdo enquanto praxis, ¢ também um atributo que
define o carater intersubjetivo do trabalho docente, ou melhor, o significado critico e
emancipatério da agdo pedagogica.

Com base nisso, Freire (2017, p. 120) ressalta que:

Nosso papel ndo ¢ falar ao povo sobre a nossa visdo do mundo, ou tentar impo6-la a
ele, mas dialogar com ele sobre a sua e a nossa. Temos de estar convencidos de que a
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sua visdo de mundo, que se manifesta nas varias formas de sua agdo, reflete a sua
situagdo no mundo, em que se constitui. A agdo educativa ¢ politica ndo pode
prescindir do conhecimento critico dessa situagao, sob pena de se fazer “bancaria” ou
de pregar no deserto.

Por conseguinte, compreende-se que a educacdo dialdgica rompe com o modelo de
ensino bancario, pautado no repasse de informacdes descontextualizadas, na artificialidade e
mecanicidade dos processos didaticos e no distanciamento entre os conteudos e a atividade
social dos discentes. Ela também ajuda a descontruir a concep¢do de que a docéncia ¢ apenas
um fazer técnico, destituido de teoria e voltado para a execug¢do de um conjunto de tarefas
politicamente neutras, as quais desconsideram as problematicas existentes no contexto historico
e visam, exclusivamente, promover a conformacdo dos individuos frente aos interesses do
sistema econdmico. Em suma, entende-se que, o didlogo ¢ um instrumento pedagogico, pois
evidencia a natureza humana e praxioldgica das acdes empreendidas pelos professores, além
disso, permite a formagao cognitiva, pessoal e social dos discentes.

Agora faremos a analise do discurso dos demais professores, pois identificamos que
entre os dizeres formulados por eles, existe um ponto de vista em comum, o qual estd
relacionado a ideia de que a pratica ndo pode ser concebida na dimensao restritamente técnica,
voltada para a simples aplicagdo de estratégias metodoldgicas, mas na dimensdo criadora, ou
seja, assentada na constituicdo de novos saberes.

Dito isso, vamos iniciar apresentando o discurso da Professora 1 e do Professor 6.
Ao caracterizarem a propria pratica eles dizem o seguinte:

Entdo, eu acho que vem muito disso, de gostar de fazer as coisas como tem que ser
feito, bem feito ta certo? Eu acho que vem muito dessa minha cobranga pessoal, como
ocorreria se eu estivesse em qualquer outra profissdo. Eu gosto de refletir sobre o que
eu estou fazendo, se esse ¢ um caminho certo, mas até¢ quando ¢ um caminho certo e

como eu posso fazer melhor? Eu acho que sempre € isso, como eu posso estar fazendo
melhor. Por isso que eu estou nesse processo de reflexdo constante (Professora 1).

Eu sou um professor provocativo, dou liberdade também, mas eu também busco
lembrar o aluno de algumas questdes de limites e responsabilidades. A gente pode
transgredir tudo isso? Pode! Porque eu acho que o inesperado, a surpresa de qualquer
processo, eu acho que ¢é isso que a praxis também nos traz, porque a gente nao sabe
de tudo né? Eu trabalho isso com os alunos, mas também estreitando os limites, dando
as regras. Que aluno saiba o que é que a gente esta produzido, onde a gente quer
chegar, qual a objetividade desse tipo de conteudo, de trabalho, de conhecimento que
a gente tem gerado (Professor 6).

Conforme ¢ possivel aferir, o discurso desses dois professores apresenta
informagdes sobre a maneira como eles desenvolvem suas atividades em sala de aula, quando
estao interagindo com os seus alunos. A Professora 1, por exemplo, diz estar sempre buscando

novos caminhos para elaboracao das suas acdes, o que sé € possivel por meio da reflexdo critica.
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Por conseguinte, o Professor 6 argumenta que a sua atuagdo estd embasada na possibilidade de
transgressao da propria pratica, porquanto, a praxis também envolve a producdo de outros
conhecimentos e de outras formas de trabalho. Sem perder de vista esse mesmo raciocinio, isto
¢, o de que a pratica docente ndo pode ser concebida na dimensao restritamente técnica, voltada

para a simples aplica¢do de estratégias metodoldgicas, apresentamos também o discurso do

Professor 5 e do Professor 7. Vejamos:

Entao, eu sempre falo para os meus alunos, que ao mesmo tempo que eu estou na sala
de aula pra orienta-los, pra direciona-los eu também estou aprendendo com eles né.
Entao, eu sinto que a cada periodo letivo que passa eu fortalego mais a minha pratica
docente, porque sempre o aluno traz algo de novo que € a visdo dele né e ai eu consigo
realmente enxergar que eu estou chegando até aquele aluno, dessa forma (Professor
5).

Ha sempre uma busca de que o aspecto conceitual faca sentido em relagdo as
experiéncias de vida de nossos alunos. Entéo, o fundamento principal é o de que eles
consigam exercer suas praticas vindo com aquele gostinho de que foi bom porque eles
perceberam que o que eles estudaram em sala de aula, ndo era nada solto, nada em
vao, que eles consigam justificar aquela aula, que tenham uma teoria que possa, de
fato, estar ali, lado a lado com a pratica que eles realizaram, de forma que uma acaba
ndo descolando da outra (Professor 7).

Mediante a explanagdo desses dois discursos, podemos compreender o significado
atribuido por esses professores as suas atividades profissionais. No caso do Professor 35, ele
enfatiza que o exercicio cotidiano do magistério viabiliza o aprendizado continuo da profissao,
e contribui para o aprimoramento das suas a¢des. Na sequéncia, o Professor 7 ressalta que a
docéncia ¢ uma busca permanente pela unidade entre o tedrico e o pratico. Haja vista, essa
dindmica visa estabelecer uma relacdo com as experiéncias de vida dos alunos.

Na nossa concepgao, esses quatro discursos que acabamos de apresentar, isto €, da

Professora 1, do Professor 6, 5 € 7 expressam a forma como esses professores caracterizam suas

praticas em sala de aula, tendo em vista a materializacao do processo de ensino aprendizagem.
Observa-se, mediante a andlise desses dizeres, que existe uma postura teleologica nas
intervengdes realizadas por esses docentes. Esta, manifesta-se quando eles apresentam as razdes
que os levam a agir de determinada forma e também quando explicitam os caminhos percorridos
em busca da consecugdo dos objetivos almejados.

Por outro lado, também ndo podemos deixar de mencionar o teor reflexivo da fala
desses profissionais, notadamente quando sdo solicitados a discorrerem sobre a propria pratica.
Este fato, denota o aspecto criativo e mutével desta atividade. E sobre isso que eles falam
quando dizem, por exemplo, que: “[...] se esse € um caminho certo, mas até quando ¢ um

caminho certo e como eu posso fazer melhor?” (Professora 1); “[...] eu acho que o inesperado,
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a surpresa de qualquer processo, eu acho que € isso que a praxis também nos traz, porque a
gente nao sabe de tudo” (Professor 6); “Entdo, eu sempre falo para os meus alunos, que ao
mesmo tempo que eu estou na sala de aula pra orienta-los, pra direciona-los eu também estou
aprendendo com eles” (Professor 5); “Hé sempre uma busca de que o aspecto conceitual faga
sentido em relacdo as experiéncias de vida de nossos alunos” (Professor 7).

Diante dessas enunciagdes, ¢ de suma importancia compreender que quando a
pratica docente ¢ refletida e suscita o movimento de transformacao da realidade, ela torna-se
um espago de vivéncias, inquietacdes e elaboragdes tedricas as quais ampliam, ou até mesmo
redirecionam a maneira como os professores desenvolvem a docéncia. Nessa perspectiva, o
exercicio cotidiano do magistério, apesar de contribuir para a consolidagdo de um vasto
repertério de competéncias, destrezas e habilidades, ndo conduz esses profissionais a um
processo de engessamento da acdo didatica ou de repeticdo mecanica de fazeres, pelo contrario,
os conduz a uma dinamica de revisdo constante de suas intervencdes, o que contribui para o
aprendizado diuturno do oficio.

Portanto, com base nos discursos apresentados por esses professores € possivel
compreender que, para eles, o sentido da pratica docente estd embasado na ideia de fazer
pedagoégico como espagco de criatividade, onde eles tém a oportunidade de vivenciar
experiéncias inovadoras e produzir novos saberes. Portanto, ¢ somente dentro da possibilidade
de trabalhar nesse transito entre o que a pratica € e o que ela pode vir a ser, que eles conseguem
vislumbrar o horizonte da préxis. Nesse contexto, a forma de ensinar estd sempre em processo
de reformulacao, ou seja, ndo ¢ um lugar de permanéncia, mas de passagem.

Para elucidacdo dessa questdo recorremos aos escritos de Caldeira e Zaidan (2013,
p. 21), especificamente no trecho em que essas autoras explicitam que:

[...] a pratica pedagdgica €, a0 mesmo tempo, a expressao e a fonte do saber docente,
e do desenvolvimento da teoria pedagdgica. Assim, a0 mesmo tempo em que o
professor age segundo suas experiéncias e aprendizagens, ele cria e enfrenta desafios

cotidianos (pequenos e grandes) e, com base neles, constroi conhecimentos e saberes,
num processo continuo de fazer e refazer.

4

Portanto, no ambito da préxis, a pratica docente ndo ¢ uma categoria inerte e
imutavel, tampouco uma zona de passividade ou adaptacdo. Também nao ¢ um dom inato dos
professores, uma aptiddo que ja estaria previamente estabelecida e que, por isso, deve ser
desempenhada sempre da mesma forma. Ao contrario disso, a pratica constituida no horizonte
da praxis € sempre uma possibilidade de transgressao e geragao de saberes, um vir a ser. Konder

(1992, p. 123, grifos do autor), se reporta a essa ideia quando destaca que: “O sujeito s6 pode
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se libertar das armadilhas de uma continuidade hipostasiada se assumir uma postura critico-
pratica que lhe permita identificar as rupturas necessarias e ajuda-las a se concretizar”. Nesta
acepcao, a praxis solicita a presenca do sujeito reflexivo e questionador em todo o percurso de
concepgdo e execucao do ensino e exige um processo de formagdo, o qual ndo negligencia a
importancia da teoria.
Com arrimo nesse encadeamento, Silva (2022, p. 36) acrescenta dizendo que:
[...] o sentido da transformagdo na educagao acontecera a partir do conhecimento que
promove a critica a sociedade para a emancipacdo humana. Para tanto, o professor,

como agente de uma praxis transformadora, necessita de solida formagao teérica e de
uma reflex@o critica sobre sua agdo pedagogica.

No centro desse debate, identificamos outro aspecto que ndo pode deixar de ser
analisado, ¢ enfoque praxioldgico do magistério, pois nele os professores tém a clareza sobre o
significado politico da docéncia. Nesse caso, a atividade dos professores transcende a reflexao
sobre os problemas vividos da sala de aula e passa a considerar as problematicas sociais,
porquanto, elas também interferem na maneira como a educacdo ¢ ministrada no interior das
instituigdes. Esse entendimento os ajuda na articulagdo da acdo pedagogica critica e evidencia
o carater historico e social dos contetidos ensinados. Nao € por acaso que, no capitalismo, o
trabalho desenvolvido pelos professores torna-se o foco das reformas educacionais. Estas, tém
como principal objetivo controlar a atuacdo desses profissionais em favor dos interesses ditados
pelo sistema econdmico.
Conforme pontuam Shiroma e Evangelista (2007, p. 536), nesse cenario manifesta-
se
[...] a preocupacdo com a eficiéncia e a eficacia do trabalho docente, inseridas numa
logica racionalizadora, técnica, pragmatica, que encontra na defesa abstrata do uso
das tecnologias da informagdo e comunicagdo sua expressdo mais acabada. [...] Em

outras palavras, estabelece a primazia da docéncia como agfo em detrimento do
professor como sujeito.

Outrossim, observa-se que esse controle ¢ realizado de varias formas, como por
exemplo: através da desvalorizagdo sofrida pelo magistério ao longo dos anos, a qual se
manifesta na realizacdo de formagdes aligeiradas, sem fundamentacdo tedrica e voltadas
exclusivamente para a pratica; da precarizagdo da atividade docente, consubstanciada na
auséncia das condi¢des minimas de trabalho; da elaboragdo e do funcionamento de politicas
publicas que além de rebaixarem o nivel do ensino destinado as classes populares, retiram a
autonomia didatica dos professores, transformando-os em meros executores de competéncias.

Evidencia-se, portanto, que dentro dessa estrutura, a educagao ¢ utilizada como um instrumento
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reforcador das desigualdades entre as classes, permitindo a acumulagao flexivel do capital nas
maos da elite dominante.
Hill (2003, p. 32) tece algumas consideragdes sobre esse assunto quando explica
que:
O capital precisa de um Estado intervencionista forte principalmente nas areas de
educagdo e capacitagdio — o campo em que se produz uma forca de trabalho
ideologicamente submissa, mas tecnicamente capacitada. A produgdo social da forga

de trabalho ¢ crucial para o capitalismo que precisa extrair mais valor excedente
possivel da forga de trabalho de seus trabalhadores.

Diante desse quadro, a praxis pedagogica se impde como uma necessidade, um
caminho pelo qual os professores tomam consciéncia da realidade opressora e, a partir dai,
tornam-se capazes de lutar por melhores condigdes de vida e de trabalho e de sistematizar
praticas de ensino que contrariam a loégica desumanizadora imposta pela ordem econdémica
vigente, pois, como nos lembra Saviani (2009, p. 65): “A educagdo, portanto, ndo transforma
de modo direto e imediato e sim, de modo indireto e mediato, isto ¢, agindo sobre os sujeitos
da pratica”. Além disso, a praxis pedagogica contribui para que os docentes desenvolvam uma
postura de inconformismo ante as deliberacdes oriundas do sistema educacional, colocando-os
na posi¢do de intelectuais criticos, cuja fun¢do serd a de difundir uma forma de ensino que
esteja articulada com a emancipacao das classes populares.

No amago desse debate, Saviani (2013, p. 227) nos diz ainda que:

Com efeito, assim como para se endireitar uma vara que se encontra torta ndo basta
coloca-la na posi¢do correta, mas, ¢ necessario curva-la do lado oposto, assim
também, no embate ideoldgico ndo basta enunciar a concepgdo correta para que os
desvios sejam corrigidos; € necessario abalar as certezas, desautorizar o senso comum.

Outrossim, com suporte na andlise efetuada nesta categoria, foi possivel
caracterizar a pratica dos professores de didatica dos cursos de licenciatura da Universidade
Regional do Cariri - URCA e coteja-la com os pressupostos que definem a praxis pedagogica.
Nesse percurso, observamos que a pratica desses professores esta calcada no desenvolvimento
da atitude critica diante do proprio fazer. Esta, contribui para que eles consigam estabelecer
suas intencionalidades educativas, conduzir suas atividades dentro de uma perspectiva de
ensino voltada para a criatividade e mediar o processo de ensino aprendizagem a partir da
relacdo dialogica estabelecida com os estudantes. Diante desses dados, a nossa tese se confirma.

Portanto, concebe-se que esses professores realizam, na sua atuacao profissional, 0 movimento
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de constitui¢do e integragdo dos saberes profissionais que permitem o desenvolvimento da
praxis pedagogica na Educacao Superior.

Ademais, verifica-se que para eles, o sentido da pratica docente esta associado a
ideia de: primeiro: ela ¢ uma atividade intencional, planejada e teoricamente fundamentada, por
isso, contribui para a qualificacdo diuturna das intervengdes pedagdgicas desses professores.
Segundo: ela ¢é critica ¢ mediadora. Nesse caso, a criticidade ¢ uma condi¢do necessaria ¢
indispensavel ao desenvolvimento da pratica. Terceiro: ela ¢ dialogica e pressupde a troca de
experiéncias entre docentes e discentes. Portanto, ela ndo estd centrada somente na pessoa do
professor, isto €, na sua competéncia para transmitir os conteudos, mas no conhecimento acerca
da leitura de mundo exteriorizada pelos estudantes em sala de aula. Quarto: ela é criadora, ou
dizendo de outro modo, nao ¢ imutavel, pelo contrario, ¢ dinamica, reflexiva e favorece a
constituicdo de novos saberes.

Com base nesse delineamento, podemos afirmar que a analise feita a partir do
discurso dos professores entrevistados nos fornece o embasamento necessario a compreensao
de que o entendimento manifestado por esses educadores acerca da pratica docente também
possui uma dimensao ideologica, a qual estar nitidamente alicercada na pedagogia critica. Haja
vista, a pedagogia critica concebe a pratica docente como uma agao historicamente situada e
teoricamente orientada. Nesse enquadramento, a teoria adquire uma importancia singular na
formagdo dos professores. Por outro lado, entende-se que a pedagogia critica rejeita o
pressuposto elaborado no ambito da pedagogia ndo critica, esta, ao desconsiderar a importancia
da teoria para o exercicio do magistério, reforca o modelo de educagao neoliberal, pautado na
aquisi¢ao de competéncias, tendo em vista a reproducao do sistema capitalista.

Dito isso, indicamos que na proxima categoria faremos a analise sobre quais teorias
pedagbgicas orientam a pratica dos professores entrevistados. Nesse sentido, o nosso papel seré
o de elucidar como esses profissionais fazem uso das suas concepgdes teodricas para o

direcionamento do ensino, conforme exige a praxis.

5.6 A relagio teoria e pratica e a docéncia na Educagio Superior

O objetivo dessa categoria ¢ compreender como a relacdo teoria e pratica esta
expressa na visdo dos professores de didatica dos cursos de licenciatura da Universidade
Regional do Cariri - URCA, pois consideramos o didlogo entre a teoria e a pratica uma condig@o
necessaria ao desenvolvimento da praxis docente. Para tanto, solicitamos que eles falassem

sobre a teoria pedagogica que fundamenta suas atividades e, em seguida, descrevessem como
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ela os ajuda no direcionamento do processo de ensino. Assim, a exposi¢ao aqui realizada sera
conduzida mediante a explanagdo desses dois aspectos.
Dito isso, vamos iniciar a nossa analise, apresentando o discurso da Professora 1,
quando ela relata o seguinte:
Eu penso que dentro de um conjunto de autores que me ajudam, nesse processo de
sala de aula seria o Vygotsky. Em qual sentido? De pensar esse professor como
mediador da aprendizagem, pensar no que o aluno sabe, mas também como ele pode
ir aprendendo através da nossa contribui¢ao. Eu gosto muito dessa perspectiva socio-
historica, sociocultural e também de trabalhar na perspectiva freireana. Acho que
Paulo Freire ele vem nos ajudar muito na questdo da emancipacdo do sujeito, na

relagdo professor-aluno. E ele vem trazer também esse saber da leitura de mundo
(Professora 1).

Entdo, dentro da disciplina de didatica a gente vai estar ouvindo e trabalhando essa
dindmica, de como podemos tornar o ensino de uma forma mais democratica, mais
inclusiva. Entdo, a disciplina de didatica ela se abre mais para o professor construir
com os alunos, pra gente discutir e pensar junto, principalmente os alunos que ja tém
uma bagagem como professores e aqueles que ainda ndo tém. E um processo de fato
de construir, trazendo os autores para o debate. Entdo, como que essa teoria ela vai
me ajudar, ta certo? Entdo, a gente vai trazer muitos exemplos do que esta acontecendo
na escola (Professora 1).

Conforme podemos observar, no seu discurso a Professora 1 fala sobre as teorias
que orientam seu trabalho. Nesse cenario, ela destaca que tanto a Psicologia Historico cultural,
postulada por Lev Vygotsky, quanto a Pedagogia Libertadora formulada por Paulo Freire,
fornecem elementos importantes para a fundamentacao da sua pratica de ensino. A partir disso,
ela caracteriza a sua atuagao em sala e aula e revela a maneira como faz a interlocu¢ao entre os
estudos realizados com os discentes e o contexto escolar.

Mediante a leitura desses dois discursos, ¢ possivel detectar alguns tragos da
Psicologia histérico-cultural e da Pedagogia Libertadora na agcdo pedagogica desta professora,
quando ela fala sobre a importincia do docente construir e pensar os conteudos junto com o0s
discentes e sobre a necessidade da troca de saberes entre os alunos que ja possuem experiéncia
no magistério e aqueles que ainda ndo tiveram a oportunidade de exercitar essa vivéncia, pde
em destaque um dos principais elementos da psicologia vygotskyana, isto ¢, o aspecto sdcio-
cultural o qual est4 imbricado no processo de ensino aprendizagem, bem como a relevancia da
mediagdo didatica para o desenvolvimento cognitivos dos aprendizes.

No cerne desse debate, ¢ importante sublinhar que para a Psicologia histdrico-
cultural formulada pelo tedrico russo: “[...] a cultura torna-se parte da natureza humana num
processo historico que, ao longo do desenvolvimento da espécie e do individuo, forma o
funcionamento psicologico do homem” (Rego, 1995, p. 100). Nessa perspectiva, ndo existe

uma esséncia humana imutéavel, definida a priori. Logo, os individuos vao se constituido como
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seres humanos mediante um processo de internalizagao da cultura que ¢ histdrica e socialmente
produzida. Destarte, na concepcao de Vygotsky, esse processo de internalizagdo impulsiona o
desenvolvimento das fungdes mentais superiores e possibilita uma compreensao elaborada da
realidade.
E valido mencionar que Vygotsky opds-se a todas as correntes psicologicas da sua
época, e, de um modo particular, propds uma sintese integradora entre a psicologia empirista e
a idealista, muito recorrentes na época. A propdsito, esta sintese contribuiu para a superagao da
dicotomia entre essas duas correntes. Para realizar essa sintese, Vygotsky recorreu ao
materialismo historico-dialético e procurou entender a relagdo do homem com a natureza a
partir de uma visao socio-historica. Neste sentido, os pressupostos filoséficos, epistemoldgicos
e metodoldgicos do materialismo historico-dialético, especialmente as concepgdes de Marx e
Engels acerca da sociedade, do trabalho e do uso dos instrumentos sociais serviram de
orientacdo para que ele elaborasse suas teses sobre a psicologia humana (Rego, 1995).
Conforme Rego (1995), ao fazer uso do método materialista para explicar o
psiquismo humano e o desenvolvimento das fun¢des mentais superiores, Vygotsky inaugura
um novo campo de estudo e, consequentemente, langas as bases de fundamentacao de uma nova
psicologia - a Psicologia historico-cultural.
A autora continua explicando que de acordo com essa psicologia:
As fungdes psicologicas especificamente humanas se originam nas relagdes do
individuo e seu contexto cultural e social. Isto é, o desenvolvimento mental humano
ndo ¢ dado a priori, ndo ¢ imutavel e universal, ndo ¢ passivo nem tampouco

independente do desenvolvimento historico e das formas sociais da vida. A cultura é,
portanto, parte constitutiva da natureza humana (Rego, 1995, p. 41-42).

Ainda que, de uma maneira geral, a obra de Vygotsky tenha sido tardiamente
reconhecida pelo mundo e sua morte, que ocorreu em 1934, tenha interrompido um longo e
proficuo caminho de estudos e investigacdes, ¢ inegavel sua contribuicdo para area da
psicologia e da educagdo, certamente esse fato o faz ser reconhecido como um dos mais
importantes tedricos do nosso século. Desse modo, é perceptivel a influéncia e repercussdo da
Psicologia historico-cultural ndo somente no Brasil, mas também, em outros paises ocidentais.

Considerando o cenario educacional brasileiro, observa-se que o pensamento de
Vygotsky serve de fundamentacdo para a elaboracdo de algumas tendéncias pedagogicas
criticas. Estas, fazem uma andlise acerca das desigualdades sociais para demonstrarem como o
ensino, no contexto da sociedade capitalista, pode condicionar a formagdo intelectual e

cognitiva dos individuos pertencentes as camadas populares, na perspectiva de satisfacdo dos
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interesses das classes dominantes. Em razdo disso, essas tendéncias valorizam o papel da
educacdo institucionalizada enquanto espaco de difusdo dos conhecimentos cientificos
elaborados pela humanidade ao longo da historia, bem como o papel dessa educacao no
processo de democratizacdo desses conhecimentos. Destarte, a contribuicdo da Psicologia
historico-cultural no campo da didatica, estd pautada no entendimento de que o docente
desempenha o papel de mediador durante todo o percurso educativo, pois o seu trabalho
consiste no planejamento de acgdes que repercutem na aprendizagem dos estudantes,
principalmente, na internalizacdo dos bens culturais ja produzidos pelo género humano.

Essa forma de se conceber a docéncia, aliada a ideia de que as fungdes psicologicas
dos individuos sdo constituidas primeiramente no nivel interpsiquico, isto é, no social, para que
num segundo momento possam ser internalizadas no nivel intrapsiquico, isto €, no individual,
repercute na concepgao que se tem sobre a func¢ao social do professor e evidencia a importancia
da préaxis pedagogica para o desenvolvimento de um ensino voltado para de emancipacao dos
sujeitos.

Em se tratando da Pedagogia libertadora, quando a Professora 1 diz que ensinar
didatica € ouvir os alunos e considerar os diversos saberes presentes na sala de aula, com vistas
a constru¢ao de um ensino inclusivo e democratico e que o estudo dos conteudos nao pode
desconsiderar a realidade a qual seus alunos deverdo atuar profissionalmente, também
evidencia uma das principais orientagdes da Pedagogia freireana, ou seja, a utilizacdo do
didlogo como instrumento de aquisicdo de conhecimentos, desvelamento da realidade e
formacao da consciéncia critica do sujeitos.

Seguindo essa mesma linha de pensamento, identificamos que outros entrevistados
também relataram a importancia da teoria pedagdgica formulada por Paulo Freire para a
fundamentag¢do das suas praticas e descreveram como ela os ajuda no direcionamento do

processo de ensino. E o caso, por exemplo, da Professora 3, do Professor 4 e Professor 6,

conforme ¢ possivel verificar nos seus discursos.

Vamos comecar pelo discurso da Professora 3:

Eu me enxergo muito na Pedagogia freireana, na Pedagogia libertadora. Entdo, assim,
eu tenho uma inspiragdo muito grande nas leituras do Paulo Freire. Embora, eu seja
muito aberta também as outras concepgdes de educagdo. Eu acho que cada uma tem a
sua contribuicdo né. Mas, eu penso que a gente consegue ressignificar todas elas
dentro da perspectiva de uma Pedagogia critica. Entdo eu me colocaria hoje, dentro
dessa dimensdo da Pedagogia critica, sobretudo, com os fundamentos da Pedagogia
de Paulo Freire (Professora 3).

Primeiro assim, eu ndo entendo que essa relagdo teoria e pratica, que elas estejam
separadas. Mas, eu imagino que quando a gente esta aqui teorizando a gente esta
fazendo pratica também. Porque vocé esta falando de teorias que fazem parte de uma
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pratica e vocé esta vivendo uma pratica, uma didatica que envolve a teoria ¢ a préatica.
Entdo, eu vejo que eu também fago um esforgo significativo pra viver esse tedrico e
esse pratico. Quando eu trabalho os contetidos e vou articulando com a realidade que
estou vivenciando aqui com eles na pratica, eu entendo que o tedrico e o pratico eles
estdo ali misturados nesse processo (Professora 3).

Como podemos constatar, nos discursos descritos acima a Professora 3 diz que
todas as tendéncias pedagdgicas podem oferecer contribuigdes para o desenvolvimento da
atividade docente, pois todas elas podem ser ressignificadas pela concepcao critica da educagao.
Entretanto, ela deixa claro que a Pedagogia libertadora ¢ a principal fonte de embasamento da
sua pratica. Ela diz também que trabalha a relagdo entre campo tedrico e o pratico, a partir das
vivéncias ¢ do didlogo entre o contetido e a realidade, assim como preconiza a concepgao
freireana da educacao.

Por conseguinte, apresentaremos agora o discurso do Professor 4, na passagem em
que ele exprime o seguinte:

Nao ha docéncia sem discéncia, eu acho que ¢ o maior ensinamento de Doutor Paulo
Freire né. Eu ndo consigo, ndo vejo meu planejamento sem considerar meu aluno. E
se nos educadores estivermos atentos a essa obra Pedagogia da Autonomia, com
aqueles preceitos que ele elenca eu acho que a educagao ela tem uma outra guinada.

E eu penso que essa perspectiva libertadora parte do principio de que o outro também
¢ corresponsavel pelo processo formativo dele (Professor 4).

No universo da pratica, ndo ¢ que a teoria seja aplicada daquele modelo, ndo ¢ isso,
mas ¢ que naquela pratica que vocé executa, vocé consegue compreender que aquelas
coisas que escreveram te servem pra vocé refletir sobre aquilo que vocé esta fazendo.
Eu vou pegar o exemplo do Pedro Demo. Ele tem um texto que é sobre o ato de ler. E
al nesse semestre agora eu senti que os alunos ndo estavam lendo, entdo eu criei um
instrumento de aferi¢do de avaliacdo. E isso foi muito interessante, porque a partir do
que os tedricos colocaram a gente fez a avaliagdo formativa. Entdo a teoria ela diz né,
que a praxis ¢ esse universo de reflex@o e de pratica também (Professor 4).

No discurso do Professor 4, ¢ possivel identificar a importancia que ele atribui ao
pensamento de Paulo Freire para o campo da docéncia, notadamente para a concretizacao de
uma didatica pautada na autonomia dos educandos. Esta compreensdo no parece evidente, pois
além dele dizer que ndo consegue realizar o planejamento do ensino sem considerar os saberes
dos seus alunos, real¢ga como a Pedagogia freireana pode ajudar os educadores a ressignificarem
suas acdes, na perspectiva de constru¢do da educagdo libertadora. Ele diz ainda que trabalha a
relacdo teoria e pratica através da reflexdo sobre a realidade da sala de aula, cuja finalidade ¢ a
revisdo constante do seu proprio fazer. Assim, no exemplo dado por ele, de uma das situagdes
vivenciadas com os discentes, fica claro como a teoria o auxilia na articulacdo de uma nova
pratica.

Na sequéncia, transcreveremos agora o discurso do Professor 6:



264

Na verdade, eu tenho vivido mais as relagdes com o Paulo Freire. Eu acho que Paulo
Freire sempre esteve presente na minha formag@o pelos educadores que eu tive
oportunidade de ter. [...] Entdo, eu preciso incorporar o que Freire me trouxe, enquanto
liberdade, os estudos sobre a opressao, relagdo opressor-oprimido, educagio bancaria,
consciéncia de classe, mas eu também preciso entender um conhecimento mais
sistematizado e elaborado que a Pedagogia histdrico-critica nos coloca (Professor 6).

Hoje mesmo aconteceu isso, uma integracdo de uma atividade de observacdo e
registro. Sao atividades pra gente observar a organizacao do trabalho pedagodgico, o
planejamento, a relacdo professor-aluno, os elementos didaticos... Entdo, eu acho que
teoria e pratica elas se alicercam e eu tenho buscado isso na minha pratica, dando
multiplas possibilidades de experiéncias. Eu acho que a gente vai vivenciando
experiéncias dentro da sala que ndo estdo limitadas so a ela, mas pensando a pratica
né, como uma pratica social, que perpasse pela experiéncia, que reconhega os sujeitos
(Professor 6).

Nesses discursos, o Professor 6 evidencia como a Pedagogia freireana esteve
presente na sua trajetoria de formagdo e como ela o ajudou a entender a dimensdo
transformadora da educacao. Diz que embora concorde com a ideia de socializagdo do saber
sistematizado, defendida pela Pedagogia histdrico-critica, sua pratica estd mais embasada na
concepgdo pedagdgica elaborada por Paulo Freire, pois esta lhe dd suporte para compreender
varias outras questoes. Por ultimo, ele ressalta ainda que trabalha a relagdo teoria e pratica por
meio das experiéncias e atividades realizadas em sala de aula, cujo principal objetivo ¢
compreender as conexoes existentes entre os conhecimentos ensinados e a pratica social dos
discentes.

Dessa forma, com ensejo nas discussdes propostas pela Professora 3, pelo Professor

4 e Professor 6, ¢ indispensavel assinalar que, conforme orienta Libaneo (2011), a Pedagogia
libertadora, cujo principal representante ¢ Paulo Freire, ¢ uma tendéncia pedagogica critica,
enquadrada na corrente progressista da educagdo, a qual ganha destaque no cenario educacional
brasileiro a partir do final da década de 1970, sendo largamente reconhecida tanto no ambito
nacional como no internacional. Assim, como também enfatiza Mizukami (2013), esta corrente
alicerca-se nos pressupostos teodricos desenvolvidas pelo humanismo, existencialismo,
neomarxismo e pela fenomenologia.

Em sintese, com suporte nas ideias de Freire (2017) € possivel compreender que a
educagdo ¢ uma atividade socialmente construida, por isso, esta veiculada ao modo como os
seres humanos produzem suas existéncias e estabelecem as relagcdes sociais ao longo dos
periodos histdricos. Dessa maneira, entende-se que no contexto do sistema capitalista, ela ¢
utilizada como um instrumento reprodutor da visdo de mundo e dos interesses da elite, em
outras palavras, da classe que enriquece por meio da exploragao da for¢a de trabalho das

camadas populares. Nessa conjuntura, hd uma classe opressora, isto €, aquela que ¢ dona dos
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meios de produgdo e uma classe oprimida, ou seja, aquela que nao tém o dominio dos meios de
produgdo e possui apenas a forga de trabalho para oferecer. Como nos ensina Freire (2017, p.
63), nesse modelo de sociedade, tudo estd fadado ao dominio da classe opressora: “A terra, os
bens, a produgdo, a criagdo dos homens, os homens mesmos, o tempo em que estdo os homens,
tudo se reduz a objeto de seu comando”.
E com arrimo nesse debate, que Freire (2017), formula a Pedagogia do oprimido.
Segundo ele, trata-se de uma teoria libertadora que nao podera jamais ser gestada pelos
opressores, ao contrario disso, ela precisa ser construida pelos proprios oprimidos, ou como
Freire (2017, p. 43) argumenta: “Tem de ser forjada com ele e ndo para ele, enquanto homens
ou povos, na luta incessante de recuperacao de sua humanidade [...]. Pedagogia que faca da
opressao e de suas causas objeto da reflexao dos oprimidos™.
O autor continua explicando como esta teoria se constitui e com base nisso diz:
A pedagogia do oprimido, como pedagogia humanista e libertadora, tera dois
momentos distintos. O primeiro, em que os oprimidos vao desvelando o mundo da
opressdo ¢ vao comprometendo-se, na praxis, com a sua transformago; o segundo,
em que, transformada a realidade opressora, esta pedagogia deixa de ser do oprimido

e passa a ser a pedagogia dos homens em processo de permanente libertacdo (Freire,
2017, p. 57).

Destarte, a corrente libertadora concebe os individuos como seres historicos e
produtores de cultura. Outrossim, ela busca oferecer experiéncias formativas na qual os
educandos tenham a oportunidade de questionar e desvelar a realidade, levando estes a se
reconhecerem como agentes de transformacdo social. Para esta Pedagogia, educar ¢ um ato
politico, uma ac¢do que pode tanto estar a servigo da transformacao da sociedade, como da
reproducao do sistema capitalista, por isso, o seu mentor diz que: “Lavar as maos em face da
opressdo ¢ reforcar o poder do opressor, € optar por ele” (Freire, 1996, p. 112). Desse modo,
como ainda nos lembra Freire (1996), a acdo pedagodgica nunca ¢ neutra, uma vez que ela
expressa uma visdo de mundo, uma forma de se conceber os individuos e a sociedade. Dessa
maneira, o0 compromisso politico da educagdo libertadora se assenta na busca pela igualdade
entre as pessoas € pela emancipagdo da classe oprimida.

Em razdo disso, ressalta-se que a Pedagogia freireana ¢ contraria a qualquer forma
de autoritarismo, dai decorre sua critica a pedagogia tradicional, chamada por Freire (2017) de
“educacgdo bancaria”. Na educagdo bancaria a ignorancia sempre esta presente no outro, desse
modo: “[...] o saber ¢ uma doagdo dos que se julgam sabios aos que julgam nada saber” (Freire,
2017, p. 81). Como detentor do saber, o papel do professor ¢ depositar na mente do aluno uma

infinidade de conteudos, o educando por sua vez, memoriza e repete, assumindo o papel de
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deposito de informagdes. Haja vista, em lugar de contribuir para a transformagao da realidade
social, a educacdo bancaria contribui para domesticagdo dos individuos, anulando o poder
criador dos mesmos e transformando-os em seres passivos. Destarte, a finalidade da educagao
bancdria ndo ¢ a transformacao das relagdes sociais baseadas na desigualdade, pelo contrario,
sua finalidade ¢ adaptar os seres humanos a essa realidade, ¢ reproduzir a dominagdo de uma
classe sobre a outra e satisfazer os interesses dos opressores.

Em contrapartida, na perspectiva libertadora, a educacao acontece pelo didlogo e o
conteudo de ensino jamais ¢ depositado na mente dos educandos como se estes fossem
depdsitos que armazenam informagdes. O conteudo se constitui em face das proprias vivéncias
dos aprendizes, estabelecendo uma relagcao com a realidade dos mesmos, ou seja, com as suas
visdes de mundo e formas de ser e de viver a cultura. E nesse contexto que Freire (2017, p. 109)
diz: “Se ¢ dizendo a palavra com que, pronunciando o mundo, os homens o transformam, o
didlogo se impde como caminho pelo qual os homens ganham significagdo enquanto homens”.

Na visao de Freire (2017), o didlogo é uma exigéncia existencial, ¢ 0 momento do
encontro solidario e o caminho mais proficuo para a efetivagcdo da educagao problematizadora.
Sendo assim, ¢ somente por meio do didlogo educador-educando, educando-educando que se
da o processo de libertagdo, isto ¢, que ocorre a passagem da consciéncia ingénua para a
consciéncia critica. Como lembra Freire (2017, p. 108): “Nao ¢ no siléncio que os homens se
fazem, mas na palavra, no trabalho, na agao-reflexao”. Por consequéncia, um educador critico,
que busca contribuir efetivamente para a emancipagdo humana, precisa estar aberto ao dialogo,
reconhecer a autonomia e os diversos saberes dos educandos. Logo, a sele¢do dos conteudos de
ensino devera tomar como ponto de partida a experiéncia dos aprendizes e o universo cultural
no qual eles estdo inseridos.

Como enfatiza Freire (2017, p. 121, grifos do autor):

E na realidade mediatizada, na consciéncia que dela tenhamos, educadores e povo,
que iremos buscar o contetido programatico da educa¢do. O momento desse buscar ¢
que inaugura o didlogo da educagdo como pratica da liberdade. E 0 momento em que

se realiza a investigagdo do que chamamos de universo temdtico do povo ou o
conjunto dos seus temas geradores.

De acordo com o que também nos ensinam Magalhdes e Porto (2022), na
perspectiva freireana, os temas geradores sdo as palavras ou as frases de onde devem partir o
processo pedagdgico. Estes temas sdo extraidos da realidade dos individuos e retratam o modo
como eles vivem, suas aspiragdes, crencas € historias de vida. Assim, a medida que os

educandos vao se apropriando da escrita das palavras, por meio do processo de codifica¢do, vao
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também compreendendo seus significados, o que caracteriza o processo de decodificacdo, isto
¢, de interpretagdo dessas palavras dentro dos mais variados contextos sociais. Logo, na
Pedagogia libertadora o papel do professor ¢ problematizar os conteudos através do didlogo e
isso envolve a compreensdo acerca da historicidade dos mesmos. Dessa forma, esses conteudos,
ndo sdo apenas matérias de estudos que precisam ser assimiladas pelos alunos, mas possuem
também um significado social, uma dimensao historica que a agdo pedagogica empreendida
pelo docente os ajudara a desvendar. Por esse motivo, o didlogo se constitui como instrumento
de desvelamento da realidade.

Nao ¢ a toa que Freire (1996), ao discorrer sobre os diversos saberes necessarios a
pratica educativa, traz a disponibilidade para o didlogo como um dos principios fundantes do
trabalho docente. Essa disponibilidade indica que tanto o professor, quanto os alunos sdo seres
inacabados. O educador, como profissional preparado para lecionar, detentor de um saber
especifico e responsavel direto pelo processo de ensino, ndo podera, jamais, desconsiderar os
saberes dos educandos, o que eles pensam e por que pensam desta ou daquela maneira.

Para o autor, ensinar exige a escuta respeitosa e atenta dos saberes dos educandos.
Respeitosa porque ndo se pode querer ensinar alguma coisa a alguém, sem saber o que esse
alguém ja sabe sobre o que se quer ensinar. Atenta porque ¢ conhecendo o que os educandos ja
sabem, que o professor direciona sua pratica pedagdgica, com vistas a possibilitar o
desenvolvimento da formagao critica dos mesmos. Nesse caso, como o proprio Freire (1996, p.
137) diz: “Preciso, agora, saber ou abrir-me a realidade desses alunos com quem partilho a
minha atividade pedagogica”. E continua, muito sabiamente, dizendo: “Minha abertura a
realidade negadora de seu projeto de gente ¢ uma questao de real adesdo de minha parte a eles
e a elas, a seu direito de ser” (Freire, 1996, p. 137).

Desse modo, a leitura dos discursos da Professora 3, do Professor 4 ¢ do Professor

6, nos coloca diante da importancia da Pedagogia freirena para o desenvolvimento da pratica
docente critica, dialégica e emancipadora, cujo principal objetivo € contribuir para que os
educandos desvelem a dimensdo historica e social dos contetidos de ensino e, com base nisso,
sejam capazes de compreender e transformar a realidade na qual estdo inseridos.

Portanto, o discurso dos docentes entrevistados, expressa de forma contundente, as
relacdes estabelecidas entre a teoria critica da educacdo, no caso a Pedagogia libertadora ¢ a
praxis pedagogica. Do mesmo modo, nos dao indicativos de que a atividade profissional destes
professores tem um direcionamento epistemologico explicito, ou seja, possui um embasamento
tedrico que os auxilia no exercicio de uma acdo didatica consciente e historicamente

contextualizada. Sustentando esse debate, identificamos que outros professores também se
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reportaram a outras tendéncias pedagogicas criticas, especificamente quando foram solicitados

a falar sobre a importancia da relagdo teoria e pratica para o direcionamento do processo de

ensino.

E o caso da Professora 2. Eis a transcri¢ao do discurso dela acerca desse assunto:

Bom, na minha pratica eu me fundamento muito na Pedagogia historico-critica, nesse
olhar de Saviani quando ele diz que a construgdo do conhecimento deve partir dessa
construgdo historica, desse conhecimento historicamente acumulado. [...] Entdo, eu
vejo muito que a minha teoria dentro ela vem muito da Pedagogia historico-critica,

dessa tendéncia que leva o estudante a pensar, a refletir. Eu trabalho muito com essa
teoria, com a teoria da criticidade dentro das minhas disciplinas (Professora 2).

Entao, por exemplo, quando eu estou trabalhando as tendéncias pedagogicas eu trago
essas teorias desenvolvendo a pratica com os estudantes. Como assim professora?
Mediando né. Que agdes a gente deve desenvolver pra pensar uma tendéncia tecnicista
dentro da escola? Uma tendéncia tradicional? Entdo, isso ¢ o que faz com que os
estudantes unifiquem a teoria a pratica. E com isso a gente faz rodas de conversa,
discussdes coletivas e individuais e ai os estudantes participam e isso € muito positivo
porque além da teoria que foi debatida a gente traz o préprio saber do grupo. Vamos
deixar os estudantes pensarem, eles construirem a partir da criticidade e do contetido
que foi debatido. E a gente traz outras atividades que sdo fundamentais para o
desenvolvimento dessa pratica (Professora 2).

Como podemos verificar, nesse discurso, a Professora 2 deixa claro que a
fundamentagdo da sua pratica estd relacionada aos construtos teoricos elaborados pela
Pedagogia historico-critica, a qual tem na figura de Demerval Saviani um dos seus principais
representantes. Nessa perspectiva, ela compartilha da mesma ideia trabalhada por esse autor,
ou seja, a de que o conhecimento faz parte do desenvolvimento histérico e social da
humanidade. A Professora 2 enfatiza ainda que trabalha a relagdo teoria e pratica por meio de
varias atividades. Assim, através destas, ela consegue ir mediando a relagdo dos estudantes com
os conteudos, tendo em vista a possibilidade desses estudantes vivenciarem novas
aprendizagem, exercitarem a autonomia e formularem o pensamento critico.

Na ambiéncia dessa discussdo, ¢ valido salientar que a Pedagogia historico-critica
¢ uma tendéncia pedagdgica critica que surge no cenario educacional brasileiro no inicio da
década de 80 e conforme ja foi dito, um de seus principais representantes ¢ Dermeval Saviani.
Como explica o proprio Saviani (2012), a origem desta tendéncia esta associada as discussoes
desenvolvidas na primeira turma de doutorado da Pontificia Universidade Catélica de Sao Paulo
- PUC e o primeiro escrito que deu sistematizacao a ela foi o artigo: “Escola e democracia: para
além da teoria da curvatura da vara”, publicado na Revista Ande, em 1982 (Saviani, 2012).
Mais adiante, este artigo foi incorporado ao livro “Escola e Democracia”, de autoria desse
mesmo autor, publicado em 1983, o qual representa a primeira obra em que essa Pedagogia ¢

sistematizada.
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A partir de entdo, foi dado o primeiro passo para difusdo dessa corrente pedagdgica
com a contribui¢ao de diferentes estudiosos. Nesse quadro, ganha relevancia também o trabalho
de Jos¢ Carlos Libaneo, que vem se empenhando em refletir sobre a atuacao docente a luz da
referida concepgao, por ele denominada de Pedagogia critico-social dos contetudos. Os escritos
de Libaneo sdo inicialmente apresentados no livro “Democratizacdo da escola publica”,
publicado em 1985 (Saviani, 2011).

No que se refere aos fundamentos dessa Pedagogia, compreende-se que ela esta
ancorada nos pressupostos filosoficos elaborados pelo materialismo historico-dialético, cujo
principal representante ¢ Karl Marx, bem como, nos pressupostos psicoldgicos da Teoria
historico-cultural desenvolvida por Lev Vygotsky. Com o aporte tedrico advindo do
materialismo historico-dialético, a referida tendéncia pedagdgica compreende que o mundo se
desenvolve segundo leis objetivas, nesse caso, a natureza humana nao ¢ concebida a priori,
como uma categoria naturalmente pré-estabelecida, mas como uma instancia historicamente
produzida, a qual esta veiculada a situagdo concreta dos individuos, ou seja, a maneira como
eles produzem suas existéncias no interior de sociedade. Assim, conforme orienta Suchodolski
(1976), o modo de producdo, além de repercutir na consciéncia das pessoas, determina o
funcionamento das relagdes sociais travadas pelos seres humanos ao longo dos tempos.

No que concerne a Teoria histdrico-cultural desenvolvida por Lev Vygotsky,
destaca-se que a Pedagogia historico-critica compactua da mesma concepgdao de
desenvolvimento humano proposta pelo psicélogo russo. Como foi explicado anteriormente,
esta concepcdo postula que a génese das estruturas cognitivas dos sujeitos esta alicer¢ada nas
interagdes sociais, ou melhor, nas relagdes estabelecidas entre esses sujeitos, por isso, a cultura
desempenha um papel de suma importancia na constitui¢ao das fungdes mentais superiores,
pois ela medeia a relacdo dos seres humanos com o mundo, apresentando-lhes o conjunto dos
signos e dos significados historicamente produzidos pela humanidade. Dai a relevancia do
ensino no processo de formagdo e humanizagao das pessoas (Rego, 1995).

Por conseguinte, a Pedagogia historico-critica, entende que a educagao, apesar de
ser condicionada pelas relagdes sociais, também pode ser condicionante na formacgao critico-
emancipatéria dos individuos. Consoante a isso, Saviani (2012, p. 80) real¢a que: “[...] o
determinado também reage sobre o determinante. Consequentemente, a educagdo também
interfere sobre a sociedade, podendo contribuir para sua propria transformacao”. Destarte, a
principal func¢do da educagdo ¢ transmitir as novas geragdes os bens culturais produzidos pelo
género humano no decorrer do processo histérico, portanto, a ela compete a elaboracdo de

processos de ensino que viabilizem aos estudantes a apropriacdo das objetivacdes genéricas
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“para-si” (Heller, 1987 apud Azzi, 2009), isto é, as objetivacdes referentes ao conhecimento
sistematizado.

Assim, a educagdo €, por exceléncia, um espago de difusdo dessa forma de
conhecimento e desempenha um papel importantissimo no processo de democratizacdo do
mesmo. Haja vista, considera-se que, no contexto da sociedade capitalista, o conhecimento
cientifico também é uma for¢a produtiva, o que evidencia a necessidade de as classes populares
terem acesso a ele.

Neste sentido, Saviani (2012, p. 66) sublinha que:

Ora, ¢ sobre a base da questdo da socializagdo dos meios de producdo que
consideramos fundamental a socializacdo do saber elaborado. Isso porque o saber
produzido socialmente ¢ uma forga produtiva, ¢ um meio de produgdo. Na sociedade
capitalista, a tendéncia ¢ torna-lo propriedade exclusiva da classe dominante. Nao se
pode levar essa tendéncia as ultimas consequéncias porque isso entraria em
contradicdo com os proprios interesses do capital. Assim, a classe dominante
providencia para que o trabalhador adquira algum tipo de saber, sem o que ele ndo

poderia produzir; se o trabalhador possui algum tipo de saber, ele é dono da forga
produtiva e no capitalismo os meios de produgdo sdo propriedade privada!

Em vista disso, o professor desempenha um papel de suma importancia no sentido
de possibilitar a apropriagdo dos estudantes ao saber elaborado. Com suporte nessa premissa
entende-se que: “[...] a importancia politica da educacdo reside na sua fun¢do de socializagao
do conhecimento. E realizando-se na especificidade que lhe ¢ propria que a educagdo cumpre
sua funcao politica” (Saviani, 2009, p. 79). Nessa acepgdo, o professor ¢ um mediador de
aprendizagens, cuja funcdo € problematizar os conteudos e contribuir para que os estudantes
ultrapassem o saber espontaneo e se apropriem do saber cientifico. Com suporte nesse
delineamento Saviani (2009) no diz que o processo de ensino ¢, por exceléncia, uma atividade
de mediacdo, pois possibilita aos discentes a passagem da ‘“‘sintese a sintese”, ou seja, a
passagem da visado sincrética para a visao sintética da realidade social (Saviani, 2009). Também
para Libaneo (2011), a fung¢do social e politica do professor estd ligada a realizacdo de agdes
pedagdgicas e intencionais, as quais visam contribuir para a formagao integral dos discentes e
para a efetivagdo da educacdo democratica.

Na visao do autor supracitado:

O trabalho docente relaciona a pratica vivida pelos alunos com os conteudos propostos
pelo professor, momento em que se dara a “ruptura” em relacdo a experiéncia pouco
elaborada”. Tal ruptura apenas € possivel com a introducdo explicita, pelo professor,
dos elementos novos de analise a serem aplicados criticamente a pratica do aluno. Em
outras palavras, uma aula comeca pela constatacdo da pratica real, havendo, em

seguida, a consciéncia dessa pratica no sentido de referi-la aos termos do conteudo
proposto, na forma de um confronto entre a experiencia e a explicacdo do professor.
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Vale dizer: vai-se da agdo a compreensdo ¢ da compreensdo a agdo, até a sintese, o
que ndo € outra coisa sendo a unidade entre a teoria e a pratica (Libaneo, 2011, p. 42).

Sendo assim, a aprendizagem ocorre pelo confronto entre o que os estudantes ja
sabem - a pratica social inicial do conteudo e o que eles precisam saber/aprender - a pratica
social final do contetido (Saviani, 2009). Nesse contexto, os conhecimentos ndo sdo impostos
mecanicamente aos discentes como se fossem produtos fragmentados da ciéncia, mas sdo
trabalhados como manifestagoes da atividade intelectual dos seres humanos em cada periodo
histérico. Destarte, esses conhecimentos sao ensinados através de uma metodologia critica
voltada para o entendimento das relagdes existentes entre eles e o contexto social mais amplo,
na perspectiva de identificacdo das dimensdes conceituais, histdricas, econdmicas, ideologicas
e politicas dos mesmos. Verifica-se, portanto, que esse percurso didatico tem um carater
humanizador, pois viabiliza a aquisi¢do dos instrumentos tedricos e praticos necessarios a
compreensao ¢ a transformagao da realidade.

No nosso entendimento, € justamente sobre isso que a Professora 2 fala quando diz
que os conteudos estdo ligados ao saber elaborado, ou seja, aos conhecimentos cientificos
historicamente produzidos pela humanidade. Um outro ponto a ser destacado no discurso desta
professora, o qual evidencia a utilizacao de didatica historico-critica, esta situado na passagem
em que ela diz que trabalha esses contetidos por meio de varias atividades, cujo principal
objetivo ¢ promover discussdes coletivas e individuais e fomentar a participag¢do dos discentes,
socializar os saberes do grupo, debater as teorias estudadas e estimular a formagdo do
pensamento critico-reflexivo, tendo em vista a possibilidade dos aprendizes construirem uma
visdo sistematizada dos temas abordados em sala de aula.

Isso posto, considera-se que uma das principais caracteristicas dessa tendéncia
pedagogica € a socializagdo dos conhecimentos cientificos, bem como a identificagdo das
relagdes existentes entre eles e a pratica social dos estudantes. Diante disso, podemos antever
que esses conhecimentos ndo englobam somente os conceitos, mas, também, os procedimentos,
as habilidades e atitudes que auxiliardo esses estudantes no processo de compreensdo e
transformagao da realidade na qual estdo inseridos. Portanto, como nos ensina Saviani (2012,
p. 121): “A educagio, na medida em que ¢ uma mediagdo no seio da pratica social global, cabe
possibilitar que as novas geracdes incorporem os elementos herdados de modo que se tornem
agentes ativos no processo de desenvolvimento e transformacdo das relagdes sociais”.

Com arrimo nessa proposicdo, constata-se que as atividades descritas pela
Professora 2 no seu discurso, estabelecem uma relacao com aquilo que Saviani (2009) propoe

nos passos metodologicos da Pedagogia histérico-critica. Assim, o momento das discussoes
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coletivas e individuais, da participa¢do dos discentes e da socializacdo dos saberes do grupo
apontados por ela, dialogam com as agdes desenvolvidas no primeiro e no segundo passo do
método de ensino formulado no ambito dessa Pedagogia, os quais Saviani (2009) chama de
pratica social inicial e problematizac¢ao, respectivamente. Do mesmo modo, o espaco dedicado
ao debate sobre as teorias, na perspectiva de que os aprendizes desenvolvam o pensamento
critico e possam construir uma visao sistematizada dos temas abordados, esta associado ao que
Saviani (2009) chama de instrumentalizagdo e catarse, respectivamente.

Nesse caso, a pratica social inicial corresponde a0 momento em que o professor
incentiva os estudantes a relatarem suas experiéncias, crencas e visdes de mundo, isto €, os
saberes ja consolidados acerca do topico estudado. Ja a problematiza¢do estd associada a
elaboragdo das perguntas, nela os discentes sao levados a questionarem as proprias concepgoes
e a construirem um conjunto de hipdteses. Por sua vez, a instrumentalizagao diz respeito a etapa
em que o docente ensina o conhecimento cientifico propriamente dito. Essa etapa engloba a
apresentacao de conceitos, teorias, classificagcdes e formulas que expressam o carater metodico
do tema apresentado. Por fim, a catarse representa a concretizacao das aprendizagens, noutras
palavras, o desenvolvimento da compreensao sistematizada do contetido.

Em conformidade com esse delineamento, Saviani (2009) expde ainda que o ultimo
passo do método de ensino da Pedagogia historico-critica € a pratica social final, a qual esta
relacionada a mudanga de atitude dos aprendizes, notadamente uma mudanga na maneira como
eles passam conceber a realidade. Neste sentido, a pratica social final distingue-se da inicial
porque nela os educandos ja ascenderam a um nivel de cogni¢do mais elevado, e, por isso,
tornam-se capazes de tomar decisdes conscientes e fundamentadas diante dos problemas e
fendmenos que ocorrem no contexto histérico mais amplo.

Em resumo, enfatiza-se que os discursos formulados pela Professora 2, ao mesmo
tempo em que contribuem para a compreensdo acerca da relagdo teoria e pratica na docéncia
universitaria, evidenciam a relevancia da Pedagogia historico-critica para a educagao brasileira,
especialmente no que concerne a possibilidade de materializagdo de um ensino voltado para a
democratiza¢do do conhecimento socialmente acumulado, que, no nosso entendimento, ¢ uma
condicdo necessaria a emancipacao das classes populares.

Dando continuidade a nossa analise, apresentaremos agora o discurso do Professor
7, pois, observamos que, apesar dele nao especificar qual tendéncia pedagogica orienta sua
pratica, faz questao de frisar que ¢ uma tendéncia progressista, ou seja, critica.

Na sequéncia, ele também revela como esta teoria o ajuda no direcionamento do

processo de ensino. Vejamos:
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Eu tento me orientar pelas tendéncias pedagdgicas progressistas. Embora, eu
reconheca que a gente também tem um pé nas teorias tradicionais, que ndo existe uma
pureza em cada uma dessas teorias né. Entdo, vocé busca a ideia progressista, mas,
vocé também ndo joga fora as questdes tradicionais né. Como por exemplo, a
disciplina é fundamental! Entdo, ai vocé vai dizer: ah, mas a disciplina ¢ tradicional!
Nao, mas nés temos que entender que se nao tiver disciplina... Ai a gente tem que
entender o que ¢ disciplina, que tipo de disciplina estamos falando né (Professor 7).

Essarelacdo teoria e pratica ¢ uma relacdo como se fosse uma espiral. Vocé pode tanto
trabalhar iniciando por questdes praticas, contextualizando depois, ou, ao contrario,
contextualizando antes pra depois ir para a agdo. Mas, se ndo tiver a reflexdo sobre
essa acdo, essa espiral ndo acontece. Se ndo tiver reflexdo sobre essa teoria na agdo a
espiral também ndo acontece. Entdo, ndo ¢ dar uma receita e o aluno pratica e ai vocé
vai, dar outra receita e o aluno pratica, ndo! Cada passo que vocé dar tem que ter esse
movimento em espiral de volta pra teoria, de volta para a pratica e ai novos elementos
se incorporam e assim as coisas vao num continuo sem se desligarem (Professor 7).

Na elabora¢do desses discursos o Professor 7 deixa claro que, apesar da sua
atividade estd fundamentada nas tendéncias progressistas da educacdo, ele ndo desconsidera
alguns elementos importantes da tendéncia tradicional, os quais também os ajudam na tarefa de
condugdo do processo de ensino aprendizagem. Diz ainda que trabalha a relacdo teoria e pratica
seguindo o movimento de espiral. Nesse movimento, tanto a teoria serve para orientar a pratica,
nesse caso, parte-se do abstrato para o concreto, quando a pratica serve para a compreensao da
teoria, nesse caso, parte-se do concreto para o abstrato. Outrossim, ele finaliza dizendo que toda
essa dinamica ¢ orientada pela reflexao, pois sem ela nada disso seria possivel.

Entendemos o posicionamento deste professor quando ele diz ndo existir uma
pureza de concepcdes teodricas na pratica docente, pois alguns elementos da tendéncia
tradicional, por exemplo, também podem contribuir para o desenvolvimento da a¢do didatica.
Concordamos com essa posi¢do e ressaltamos que esta ponderagdo também foi feita pela
Professora 3 no inicio das discussdes apresentadas nesta categoria. Outrossim, acreditamos que
os professores sdo capazes de ressignificar as tendéncias pedagdgicas em sala de aula e, com
base nisso, adequar as diversas metodologias de ensino ao universo das suas proprias
concepgoes teoricas, sem desconsiderar as caracteristicas e necessidades de cada turma de
estudantes.

Na nossa concepgdo, o aspecto positivo da tendéncia tradicional esta situado na
valorizagdo dos conteudos de ensino para a formacgao intelectual dos individuos e também no
reconhecimento de que valores como o respeito e a disciplina, devem fazer parte desta
formacdo. Entretanto, consideramos que o grande problema desta corrente foi transformar o
processo de ensino aprendizagem num mecanismo de transferéncia de informagdes, cujo aluno

¢ concebido como um ser passivo, desprovido de histéria de vida, saberes e experiéncias.
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Como ja afirmamos, corroboramos com a ideia de que os docentes podem lecionar
os conteudos e trabalhar a formac¢ao humana na perspectiva da Pedagogia critica, levando em
conta a relagdo do curriculo com o contexto historico mais amplo, bem como a participacao dos
estudantes ao longo de todo o percurso educativo. Com base nessa premissa, concebe-se a
imprescindibilidade de se pensar sobre a relagdo conteudo-forma, no intuito de romper com
logica tradicionalista da repassagem de conhecimentos, que ao serem desconectados da
realidade dos discentes, adquirem um carater meramente técnico e estatico.

Por outro lado, os discursos do Professor 7 suscitam uma discussdo sobre as
tendéncias progressistas, pois ele se refere a elas quando ¢ solicitado a dizer qual teoria
pedagogica fundamenta sua pratica. Na categoria anterior iniciamos uma breve discussao acerca
desse assunto e argumentamos que o conceito de progressista esta ligado a criticidade. Todavia,
¢ valido ressaltar que, de acordo com Libaneo (2011), fazem parte desse grupo: a Pedagogia
libertadora, também nomeada de Pedagogia freireana, problematizadora ou dialdgica, cujo
principal representante ¢ Paulo Freire; a Pedagogia libertaria, a qual defende a educacdo
autogestionaria e compartilha das ideias elaboradas por Célestin Freinet e Miguel Gonzales
Arroyo e, por fim, a Pedagogia critico-social dos conteudos, também chamada de Pedagogia
historico-critica, ambas criadas por tedricos brasileiros. Nesse caso, a primeira denominagao
foi dada por Jose Carlos Libaneo e a segunda por Dermeval Saviani, sendo que as duas
englobam a mesma tendéncia.

Nao obstante, ainda que cada uma delas apresente especificidades quanto as
defini¢des sobre a questdo dos contetidos, dos métodos de ensino e da relagdo professor-aluno,
todas acreditam que a educagdo ¢ um processo de humanizagdo, ou seja, um caminho de
emancipagao pelo qual os seres humanos desenvolvem a compreensdo critica do contexto
historico do qual fazem parte e, com base nisso, podem mobilizar processos de transformacao
da realidade social. Logo, essas teorias sdo criticas porque segundo Libaneo (2011), evidenciam
as finalidades sociopoliticas da educagdo, ou seja, partem de um estudo pormenorizado das
realidades sociais para explicar que a educagao sempre estard comprometida com interesses
politicos especificos, os quais na sociedade capitalista, tendem a estar direcionados para
satisfacdo dos interesses das classes dominantes. Portanto, em consonancia com as ideias deste
autor:

A diretriz basica que permeia a pedagogia progressista é o carater de classes da
educagdo burguesa e, por consequéncia, empenha-se nas possibilidades de uma
associa¢do com as lutas concretas do povo, visando sua emancipagdo e arrancando-a

da influéncia da ideologia dominante. A educag@o, enquanto voltada para suas
finalidades sociais, ndo pode ser despolitizada, ndo pode evitar uma critica radical de



275

seus fundamentos sociais. A educag@o, antes de ser um processo de formagao cultural,
¢ um fendmeno social; portanto, a cultura ¢ o individuo sdo determinados por
condi¢des sociais e politicas, caracterizadas pela existéncia de classes sociais
antagonicas, com diferentes concepgdes de mundo, diferentes comportamentos
sociais, valores e interesses (Libaneo, 2011, p. 73).

Dito isso, ¢ importante também explicitar que a principal tarefa da Pedagogia
progressista ¢ articular uma forma de ensino voltada para a legitimagdo dos interesses das
classes populares, pois o seu objetivo ¢€: “[...] a emancipa¢do humana, a libertacdo da opressao
de classe, de maneira a que o homem atinja a plenitude de sua humanidade” (Libaneo, 2011, p.
73). Assim, mesmo que o Professor 7 ndo tenha especificando qual tendéncia progressista
orienta sua pratica em sala de aula, € possivel compreender que ele reconhece a importancia da
criticidade para a realizagdo do ensino, pois essa € uma condi¢do necessaria ao desenvolvimento
dessa tendéncia.

Por outro lado, a forma como o Professor 7 caracteriza o seu trabalho em sala de
aula também expressa um outro principio da Pedagogia progressista, o qual estd assentado no
pressuposto de que a pratica docente critica ndo ¢ uma tarefa puramente instrumental, restrita a
técnica, ao saber fazer, mas uma atividade historicamente e teoricamente orientada. Desse
modo, o ato de ensinar exige o exercicio permanente da reflexdo, cujo pensamento e agao se
articulam por meio de uma relagdo dialética, embasada no movimento e na contradig@o. Isso
fica muito claro no discurso do Professor 7 quando ele diz: “Entdo, ndo é dar uma receita e o
aluno pratica e ai vocé€ vai, dar outra receita e o aluno pratica, nao!”. E complementa dizendo:
“Cada passo que vocé dar tem que ter esse movimento em espiral de volta pra teoria, de volta
para a pratica, novos elementos se incorporam e assim as coisas vao num continuo sem se
desligarem, sendo fica solto”.

Feita a anélise dos discursos do Professor 7, faremos agora a apreciacdo do discurso
do Professor 5. Sobre a teoria que orienta sua pratica e a forma como ela o ajuda no
direcionamento do processo de ensino, ele fala o seguinte:

Entéo, eu trabalho muito na perspectiva do que comegou a ser desenvolvido na escola
nova, com as tendéncias pedagdgicas progressivistas. Trago também a correlagdo com
o legado de Paulo Freire, essa visdo freireana de que a educagédo ¢ libertadora né. Eu
sempre destaco isso nas minhas aulas, direcionado para o ensino por investigagao e
para a aprendizagem baseada em problema, fazendo uso dessas metodologias que
propiciam a aprendizagem significativa. Apesar de que, para eu fazer isso eu vou

precisar consequentemente problematizar, criticizar e trazer momentos de reflexdo
(Professor 5).

Entdo eu trabalho na perspectiva das metodologias ativas, fazendo uso da
aprendizagem baseada em problemas e do ensino por investigacdo. E tudo isso num
intuito de tornar a aula mais dindmica possivel, do aluno problematizar, questionar,
discutir, refletir, interagir comigo, com os demais colegas e construir uma
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aprendizagem colaborativa. [...] Entdo, eu busco sempre mostrar que essa construgéo
tedrica e pratica se da nesse sentido, de o aluno entender que existe todo um caminho
teorico que ele precisa percorrer para ter a fundamentagdo necessaria ao
desenvolvimento da pratica (Professor 5).

Como podemos observar nesses discursos, o Professor 5 indica que a sua atuacao
em sala de aula ¢ orientada tanto pela tendéncia pedagogica escolanovista ou progressivista, a
qual esta enquadrada dentro da Pedagogia liberal, quanto pela tendéncia pedagogica libertadora,
a qual estd enquadrada na Pedagogia progressista. Revela também, que faz uso de metodologias
pautadas na investigagdo e na aprendizagem baseada em problemas, com foco no
desenvolvimento do ensino critico e reflexivo. A partir disso, diz ainda que trabalha a relagao
teoria e pratica por meio de diversas atividades cujos discentes tém a possibilidade de
compreender as conexdes existentes entre essas duas categorias.
Destarte, os discursos do Professor 5 suscitam uma discussdo mais detalhada sobre
a Pedagogia liberal, especificamente sobre algumas correntes pedagogicas enquadradas nesse
grupo, as quais fazem uso do ensino ativo e estdo centradas nas potencialidades e experiéncias
dos alunos, e, por isso, também podem ser chamadas de pedagogias ndo diretivas. Conforme
esclarece Libaneo (2011, p. 67), a Pedagogia liberal também pode ser chamada de Pedagogia
ndo critica, uma vez que: “[...] ndo questiona a implica¢do dos determinantes socioestruturais
da educagao, compreendendo o fenomeno educativo nele mesmo”. Ainda de acordo com este
autor, esta corrente concebe a formagao dos individuos numa perspectiva individualista, pois
para ela os seres humanos sdo dotados de uma natureza Unica e universal que independe do
contexto historico e da classe social dos individuos. Nesse caso, a educagao assume o papel de
auxiliar no aperfeicoamento da esséncia e da personalidade de cada sujeito através da
valorizacgao dos seus interesses e das suas necessidades, bem como promover a adaptagdo deles
ao modelo de sociedade vigente.
Em razdo disso, Libaneo (2011, p. 71) salienta que:
A énfase no cultivo individual e na integracdo social, como decorrente exclusivamente
da ideia de desenvolvimento da natureza humana, esconde a significagdo
preponderantemente social, historica da educag@o... [...] A concepgdo individualista
da pedagogia — a pedagogia liberal — ndo vé o papel condicionante da sociedade, das
condi¢des concretas de vida e de trabalho, de classes social e que determinam uma

natureza humana social e, assim, um aluno concreto, sintese de multiplas
determinagdes.

Desse modo, fazem parte do grupo da Pedagogia liberal: a tendéncia tradicional, a
tecnicista, a renovada progressivista, a renovada nao-diretiva. Como mencionamos

anteriormente, o Professor 5 diz que a tendéncia pedagodgica fundamentadora da sua atuagdo
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em sala de aula ¢ a escola nova, também chamada de renovada progressivista. De acordo com
Magalhaes e Porto (2022), no Brasil, as ideias escolanovistas comecaram a ganhar forga no
inicio da década de 1930, quando também ocorreram diversas transformagdes na vida politica
e economica do pais. Assim, a crescente industrializagdo e urbanizacdo trouxe consigo a
necessidade de se pensar acerca de um projeto de educagdo para todos, a0 mesmo tempo em
que gerou um intenso movimento de reivindicagdo das classes populares, as quais lutavam por
melhores condi¢des de vida e de trabalho e pela democratizacao da escola.

E, portanto, nesse contexto, que em 1932 ¢ lancado no Brasil o Manifesto dos
Pioneiros da Educacdo Nova, este teve como principais representantes Anisio Teixeira,
Lourengo Filho e Fernando de Azevedo. O Manifesto foi um amplo movimento de defesa da
escola publica e de reagdo contra a Pedagogia tradicional, isto €, ao modelo de ensino mecanico,
centrado no professor. Em sintese, compreende-se que a Pedagogia escolanovista ¢ uma
tendéncia pedagogica liberal ndo critica e tem como referencial tedrico as ideias de John
Dewey, fil6sofo norte-americano ¢ um dos principais fundadores do pragmatismo. Criado no
final do século XIX nos Estados Unidos, o pragmatismo ¢ uma corrente filosofica que valoriza
o saber proveniente da experiéncia dos individuos como um caminho de aquisi¢do e produ¢do
do conhecimento.

De acordo com Saviani (2011), a escola nova estd ancorada na concepgao
“humanista moderna da filosofia da educagdo”, isso significa que, enquanto a Pedagogia
tradicional estd voltada para a esséncia dos individuos, isto ¢, para formacao do homem ideal,
a Pedagogia nova esta voltada para a existéncia, isto €, para a atividade e a vida. Conforme
lembra Haydt (2006), Dewey defende que o processo de ensino deve se dar pela agdo e ndo pela
instrucao. Para Dewey, a educagdo nao prepara para a vida porque ela € a propria vida. Nesse
sentido, o individuo € um ser ativo, responsavel por agir e transformar a realidade circundante,
por isso, o papel da educagdo seria o de respeitar os seus interesses, ensinando-o a pensar € nao
a reproduzir o conhecimento transmitido pelo professor. Haydt (2006) explica ainda que, na
visao de Dewey, o individuo deve adquirir o saber pela propria experiéncia e experimentagao,
assim, o papel do docente ndo ¢ comunicar o saber pronto e acabado, mas ensinar os individuos
a adquiri-lo.

A esse respeito Libaneo (2011) também ressalta que a ideia de aprender fazendo ¢
uma das premissas centrais da escola nova, portanto, nela: “Valorizam-se as tentativas
experimentais, a pesquisa, a descoberta, o estudo do meio natural e social, o método de solugao
de problemas” (Libaneo, 2011, p. 26). Nesse cendrio, 0 mais importante ndo ¢ transmitir

conteudo, mas compreender o processo mental pelo qual os estudantes aprendem. Por este
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motivo, entende-se que a escola nova esta embasada na ideia de “aprender a aprender”, esta
também centrada no aluno, nas suas potencialidades, interesses e experiéncias.
O autor ainda acrescenta que:
A tendéncia liberal renovada acentua, igualmente, o sentido da cultura como
desenvolvimento das aptiddes individuais. Mas a educagdo é um processo interno, nao
externo; ela parte das necessidades e interesses individuais necessarios para a
adaptacdao ao meio. A educagdo ¢ a vida presente, ¢ parte da propria experiéncia
humana. A escola renovada propde um ensino que valorize a autoeducagdo (o aluno

como sujeito do conhecimento), a experiéncia direta sobre o meio pela atividade; um
ensino centrado no aluno e no grupo (Libaneo, 2011, p. 22-23, grifos do autor).

Com relagdo a tendéncia libertadora, também citada pelo Professor 5 como sendo
uma das suas referéncias teoricas, salientamos que nao hé necessidade de fazermos novamente
uma breve contextualizag@o historica e conceitual sobre ela porque ja fizemos isso no interior
desta categoria. Todavia, ¢ importante relembrar que, de acordo com a classifica¢do elaborada
por Libaneo (2011), ela ¢ uma tendéncia critica, estd enquadrada na corrente da Pedagogia
progressista e o seu principal representante ¢ Paulo Freire.

Conforme € possivel constatar, a analise realizada a partir dos discursos elaboradas

pelos outros professores, isto €, a Professora 1, Professora 2, Professora 3, o Professor 4,

Professor 6 e Professor 7, revela a importancia da Pedagogia critica para o embasamento da

acao didatica. Este fato, nos leva a reconhecer que a teoria critica da educagdo ¢ uma condigdo
necessaria ao exercicio da atividade docente, na perspectiva de desenvolvimento da préaxis
pedagogica. Em razdo disso, percebemos que os discursos do Professor 5 nos colocaram diante
de outra situagdo, pois ele foi o tinico mencionar a relevancia da Pedagogia ndo critica para a
fundamentagao da sua pratica. Destarte, embora ele tenha relatado que as ideais de Paulo Freire
também orientam a sua atuagcdo em sala de aula, fez questdo de ressaltar a importancia da
proposta escolanovista para estruturacao da sua metodologia de trabalho.

Diante do exposto, decidimos realizar a apreciagao dos discursos do Professor 5 a
partir do seguinte questionamento: € possivel exercer uma pratica de ensino ativa, isto €, que
estimule a atividade do aluno e considere suas potencialidades, experiéncias e seus interesses
sem compactuar com os preceitos da Pedagogia liberal? Em outros dizeres: ¢ possivel fazer uso
de métodos de ensino ativo na perspectiva da Pedagogia progressista? Acreditamos que a
resposta a todos esses questionamentos ¢ sim.

Com suporte nesse delineamento, afirmamos que, partir dos saberes que os
estudantes ja dominam, bem como das suas experiéncias e dos seus conhecimentos prévios, nao

invalida o fato de que esses estudantes precisam aprender os contetudos cientificos e romper
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com a superficialidade do pensamento oriundo do senso comum. Outrossim, na perspectiva da
Pedagogia progressista, o centro do processo de ensino aprendizagem nem ¢ o professor, nem
¢ o aluno, mas, a relacdo pedagogica a ser estabelecida entre docentes e discentes, ou seja, a
conexao entre o que deve ser ensinado e como deve ser ensinado e o que deve ser aprendido e
como deve ser aprendido. Libaneo (1994. p. 88) tece algumas elucidacdes sobre essa questao
quando afirma que: “O trabalho docente é a atividade que da unidade ao bindmio ensino-
aprendizagem, pelo processo de transmissao-assimilagdo ativa de conhecimentos, realizando a
tarefa de mediacdo na relacdo cognitiva entre o aluno e as matérias de estudo.”
E mais adiante, esse mesmo autor complementa esta assertiva argumentando que:
A inter-relagdo entre os dois momentos do processo de ensino - transmissio e
assimilacdo ativa - supde a confrontacdo entre os contetidos sistematizados (trazidos
pelo professor) e a experiéncia socio-cultural concreta dos alunos, isto é, a experiéncia
que trazem do seu meio social, os conhecimentos que ja dominam, as motivagdes e

expectativas, a percepgdo que eles t€ém da matéria de ensino (Libaneo, 1994, p. 88-
89).

Nesse contexto, ¢ preciso ter em mente que nem a transmissao mecanica de
conteudos, nem a auséncia ou secundarizagdo desses contetidos em prol dos interesses dos
estudantes produz aprendizagens significativas, porque no nosso entendimento, aprender
pressupde, a mobilizagdo das fungdes mentais elementares na perspectiva de constituicao das
fungdes mentais superiores. [sso significa que o bom ensino € aquele que possibilita a ampliagao
das estruturas cognitivas, bem como a supera¢do das formas de pensamento regidas pela
espontaneidade da vida cotidiana, o que s6 pode ser feito mediante a apreensdo dos
conhecimentos sistematizados elaborados pela humanidade ao longo da historia. Essa premissa,
dialoga com os constructos tedricos elaborados por Duarte (2000, p. 94), quando o mesmo
explicita que: “[...] o conhecimento cientifico de uma dada realidade humana ndo pode ser
alcangado sem a mediacdo do arduo processo de elaboracdo de abstragdes e de reconstrucao,
no pensamento, das multiplas relagdes que compdem o todo”.

Dito isso, acreditamos na possibilidade de se exercer uma acao didatica calcada na
Pedagogia progressista, que também valorize a atividade do aluno, seus saberes e suas
experiéncias. Entretanto, ¢ necessario ressaltar que nessa acep¢do, o processo de ensino
aprendizagem ndo ¢ guiado pela a atividade do aluno e ndo se limita a trabalhar apenas as
questodes pertencentes a sua realidade ou aquelas circunscritas aos seus interesses. Ao contrario
disso, a Pedagogia progressista busca clarificar a ideia de que a educag@o nao intervém apenas
no plano da singularidade ou da esséncia dos sujeitos, mas também, no plano da universalidade,

logo, ela tem uma fung¢@o social a ser cumprida.
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Lavoura (2018, p. 11) apresenta uma ponderacdo sobre esse assunto, afirmando
que:
[...] aquele aluno singular é, na verdade, um ser social, devendo ser apreendido como
“sintese de multiplas determinagdes”, uma sintese complexa em que aquela
singularidade — bem como as demais — se constroi na universalidade concretizada
historica e socialmente por meio das atividades sociais realizadas pelo género
humano. Esta construgao singular (de cada individuo singular) dependente, portanto,
de mediagdes particulares que possibilitem a apropriag@o e a objetivacdo do vir-a-ser

humano que esta sintetizado e condensado na universalidade do género, tornando cada
ser singular rico em humanizagao universal.

Nessa perspectiva, entende-se que uma das principais fungdes do ensino € propiciar
aos educandos o desenvolvimento de uma compreensdo sistematizada do contexto social do
qual fazem parte, e, como sabemos, isso envolve a aquisi¢cao de conhecimentos cientificos, a
formulagdo de conceitos, atitudes e habilidades que ndo podem ser constituidos e constituidas
no ambito da vida cotidiana, pois exigem um trabalho de mediagcdo. Ademais, como ja foi
pontuado, o ensino ¢ um caminho pelo qual os discentes tornam-se capazes de transitar da
“consciéncia ingénua para a consciéncia critica, conforme destaca Freire (1996), de questionar
suas proprias visdes de mundo e identificar as razdes que fundamentam seus interesses e suas
necessidades. Outro autor que também se reporta a essa questao ¢ Saviani (2009, p. 62). Em um
de seus livros ele fala sobre a organizag¢ao da a¢ao didatica no contexto da Pedagogia histdrico-
critica. Esta, propde métodos que valorizam a atividade dos estudantes, sem desconsiderar a
importancia dos conteudos cientificos para a forma¢ao dos mesmos.

Em consonancia com esse delineamento, o autor explica que:

Sdo métodos que estimulardo a atividade e a iniciativa dos alunos, sem abrir méao,
porém, da iniciativa; favorecerdo o dialogo dos alunos entre si ¢ com o professor, mas
sem deixar de valorizar o didlogo com a cultura acumulada historicamente; levardo
em conta os interesses dos alunos, os ritmos de aprendizagem, mas sem perder de

vista a sistematiza¢do logica dos conhecimentos, sua ordenagdo e gradagdo para
efeitos do processo de transmissdo-assimilagao dos contetidos cognitivos.

Em suma, os discursos do Professor 5 nos permitiu evidenciar que o trabalho
docente ndo ¢ uma atividade rigida, nem do ponto de vista tedrico, nem do ponto de vista
pratico. Essa premissa nos conduz ao entendimento de que os professores ndo enxergam as
teorias como verdades inquestionaveis, mas como possibilidades de articulagdo do fendémeno
educativo. Portanto, ainda que eles tenham uma visdo individual sobre o processo de ensino,
ou seja, uma concepgdo pedagodgica, a qual os auxilia na condugdo das agdes planejadas,

também sdo capazes de enxergar e adotar as contribui¢cdes formuladas por outras correntes
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tedricas, bem como identificar os aspectos positivos a serem utilizados no ambito de cada uma
delas. Haja vista, concebe-se que essa dindmica de ressignificagdo empreendida por eles no
exercicio diario da profissao, os auxilia na efetivacdo de uma didatica criativa e teoricamente
orientada.

Em sintese, o discurso dos professores entrevistados nos permite compreender que,
para eles, o sentido da relagdo teoria e pratica esta alicer¢ado no exercicio didrio da profissdo.
Portanto, essa relagdo existe, contudo, ela ndo ¢ dada a priori, ou seja, nao esta naturalmente
estabelecida, mas ¢€ preciso ser construida no dia a dia da sala de aula. Destarte, verifica-se que
essa construcao esta diretamente relacionada a subjetividade dos professores, isto €, aos valores
que os orientam no desenvolvimento das suas agdes e também aos conhecimentos
internalizados ao longo da trajetoria formativa. Nesse contexto, a teoria nao ¢ uma norma ou
uma verdade absoluta, cuja funcdo seria a de solucionar todos os problemas, mas um
instrumento pelo qual esses profissionais conseguem interpretar a realidade e tomar suas
decisdes. Por sua vez, a pratica, enquanto atividade consciente de intervencdo na realidade
educativa, reflete aquilo que os educadores pensam e acreditam, o que eles definem como a
maneira certa de agir em um determinado momento.

Em sintese, com suporte na analise realizada nesta categoria, foi possivel
compreender como a relagdo teoria e pratica esta expressa na visao dos professores de didatica
dos cursos de licenciatura da Universidade Regional do Cariri - URCA. Como sabemos, a praxis
exige a unidade entre o campo tedrico e o pratico, bem como a capacidade de explicitar as
teleologias que fundamentam o ensino. Nesse interim, os entrevistados demonstraram ter
dominio das tendéncias pedagdgicas que servem de orientagdo para a estruturacdo de suas
atividades, ao passo que também explicitaram a forma como materializam essas tendéncias no
desempenho cotidiano do oficio. Outrossim, observa-se que a busca constante pela
ressignificagdo das proprias convicgdes, torna os professores capazes de avaliar a pratica e
redireciona-las no sentido da inovacao.

Portanto, a tese de que esses professores realizam na sua atuagdo profissional, o
movimento de constituicdo e integracdo dos saberes profissionais que permitem o
desenvolvimento da praxis pedagodgica na Educagdo Superior, se confirma. Diante disso,
verifica-se que a relacdo teoria e pratica ¢ uma dimensdo importante desse processo, uma
condicao necessaria a efetivagdo do mesmo.

Com base nesse encadeamento, podemos afirmar que a andlise dos discursos
apresentados nesta categoria, nos fornece o embasamento necessario a compreensao de que o

entendimento manifesto pelos docentes acerca da relagdo teoria e pratica, também possui uma
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dimensdo ideoldgica, a qual esta associada a importancia que eles atribuem a cada uma dessas
esferas. Neste sentido, eles concebem essa relacdo como sendo uma premissa indispensavel ao
aprimoramento da acao pedagdgica, pois os coloca diante da necessidade de compreender e
explicar as razdes que fundamentam suas decisdes. Essa compreensdo nos remete a um dos
pressupostos norteadores da Pedagogia critica, notadamente quando esta defende uma proposta
de formagdo de professores pautada no amplo dominio da teoria, bem como no estudo das
praticas pedagdgicas socialmente construidas. Nesse caso, observa-se que essa proposta rompe
com a tendéncia reducionista orientadora do atual modelo de formagdo docente preconizado
por diversas politicas educacionais, as quais restringem a aprendizagem do magistério ao
treinamento de habilidades e competéncias meramente técnicas, voltadas, exclusivamente, para
o exercicio da pratica.

Dito isso, indicamos que na proxima e ultima categoria, analisaremos como a
Educacdo Superior pode contribuir nesse percurso, ou seja, como o conjunto das agdes
institucionais empreendidas pela universidade podem instigar os professores a realizarem o
movimento de constituicdo e integragdo dos saberes profissionais, na perspectiva de

desenvolvimento da docéncia como praxis.

5.7 A universidade como espac¢o de constituicio e integracio dos saberes profissionais

dos professores

O objetivo dessa categoria € identificar como a docéncia na Educacao Superior pode
contribuir para a constituicdo e integragdo dos saberes profissionais que possibilitam o
desenvolvimento da praxis pedagdgica dos professores de didatica dos cursos de licenciatura
da Universidade Regional do Cariri - URCA. Com base nesse direcionamento, os educadores
entrevistados tiveram a oportunidades de falar sobre as aprendizagens realizadas nos diversos
espacos da academia e descrever a importancia delas para o aperfeicoamento do magistério
neste nivel.

Em sintese, eles relataram que o conjunto de agdes institucionais empreendidas no
campo do ensino, da pesquisa e da extensdo, associado ao didlogo interdisciplinar entre as
diferentes areas que compdem a universidade, os auxiliam na constitui¢do e integracdo dos
saberes necessarios ao exercicio da praxis pedagogica.

Considerando esse debate, vamos comegar a nossa analise apresentando o discurso

da Professora 3, ao relatar que:
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Eu acho que a universidade ela contribui muito a partir desse exercicio mesmo da
docéncia, dessas experiéncias que a gente vivencia com turmas diferenciadas a cada
semestre né. Mas, eu penso que ¢ muito mais no exercicio da docéncia, na relagdo
com os pares também né, a gente acaba se fazendo enquanto professor, a gente
continua se formando. Nessa necessidade de planejar as aulas e ir refletindo sobre as
suas praticas. Nesse movimento com a pesquisa também a gente vai se formando.
Entao, eu acho que isso € o que ajuda, a participagdo nos grupos de pesquisa, tem um
grupo de estudo em que se 1€, se discute, em que se escuta vivéncias, experiéncias [...]
(Professora 3).

Como podemos observar, nesse discurso a Professora 3 deixa claro que o exercicio
do magistério, aliado ao planejamento das aulas e a relacdo com os colegas de profissdo sdao
momentos que fazem parte da formacao docente e, por isso, contribuem para a aprendizagem
continua dos saberes profissionais. Ela ressalta ainda que a pesquisa na universidade também ¢
uma via de apreensdao desses saberes e aponta a relevancia dos grupos de estudo para o
aprofundamento de leituras e para a socializa¢do de iniimeras experiéncias.

Seguindo essa mesma linha de raciocinio, verificamos que o Professor 4, também
destaca a contribuicdo da pesquisa para o seu crescimento profissional. Nesse interim, ele
argumenta que ela ¢ uma ferramenta de compreensao e transformacao da realidade, o qual lhe
possibilita a aquisicdo de muitas aprendizagens.

Eis o discurso do Professor 4:

Todos os colegas que eu tenho sdo inquietos, fazem mestrado, fazem doutorado ¢ isso
¢ o saber mais belo que eu acho na universidade, o desejo pela pesquisa. Porque com
a pesquisa a gente muda a realidade, reflete sobre a realidade né? Aquilo que a gente
escreve auxilia, as vezes auxilia uma pessoa. E isso eu acho que uma outra profissao
ela ndo possibilita sabe? Assim de maneira tdo clara como ¢ a de professor
pesquisador. Porque vocé sabendo fazer pesquisa vocé pode se tornar um professor

pesquisador muito bom na sua area e esse saber eu acho que eu venho aprendendo. Eu
vejo que esse universo da pesquisa auxilia na pratica (Professor 4).

Na nossa concepgao, o discurso do Professor 4, assim como o da Professora 3,
expressa com muita clareza a relagdo estabelecida entre a pesquisa e a constitui¢ao e integragao
dos saberes profissionais. Nesse contexto, esta atividade ¢ concebida como instrumento de
aprendizagem do magistério, ou mesmo de apreensdo dos saberes necessarios ao
desenvolvimento da docéncia e da praxis pedagogica na Educacdo Superior. Isso significa que
esses docentes, também aprendem sobre o que € ensinar através da producao cientifica, isto &,
das pesquisas voltadas para a compreensao sistematica do processo de ensino, porquanto, elas
permitem a elaboracdo de novas concepgdes tedricas e a socializagdo de experiéncias
vivenciadas por muitos educadores.

Ghedin e Franco (2011, p. 253) discorrem sobre esse assunto quando afirmam que:
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O movimento do pesquisador em direcdo a construgdo do conhecimento constitui um
movimento de construgdo de si mesmo e de suas circunstancias na perspectiva da
praxis. A praxis investigativa permite a elaboracdo de sentidos, a recriagdo de
possibilidades, o estar em processo de construgao.

Entende-se, portanto, que conforme também explicitam Magalhaes e Porto (2021),
a universidade, enquanto institui¢do de ensino, pesquisa e extensdo e de dialogo entre as mais
diversas areas, também ¢ um lugar privilegiado de producao dos saberes docentes. Destarte,
como lugar dedicado a formacao de professores, ela deve viabilizar, por meio da atividade de
investigacdo, o confronto entre a teoria e pratica, a construgdo de métodos de pesquisa
inovadores, a coleta de dados provenientes das mais diversas realidades, a observagdo
sistematica dessas realidades, que, aos serem elucidadas, fomentardao a elaboracdo de novos
conhecimentos. Dessa forma, ¢ investigando e analisando o trabalho pedagogico que ¢ realizado
no cotidiano de outros professores universitarios, que esses docentes conseguem compreender
0 ensino e, com base nisso, vislumbrar possibilidades de constru¢do de uma didatica criativa.
Ao tecerem algumas elucidagdes sobre isso, Pimenta e Anastasiou (2014, p. 48)
esclarecem que:
O ensino, fenomeno complexo, enquanto pratica social realizada por seres humanos
com seres humanos, ¢ modificado pela agao e relagdo desses sujeitos — professores e
alunos — historicamente situados, que sdo, por sua vez, modificados nesse processo.
Entdo nos parece mais interessante compreender o fenomeno do ensino como uma
situagdo em movimento e diversa conforme os sujeitos, os lugares e os contextos onde
ocorre. Nessa perspectiva, ndo ¢ possivel disseca-lo, para identificar suas

regularidades, e com base nisso pretender a criagdo de regras, de técnicas e modos
unicos de opera-lo.

No cerne desse debate, a pesquisa mostra-se como atividade engajada, capaz de
propiciar o estudo dos saberes elaborados pelos professores no desempenho cotidiano das suas
atribuicdes. Assim, ela torna-se um lugar de reflexdo sistematica sobre o fendmeno educativo,
compartilhamento de experiéncias, inovagdo e socializagdo da cultura profissional,
contribuindo para a constitui¢do e integracdo de saberes tanto por parte daqueles que estdo no
papel de formadores, quanto por parte daqueles que estao em processo de formagao. Magalhaes
e Porto (2021, p. 467) compartilham desse mesmo ponto de vista quando declaram que:

[...] é conhecendo os saberes pedagégicos desenvolvidos por outros sujeitos, em
outros contextos de ensino, que o docente adquire a capacidade de olhar para si
proprio, de refletir sobre sua pratica, tornando-se capaz de redimensionar o processo

de ensino aprendizagem e desconstruir as concepcdes pedagogicas cristalizadas no
decorrer do tempo.
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Ademais, acredita-se que, por intermédio da pesquisa, os professores podem romper
com a logica da execugdo irrefletida de fazeres, a qual esta associada a perspectiva neoliberal
da didatica, atualmente muito difundida no contexto das politicas educacionais brasileiras. Haja
vista, a pesquisa os coloca diante da necessidade de problematizar os discursos e as visdes de
mundo subjacentes a essas politicas, visdes estas que também estdo imbricadas nas formas de
ensino culturalmente instituidas. Ela também os orienta na busca pela materializagdo de teorias
pedagdgicas contra hegemonicas e contribui para a valorizagdo da epistemologia da praxis
docente, cujo principal objetivo ¢ mostrar que os educadores ndo sdo meros transmissores de
conhecimentos, mas, antes de tudo, sdo produtores de saberes.

Outrossim, salienta-se que as pesquisas sobre a epistemologia da praxis docente
auxiliam no desvelamento dos saberes constituidos pelos professores no exercicio diario do
oficio, além disso, podem oferecer diretrizes para a reformulacao dos curriculos que compdem
os cursos da formagdo inicial e continuada e contribuir na reestruturacdo das trajetdrias de
profissionalizacdo, bem como no planejamento de agdes institucionais relacionadas ao
desenvolvimento da profissionalidade. E, portanto, no 4mbito dessa proposta que os docentes
universitarios constituem e integram seus saberes, elaboram novas concepgdes sobre o ensino,
ressignificam as teorias e formulam praticas pedagdgicas inovadoras. Nesse contexto, a
pesquisa se impde como “principio cientifico e educativo”, conforme postula Demo (2015).

Dando continuidade, analisaremos agora o discurso do Professor 5 ¢ do Professor

7, na passagem em que eles explicam como a docéncia na Educagdo Superior pode contribuir

para a constituicdo e integra¢do dos saberes profissionais que possibilitam o desenvolvimento

da praxis pedagdgica. Vejamos como eles se expressam ao discorrerem sobre essa tematica:
[...] aqui no curso a gente desenvolve bastante isso, de trabalhar com o ensino, a
pesquisa e a extensdo, com orientagdo de trabalhos de conclusdo de curso, que ai eu
sempre tenho a possibilidade de estar revisitando né, a partir do momento em que eu
oriento, que eu fago as leituras, corrijo os trabalhos dos alunos eu estou sempre nessa
autocritica, buscando sempre trazer algo de diferencial, para que aquela disciplina ndo
se torne mecanizada, para que eu ndao desenvolva ela sempre da mesma maneira.

Entdo, eu acho que esses sao os pontos que eu posso destacar como principais para
que eu possa estar constantemente evoluindo essa praxis docente (Professor 5).

Mediante a fala do Professor 5, ¢ possivel compreender que a docéncia na
universidade demanda o exercicio de muitas atribui¢des, as quais vao além da tarefa de ensinar,
pois englobam a orientagdo e avaliacdo de trabalhos de conclusdo de curso, bem como a
realizacdo das atividades de extensdo. Assim, este discurso nos faz entender que o conjunto

dessas vivéncias, também contribuem para a constituicdo de integracdo dos saberes e para o
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desenvolvimento da praxis pedagogica. Na sequéncia, apresentaremos agora o discurso do
Professor 7.
Considerando esse mesmo raciocinio, ele declara o seguinte:
Bom, tem também a exigéncia de que vocé seja pesquisador ¢ tenha o trabalho da
extensdo. Entdo, isso tudo permite que a praxis aconteca. E a universidade ela te
desafia porque vocé convive com varias areas, tematicas e com varios eventos. [...] Se
vocé vem, ministra tua aula, fecha a sala de aula e vai embora e ndo faz extensio, ndo
faz pesquisa, ndo 1€, nada sai do lugar! Se vocé ndo tenta buscar essa Didatica das
teorias progressistas, criticas, eu acho que ai vocé perde muito em termos de
constituicdo do ser professor. Entdo, eu me coloco nessa posicao, de tentar fazer tudo
isso. E a gente aprende muito com os colegas e com esses fazeres do dia a dia,

inclusive com a comunidade na extensdo, que ¢ uma area que eu gosto muito também
(Professor 7).

De acordo com o que pudemos constatar, o discurso do Professor 7 também
expressa com muita clareza o que € a docéncia universitaria € como o ensino, a pesquisa € a
extensdo impulsionam a constitui¢ao de integracao dos saberes profissionais, na perspectiva de
desenvolvimento da praxis pedagdgica. Além disso, esse discurso evidencia a relacdo que pode
ser estabelecida entre os aprendizados conquistados pelos professores nos diferentes ambientes
da academia e as possibilidades de efetivacdao da didatica progressista/critica no interior dessa
instituigao.

Com efeito, a analise efetuada a partir desses dois discursos, nos mostra que existe
um ponto em comum na compreensao elaborada por esses professores, o qual esta assentado na
percepcgao de que as inimeras vivéncias proporcionadas pela docéncia na Educagdo Superior
sdo aspectos relevantes no percurso de efetivacdo da pratica pedagogica critica. Esta,
caracteriza-se, principalmente, como uma pratica alicergada no crescimento profissional dos
docentes, e ndo numa atividade baseada na execu¢ao de agdes meramente técnicas. Haja vista,
este crescimento pressupde a imersao em um movimento permanente de busca pelo exercicio
responsavel e competente do oficio.

Portanto, ¢ nesse sentido que as atividades de ensino, pesquisa e extensao
contribuem para o desenvolvimento da praxis pedagogica no contexto da Educag¢do Superior.
Os entrevistados deixam isso muito claro, especialmente quando dizem: Professor 5: “[...] eu
estou sempre nessa autocritica, buscando sempre trazer algo de diferencial, para que aquela
disciplina ndo se torne mecanizada [...]”, Professor 7: “Se vocé vem, ministra tua aula, fecha a
sala de aula e vai embora e ndo faz extensdo, ndo faz pesquisa, nao 1€, nada sai do lugar!”

Diante dessa exposi¢do, entende-se que o ensino, enquanto atividade complexa,
exige tanto o dominio dos conteudos de uma determinada area, como a posse de um saber

especifico relacionado ao como ensinar, ou seja, como mobilizar os aspectos didaticos,
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pedagogicos e psicologicos de modo que eles favorecam a aprendizagem dos discentes. Por
conseguinte, a pesquisa configura-se como aliada durante todo esse processo, pois através dela
os mestres e os aprendizes tém a possibilidade de se apropriarem do conhecimento socialmente
construido e também de produzirem novos conhecimentos. Nesse cendrio, ela ndo representa
somente o produto da ciéncia, mas também, o processo de elaboragdo da mesma.

Como produto, ela tem o papel de sistematizar e socializar tudo aquilo que os
pesquisadores ja construiram em termos de conceitos, abstragdes e procedimentos, os quais
permitem a compreensdo sistematizada da realidade social. Como processo, ela visa propiciar
uma formacgao voltada para investigacdo, bem como para o desenvolvimento do pensamento
critico e analitico. Portanto, mediante a analise do discurso desses professores, ou seja,

Professora 3, Professor 4, Professor 5 e Professor 7 € possivel verificar que para eles, o sentido

da pesquisa ndo estd ligado somente ao cumprimento de uma exigéncia burocratica ou a
execucdo de uma atividade que ¢ inerente ao exercicio da docéncia na Educagdo Superior, mas
ao desenvolvimento de um trabalho coletivo, voltado para a socializagdo de experiéncias
educacionais e para a aquisi¢ao de novas teorias. Em vista disso, ndo podemos deixar de
reconhecer que essa dindmica também impulsiona o movimento de constitui¢do e integracao
dos saberes profissionais dos mesmos.

Por sua vez, a extensdo cumpre a tarefa de promover o didlogo entre a universidade
e a comunidade, na perspectiva de construir um elo entre os estudos realizados na academia e
o contexto histérico mais amplo, tendo em vista o avango cientifico, tecnoldgico e cultural da

sociedade. Isso posto, observa-se que tanto o Professor 5, quanto o Professor 7, além de

expressarem a importancia das atividades de ensino e pesquisa, também destacam a relevancia
da extensao universitaria para o exercicio da docéncia na Educacao Superior.

Essa constatacdo nos parece evidente, principalmente, no trecho no qual, o primeiro
diz: “[...] aqui no curso a gente desenvolve bastante isso, de trabalhar com o ensino, a pesquisa
e a extensdo” (Professor 5) e também no trecho em que o segundo diz: “[...] E a gente aprende
muito com os colegas e com esses fazeres do dia a dia, inclusive com a comunidade na extensao
que ¢ uma area que eu gosto muito também” (Professor 7). Assim, conforme podemos atesar,
o discurso desses professores nos coloca diante da necessidade de conceituar a extensao
universitaria e também de compreender como ela os auxilia no processo de constituigdo e
integracao dos saberes profissionais que permitem o desenvolvimento da praxis pedagogica.

No que se refere ao conceito de extensdo universitdria Severino (2016, p. 35)

enfatiza que:
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[...] o conhecimento produzido, para se tornar ferramenta apropriada de
intencionalizagdo das praticas mediadoras da existéncia humana, precisa ser
disseminado e repassado, colocado em condigdes de universalizacdo. Ele ndo pode
ficar arquivado. [...] Mas os produtos do conhecimento, instrumentos mediadores do
existir humano, sao bens simboélicos que precisam ser usufruidos por todos os
integrantes da comunidade, a qual se vinculam as instituigdes produtoras e
disseminadoras do conhecimento. E a dimensdo da extensio, devolugdo direta a
mesma dos bens que se tornaram possiveis pela pesquisa. Mas, ao assim proceder,
devolvendo a comunidade esses bens, a Universidade o faz inserindo o processo
extensionista num processo pedagdgico, mediante o qual esta investindo,
simultaneamente, na formacao do aprendiz e do pesquisador. A fun¢do extensionista,
articulada a pratica da pesquisa e a pratica do ensino, ndo se legitimaria, entdo, se ndo
decorresse do conhecimento sistematico e rigoroso dos varios problemas enfrentados
pelas pessoas que integram determinada sociedade ou parte dela.

E mais adiante, Severino (2016, p. 36), continua seu pensamento explicando que:

o

“A extensao como mediacdao sistematizada de retorno dos beneficios do conhecimento
sociedade exige da comunidade universitdria imaginacdo e competéncia com vistas a
elaboragao de projetos como canais efetivos para este retorno”. Com suporte nesse pensamento,
podemos inferir que o principal objetivo da extensdo € promover a interacdo entre a
universidade e a comunidade. Nesse caso, a producdo cientifica realizada no interior dessa
institui¢ao pode auxiliar os individuos na compreensao e transformagao do contexto social no
qual estdo inseridos. Portanto, a extensao cabe a missao de identificar como os conhecimentos
sistematizados por intermédio das pesquisas podem colaborar para a constru¢ao de um mundo
melhor, o que envolve a busca pela qualidade de vida dos individuos.

Na ambiéncia dessa discussao, também nao podemos deixar de destacar o fato de
que: “A extensdo se relaciona a pesquisa, tornando-se relevante para a produg¢do do
conhecimento, porque esta producdo deve ter como referéncia objetiva os problemas reais e
concretos que tenham a ver com a vida da sociedade envolvente” (Severino, 2016, p. 34). Para
dar conta dessa missdo, a extensao cria espagos de dialogo e compartilhamento de experiéncias,
constroi diagnodsticos sobre a realidade, planeja o desenvolvimento de ag¢des interventivas e,
com base nisso, propde alternativas que visam, sobretudo, a melhoria das condi¢des de vida das
pessoas.

Por consequéncia, ¢ inegavel a contribuicdo da extensdao universitaria no processo
de constitui¢do e integracdo dos saberes profissionais e no desenvolvimento da praxis dos
professores entrevistados e isso ocorre porque ela exige e efetivagao de um trabalho pedagdgico
para sua realizagdo. Outrossim, promover o dialogo entre a universidade e a comunidade é uma
tarefa voltada para a consecuc¢ao de um planejamento didatico, isto €, para a defini¢ao dos
objetivos os quais deverdo nortear a realizacdo das atividades, bem como para a sele¢do dos

temas a serem trabalhados, a escolha das metodologias mais adequadas para a socializagdo
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desses temas, a organizagdo dos procedimentos avaliativos que deverdo informar sobre o
alcance dos resultados almejados e, por fim, a identificacdo das agdes que fomentardo a
participagdo da comunidade.

Destarte, essa necessidade de mediar a relagdo educativa, aliada a responsabilidade
de pensar sobre como os conhecimentos académicos podem refletir positivamente na vida das
pessoas, denota o carater formativo da extensdo e evidencia a sua parcela de contribui¢ao no
que se refere a constituicdo e integragdo dos saberes profissionais dos professores
universitarios, na perspectiva de desenvolvimento da praxis pedagdgica. Nesse cenario, todos
sdo beneficiados, pois tanto os professores, como a comunidade aprendem por intermédio das
iniciativas extensionistas.

No caso dos professores, ¢ valido mencionar que essas iniciativas os impulsionam
no percurso de ampliacdo das aprendizagens ligadas a docéncia, por isso, julgamos ainda
esclarecedoras as palavras de Severino (2016, p. 33), quando ele apresenta a seguinte
elucubragdo: “[...] é gragas a extensdo que o pedagdgico ganha sua dimensao politica, porque a
formagdo do universitario pressupde também uma inser¢ao no social, despertando-o para o
entendimento do papel de todo saber na instauracdo do social”. E, logo em seguida, finaliza
dizendo que: “A extensdo cria entdo um espaco de formagdo pedagogica, em uma dimensao
propria e insubstituivel” (Severino, 2016, p. 33).

Diante do exposto, entende-se que uma das caracteristicas basilares da Educacao
Superior € propiciar a relagdo indissociavel entre o ensino, a pesquisa e a extensdo. Portanto, as
atividades realizadas em cada uma dessas esferas revelam que o papel da universidade ndo ¢
apenas formar profissionais qualificados para atuar nos multiplos espagos da sociedade, mas
também desenvolver estudos e investigacdes que contribuam para a producdo de novos
conhecimentos, tendo em vista a ligacdo desses com a pratica social dos individuos.

Assim, o trabalho dessa institui¢do demonstra que ¢ possivel ensinar pesquisando,
inclusive, essa ¢ uma condi¢ao necessaria a democratizagdo do conhecimento cientifico, a qual
ocorre por intermédio dessa vinculacdo entre o ensino e a pesquisa. Haja vista, essa
democratizagdo estd ligada a socializacdo de saberes, valores e atitudes que intervém no
progresso da sociedade, e, principalmente, na resolu¢do dos problemas que impedem a
consolida¢ao do bem comum. Em face dessa intelec¢dao, Severino (2016, p. 35), nos lembra
que: “So a boa pesquisa pode fundamentar e justificar o trabalho de extensao a ser desenvolvido
pela Universidade, eis que a fungdo extensionista tem a ver, igualmente de forma necessaria

com a fung¢do do ensino”.
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Desse modo, pode-se considerar que a extensdao ¢ um tipo de pratica pedagdgica
que transcende o universo da sala de aula, pois dialoga com as necessidades e os anseios da
comunidade, além disso, desafia os professores a sistematizarem outras formas de ensinar. Na
ambiéncia dessa discussdo, o sentido atribuido a mesma esta ligado a no¢do de que ela ¢ uma
parte integrante da docéncia na Educag@o Superior, ou mesmo um prolongamento do trabalho
empreendido em sala de aula. Nesse percurso, os objetivos orientadores da acdo didatica,
extrapolam a visao do ensino como uma atividade restrita a esfera institucional, pois ele também
acontece em outros espacos €, em razao disso, estabelece relagdes com o contexto social mais
amplo. Assim, quando os professores expressam esse ponto de vista nos seus discursos, dao
indicios de que a extensdo também ¢ um caminho pelo qual eles constituem e integram os
saberes profissionais na perspectiva de desenvolvimento da préaxis pedagogica.

Em prosseguimento, nos debrugaremos agora na andlise do discurso da Professora

1, Professora 2 e do Professor 6, especialmente na passagem em que esses docentes salientam

qual ¢ a contribui¢do da docéncia na Educagdo Superior para a constitui¢do e integracdo dos
saberes profissionais que lhes possibilitam o desenvolvimento da praxis pedagogica.
Vamos comegar pelo discurso da Professora 1, que relata:

No ensino superior eu acho que o que contribui mais ¢ essa discussdo teodrica de estar
continuamente lendo, me aprofundando, indo para eventos, conhecendo o que os
novos pesquisadores estdo debatendo sobre formagao de professores e sobre o ensino.
Entao, na verdade, a universidade é um lugar propicio, para construgdo de todos esses
saberes porque ¢ um lugar onde se integram saberes, ndo ¢ s6 aquela area, mas, sao
todas as areas. Entdo participar de eventos, as leituras, publicar artigos... quando a

gente publica um artigo a gente tem que ler, a gente tem que sentar, tem que escrever.
Entdo, esse ¢ um lugar da construcao desses saberes (Professora 1).

Como podemos entrever, nesse discurso, a Professora 1 destaca a importancia da
pesquisa no decorrer da sua trajetdria profissional, pois ela reconhece que esta atividade lhe
coloca diante da necessidade de estar sempre estudando, escrevendo e contribuindo com a
producao do conhecimento. Desse modo, ela se refere a universidade como sendo um lugar de
construg¢do de saberes e de integracdo entre os varios campos da ciéncia, o que segundo ela,
propicia a interlocucdo entre os pesquisadores, notadamente aqueles que se dedicam ao estudo
sobre a formacao docente e o processo de ensino.

Na sequéncia, eis o discurso da Professora 2:

Eu acho que os grupos de pesquisas eles contribuem muito com essa formagao, além
da abertura que a gente tem pra desenvolver projetos de extensdo, de monitoria e eu
acho que isso ¢ fundamental. A gente aqui na universidade também tem a experiéncia

de trabalhar com as disciplinas interdisciplinares, que se chama nucleo integrador,
isso também ¢é uma possibilidade de ampliagdo dentro da nossa formagdo, além da
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troca de conhecimentos com os colegas, da produgdo cientifica. Eu acho que a
universidade ela nos da esse espago de construg¢do, de ampliar mais ainda a nossa
carreira profissional (Professora 2).

Com suporte na leitura desse discurso, podemos constatar a relevancia que a
Professora 2 atribui as praticas vivenciadas nos diferentes ambientes da universidade. Assim,
ela destaca que tanto as agoes realizadas nos grupos de pesquisa, como aquelas empreendidas
no ambito da extensdo e da monitoria, permitem a ampliagdo da sua carreira profissional, além
de possibilitar a troca de conhecimentos com os colegas de profissdo. Com base nisso, ressalta
que o trabalho com o nucleo integrador das disciplinas, o qual estd voltado para efetivacao de
propostas de ensino interdisciplinares, também lhe proporciona muitas aprendizagens.
Por ultimo, segue o discurso do Professor 6:
Olhe eu acho que as ideias de formagdo continuada, elas t€ém me possibilitado isso.
Eu acho que a gente pensar numa visdo mais integrada né, de eventos que dialogam
também com as disciplinas, com os conteudos, mas também como a gente pode
transgredir essa propria ideia de disciplinarizagdo, de disciplina em si. Eu acho que
ela permite, a universidade tem me permitido isso, porque eu estou num departamento

extremamente plural, diverso que tem uma visdo democratica do seu trabalho muito
grande.

A explanagao do Professor 6 real¢a o entendimento de que a universidade também
¢ um lugar de formagdo continuada de professores, isto ¢, de construcdo da profissionalidade
docente. Ele deixa isso muito claro quando diz que esta institui¢do o auxilia a refletir sobre
muitas questdes relacionadas ao ensino, principalmente, aquelas voltadas para a integracao
entre os saberes das diversas areas, na perspectiva de transgressdao da proposta de
disciplinarizacdo do curriculo.

De acordo com o que pudemos constatar, o discurso da Professora 1, Professora 3

e do Professor 6 corroboram com as ideias ja debatidas no interior dessa categoria, as quais
expressam a relevancia do tripé€ ensino, pesquisa e extensao para a constituicdo e integragao dos
saberes profissionais que permitem o desenvolvimento da praxis pedagogica no contexto da
docéncia universitaria.

Por outro lado, identificamos que o relato desses professores, trouxe para o centro
da nossa discussao a necessidade de pensar sobre a contribui¢ao da interdisciplinaridade ao
longo desse percurso. Essa constatacdo nos parece evidente, principalmente, na passagem em
que eles argumentam o seguinte: Professora 1: “Entdo, na verdade, a universidade ¢ um lugar
propicio, para construgdo de todos esses saberes porque ¢ um lugar onde se integram saberes,
nao ¢ so aquela area, mas, sao todas as areas”. Professora 2: “[...] A gente aqui na universidade

também tem a experiéncia de trabalhar com as disciplinas interdisciplinares, que se chama
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nucleo integrador, isso também ¢ uma possibilidade de ampliagao [...]”. Professor 6: “Eu acho
que a gente pensar numa visdo mais integrada né, [...], mas também como a gente pode
transgredir essa propria ideia de disciplinarizacao, de disciplina em si”.

Com esteio nesse delineamento, ¢ valido mencionar que, conforme nos orienta
Trindade (2008), as primeiras reflexdes sobre a interdisciplinaridade surgiram em 1960, no
ambito da educacao europeia, sobretudo, na Franga e na Italia. Outrossim, essa tematica emerge
como uma proposta contraria a desintegragao dos saberes, a qual teve inicio em meados do
século XIX, quando os avancos tecnologicos conquistados pela humanidade deram origem a
um intenso movimento de compartimentalizagdo das ciéncias. Thiesen (2008) também discute
sobre esse assunto ao explicar que a interdisciplinaridade surge na segunda metade do século
passado. Nesse contexto, o objetivo era superar o problema da especializagcao do conhecimento
causado pelas tendéncias epistemoldgicas positivistas que marcaram a chegada da
modernidade.

Ainda conforme Trindade (2008), no Brasil, essa questao comeca a ser discutida no
final dos anos sessenta e o primeiro pesquisador brasileiro a escrever sobre ela foi Hilton
Japiassu, o qual publica o livro: “Interdisciplinaridade e Patologia do Saber”, em 1976. Outra
contribui¢do importante foi dada pela pesquisadora brasileira Ivani Fazenda, pois em 1979 ela
publica um livro cujo titulo é: “Integracdo e interdisciplinaridade no ensino brasileiro:
efetividade ou ideologia”. A partir dai, especialmente na década de 1980, houve uma busca mais
acentuada, tanto por parte dos pesquisadores, quanto dos professores pela compreensdo dos
principios tedricos e praticos que deveriam orientar a vivéncia da interdisciplinaridade no
interior das instituicdes de ensino do nosso pais.

Apoés essa breve contextualizagdo historica, consideramos importante discorrer
sobre o conceito de interdisciplinaridade, bem como analisar as possiveis conexdes entre ela e
o processo de constituicdo e integragdo dos saberes profissionais que permitem o
desenvolvimento da praxis pedagdgica dos professores entrevistados. Para compreensao desse
conceito recorremos ao pensamento de Japiassu (1976, p. 74) quando ele esclarece que: “A
interdisciplinaridade se caracteriza pela intensidade das trocas entre os especialistas e pelo grau
de integracdo real das disciplinas, no interior de um mesmo projeto de pesquisa’.

Recorremos também ao que nos ensina Suero (1986, p. 18-19 apud Yared, 2008, p.
161-162) ao atestar que:

A palavra interdisciplinaridade evoca a “disciplina” como um sistema constituido ou
por constituir, e a interdisciplinaridade sugere um conjunto de relagdes entre

disciplinas abertas sempre a novas relagdes que se vai descobrindo. Interdisciplinar é
toda interagdo existente dentre duas ou mais disciplinas no ambito do conhecimento,
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dos métodos e da aprendizagem das mesmas. Interdisciplinaridade ¢ o conjunto das
interagdes existentes e possiveis entre as disciplinas nos ambitos indicados.

Com esteio nas elucidagdes tecidas por esses dois autores, é possivel inferir que a
interdisciplinaridade esté alicer¢ada na ideia de que a ciéncia faz parte de uma teia de relagoes,
assim, a fragmentagdo desta impede a formulacdo de uma visdo abrangente da realidade social.
Desse modo, o principal objetivo da interdisciplinaridade ndo ¢ extinguir as disciplinas, mas
promover o didlogo entre elas, bem como a interacdo entre os seus métodos de ensino e de
pesquisa, no intuito de romper com as formas recorrentes de producdo do conhecimento,
calcadas, principalmente, na logica positivista, ou seja, na supervalorizacdo de algumas areas e
ndo reconhecimento da relevancia de outras.

No centro dessa essa problematica, Frigotto (2008, p. 46) revela que: “Para o
positivismo, para serem cientificas as ciéncias sociais devem se enquadrar no método (neutro,
objetivo, imparcial) das ciéncias da natureza”. Fazenda (2011, p. 59), por sua vez, demostra
partilhar desse mesmo ponto de vista quando sublinha que o papel da interdisciplinaridade:
“[...] ndo ¢ anular a contribui¢do de cada ciéncia em particular, mas apenas uma atitude que
venha a impedir que se estabeleca a supremacia de determinada ciéncia, em detrimento de
outros aportes igualmente importantes”.

Em sintese, entende-se que a atitude de promover o didlogo entre os diversos
saberes, redireciona a postura dos seres humanos perante o conhecimento, porquanto, os coloca
diante da necessidade de compreender que a ciéncia ndo ¢ apenas um produto da atividade
intelectual dos mesmos, mas uma sintese integradora dos multiplos aspectos que configuram a
totalidade concreta. Logo, ela - a ciéncia, ¢ um processo articulado com a prética social dos
sujeitos, pois, estes, ao produzirem suas existéncias ao longo da histéria, produzem também
diferentes formas de pensamentos e de explicacao da realidade.

Em consonancia com essa explanacao, Thiesen (2008, p. 245-246), também nos
ensina que a interdisciplinaridade:

[...] funda-se no carater dialético da realidade social, pautada pelo principio dos
conflitos e das contradigdes, movimentos complexos pelos quais a realidade pode ser
percebida como una e diversa ao mesmo tempo, algo que nos impde delimitar os
objetos de estudo demarcando seus campos sem, contudo, fragmenta-los. Significa

que, embora delimitado o problema a ser estudado, ndo podemos abandonar as
multiplas determinac¢des e mediagdes historicas que o constituem.

Em conformidade com essa perspectiva, ndo existe uma disciplina mais importante
que a outra, consequentemente, cada uma delas pode contribuir para a constru¢do de uma visao

integralizada do conhecimento. Nesse caso, ¢ justamente a interacdo entre as dreas que vai
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possibilitar a elaboragdo de uma compreensdo mais abrangente sobre o mundo. Destarte, além
de propor um conjunto de diretrizes e principios, os quais devem orientar a sua implantacao, a
interdisciplinaridade demanda uma mudanga de atitude, isto €, exige que os professores estejam
engajados em um mesmo projeto e juntos possam encontrar caminhos para consolidacdo dessa
proposta, pois ela dialoga com as concepgdes e as praticas pedagdgicas de cada instituigdes de
ensino.

Em razdo disso, Fazenda (2011) argumenta que a interdisciplinaridade depende da
atitude dos sujeitos, ou seja, do planejamento de a¢des as quais permitem a colaboragdo entre
as diversas disciplinas. Nesse percurso, o principio da interagdo e da intersubjetividade, sdo
condi¢des necessarias a efetivacdo dessa proposta. Na sequéncia, Fazenda (2011, p. 70-71,
grifos da autora) complementa dizendo ainda que a interdisciplinaridade: “[...] ndo pretende a
construcdo de uma superciéncia, mas uma mudanga de atifude diante do problema do
conhecimento, uma substituicdo da concepcao fragmentaria para a unitdria do ser humano”.

Diante do exposto, entende-se que conforme indica o discurso da Professora 1,
Professora 3 e do Professor 6, o didlogo vivenciado entre os professores oriundos das diversas
areas do conhecimento, também ¢ uma via de constituicao e integragao dos saberes profissionais
que possibilitam o desenvolvimento da praxis pedagdgica na Educacao Superior. Porquanto, os
educadores também aprendem a exercer a docéncia por meio das interagdes estabelecidas com
os colegas de profissdo, no compartilhamento dos saberes e fazeres do cotidiano, na
socializacdo de concepgdes que os permitem descobrir novas formas de atuagdo.

Desse modo, percebe-se que quando os professores vivenciam propostas
interdisciplinares, eles tém a oportunidade de questionar o proprio universo de certezas e
também de reelaborar o arcabougo tedrico e metodoldgico que os orienta no desempenho de
suas atribui¢des. Por conseguinte, ao se apropriarem das formas de pensamento e dos métodos
utilizados por outros docentes em outras disciplinas, eles passam a constituir e integrar um
conjunto de saberes personalizados, os quais suscitam a elaboragcdo de uma didatica critica e
criativa. Com arrimo nessa interpretacao, Severino (1998, p. 40) faz questao de sublinhar que:
“[...] o saber ndo pode se exercer perdendo de vista essa sua complexidade: s6 pode mesmo se
exercer interdisciplinarmente. Ser interdisciplinar, para o saber, ¢ uma exigéncia intrinseca, nao
uma circunstancia aleatoria”. Portanto, com suporte nessa proposi¢do, ¢ possivel verificar a
importancia da interdisciplinaridade para o campo da docéncia.

No cerne desse debate, observa-se que para a Professora 1, Professora 3 e para o

Professor 6, o sentido da interdisciplinaridade estd assentado no entendimento de que a

constitui¢do ¢ a integracdo dos saberes profissionais, ndo ¢ um processo efetuado somente no
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ambito da individualidade dos mesmos, mas, também, no ambito das aprendizagens
consolidadas no didlogo com os colegas de profissao. Destarte, esses momentos de didlogo
oportunizam a partilha de conhecimentos e a vivéncia de inimeras experiéncias formativas.
Neste sentido, o papel da universidade ¢ propiciar momentos de intera¢do entre os docentes,
visando possibilitar a elaborag¢do de propostas pedagdgicas inovadoras, bem como a criagdo de
novas estratégias para a intervencao na realidade educativa.

Outrossim, com arrimo na analise realizada nesta categoria, ¢ possivel ratificar a
nossa tese, bem como atestar que os professores de didatica dos cursos de licenciatura
Universidade Regional do Cariri — URCA realizam na sua atuacdo profissional, o movimento
de constituicdo e integragdo dos saberes profissionais que permitem o desenvolvimento da
praxis pedagogica na Educacdo Superior, logo, ndo podemos deixar de salientar que esse
movimento se desenrola na interlocucao entre as atividades de ensino, pesquisa e extensao. Por
outro lado, esse processo também esta relacionado ao desdobramento das praticas
interdisciplinares vivenciadas nos diferentes espagos da universidade, as quais possibilitam a
conexao entre os saberes produzidos no interior das diferentes areas e também aqueles saberes
produzidos pelos docentes no fazer cotidiano do oficio.

Destarte, com esteio na visdo desses professores podemos verificar que: primeiro:
o sentido atribuido a atividade de pesquisa estd ancorado na ideia de que ela é uma dindmica
coletiva voltada para a aquisi¢do de teorias e socializacdo de experiéncias educacionais.
Segundo: o sentido atribuido a atividade de extensdo estad relacionado ao que os professores
realizam em sala de aula. Por isso, a extensdo ¢ tratada como uma parte integrante da docéncia
na Educagdo Superior, ou mesmo um prolongamento da atuagdo desses profissionais, a qual
transcende o espacgo institucional. Terceiro: o sentido atribuido a interdisciplinaridade dialoga
com a dimensao coletiva da docéncia. Nessa dimensao, ensinar ndo ¢ uma pratica individual,
mas interativa. Desse modo, o trabalho colaborativo entre os professores contribui para que eles
possam vislumbrar a constru¢io de projetos inovadores, cujo foco é o aprimoramento da agdo
didatica.

Com base nesse delineamento, podemos afirmar que a analise feita no discurso dos
professores entrevistados, nos fornece o embasamento necessdrio a compreensdo de que, o
entendimento desses docentes acerca da contribuicdo da Educacdo Superior no movimento de
constituicdo e integracdo dos seus saberes profissionais, também possui uma dimensdo
ideologica. Esta dimensdo, se faz presente na maneira como eles concebem o ensino na
universidade, o qual deve estar pautado no compromisso com a produgdo e a difusdo do

conhecimento cientifico, no didlogo com a comunidade ¢ no desdobramento de praticas
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pedagogicas interdisciplinares. Destarte, observa-se que essa visao estd fundamentada na
pedagogia critica, uma vez que a interlocucdo entre a educagdo e o contexto social é tratada

como sendo umas das condi¢des necessarias ao exercicio da docéncia neste nivel.
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6 CONCLUSAO

Pesquisa assume contornos existenciais, porque encerra o desafio historico-estrutural
de compreender e enfrentar a desigualdade social, num processo que nunca termina.
Pesquisa coincide com a vontade de viver, de sobreviver, de mudar, de transformar,
de recomegar. Pesquisar € demostrar que ndo se perdeu o senso pela alternativa, que
a esperanca ¢ sempre maior que qualquer fracasso, que é sempre possivel reiniciar
(Demo, 1991, p. 40).

Esta pesquisa teve como ponto de partida a tese de que os professores de didatica
dos cursos de licenciatura da Universidade Regional do Cariri - URCA realizam, na sua atuagao
profissional docente, 0 movimento de constituicdo e integracdo dos saberes profissionais que
permitem o desenvolvimento da praxis pedagogica na Educacao Superior. Em consonancia com
esta tese salientamos que o nosso objetivo geral foi analisar como esses professores constituem
e integram os saberes profissionais para o desenvolvimento da praxis pedagogica.

Esta tese por sua vez, nos conduz ao entendimento de que nem toda pratica docente
caracteriza-se como praxis, haja vista, para que seja praxis, ela precisa estar ancorada nesse
movimento ¢ também na relagdo teoria e pratica/pratica e teoria, a qual propicia o exercicio
consciente e reflexivo do magistério. Diante disso, concebe-se que a didatica, enquanto area do
conhecimento destinada ao estudo do processo de ensino aprendizagem, oferece a esses
professores o suporte tedrico e metodoldgico para atuar dentro da perspectiva critica da
educagao.

A partir desse direcionamento, enfatiza-se mais uma vez a relevancia da didatica
para a formagdo dos professores, principalmente os que atuam no contexto universitario.
Doravante, os estudos realizados no campo da didatica oferecem a eles a possibilidade de
compreender os elementos que compdem o processo de ensino aprendizagem, bem como de
refletir sobre a complexidade do magistério e dos saberes necessarios a sua realizacdo. Com
base nesse pressuposto, ¢ de suma importancia entender que o esvaziamento da teoria
pedagogica e a desvalorizagdo da didatica, a qual vém desde a década de 90 ganhando forca no
contexto educacional brasileiro, notadamente no ambito das atuais politicas educacionais, visa
reproduzir um modelo de docéncia calcado nos interesses do mercado neoliberal. Nesse
enquadramento, a formagao de professores encontra-se alicercada exclusivamente na pratica, o
que retira desses profissionais a autonomia e a capacidade de refletir criticamente sobre o
proprio trabalho.

Dito isso, reafirmamos que apds fazermos uso da pesquisa bibliografica, a qual nos

deu suporte para a elaboragao do nosso arcabouco teorico, adentramos no universo da pesquisa
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empirica, no intuito de iniciar o processo de coleta de dados. Dessa maneira, apds realizarmos
a aplicacdo do questionario para selecdo e caracterizagao dos sujeitos, fizemos uso da entrevista
semiestrutura em conformidade com as orienta¢des formuladas por Gil, (2008); Liidke e André
(2018) e Trivinds (1987). Outro percurso metodoldgico trilhado por nods foi o da andlise de
discurso, no qual, nos amparamos nas proposicdes elaboradas por Pécheux (1995), Orlandi
(1999), Caregnato e Mutti (2006), Brasil (2011), Maingueneau (2015) e Fernandes e Sa (2021).
Este nos possibilitou a categorizagdo e interpretacao dos dados provenientes das entrevistas,
tendo em vista o desvelamento dos sentidos e os aspectos ideoldgicos manifestados nos
discursos dos professores.

Nesse delincamento, consideramos importante retornar aos nossos objetivos,
demonstrando como eles nortearam o desenvolvimento desta pesquisa € permaneceram
articulados com os dados empiricos provenientes das entrevistas. Assim, com suporte no nosso
objetivo geral, que ¢: analisar como os professores de didatica dos cursos de licenciatura
da Universidade Regional do Cariri-URCA constituem e integram os saberes profissionais
para o desenvolvimento da praxis pedagodgica, foi possivel identificar a existéncia de duas

categorias de analise, a saber:

e A constituicio dos saberes profissionais dos professores - nesta, 0os nossos
achados apontam que esse processo esta assentado em duas vertentes, isto ¢, nas trajetorias de
vida e formagao e na reflex@o diuturna sobre a pratica. No que diz respeito a primeira vertente,
pode-se constatar que, os docentes associaram esse processo a alguns momentos significativos
de suas vidas, notadamente aqueles onde tiveram a oportunidade de constituir esses saberes.
Esses momentos englobam a experiéncia como discente ao longo da vida, a formagao inicial e
continuada e o inicio da carreira no magistério. No que concerne a segunda vertente, eles
destacaram a importancia da reflexdo critica sobre a pratica no percurso de desenvolvimento

desses saberes.

e Aintegracio dos saberes profissionais dos professores - nesta, os nossos achados
apontam que a integracdo dos saberes profissionais, ou seja, aqueles relacionados aos
conhecimentos das disciplinas, os pedagogicos, experienciais e curriculares ocorre na relagao
com a aprendizagem dos discentes, bem como a partir das mediagdes realizadas pelos docentes
visando a consolida¢do dessa aprendizagem. Por outro lado, verifica-se que essa integracao

também esta associada ao processo de internalizacdo dos conhecimentos apreendidos durante a



299

trajetoria formativa, os quais sdo transformados em saberes por intermédio de um fendmeno de
ressignificagdo pessoal realizado por cada professor.

Considerando o nosso primeiro objetivo especifico que ¢: descrever os saberes
profissionais que estio presentes na docéncia universitiria a partir da visdo dos
professores, foi possivel identificar a existéncia de uma categoria de analise, a saber:

e Os saberes profissionais da docéncia universitaria - nesta, os nossos achados
apontam que, na perspectiva dos professores entrevistados, o grande desafio do magistério ¢
articular uma agdo didatica capaz de lidar com a complexidade do processo de ensino
aprendizagem e com os desafios cotidianos da sala de aula. Mediante essa ideia, eles
enfatizaram que a docéncia na Educagdo Superior exige o dominio de um conjunto de saberes,
os quais lhes permitem intervir conscientemente no processo educativo, sdo eles: o saber do
conhecimento, o pedagbgico, curricular, experiencial, relacional e o da tecnologia.

Considerando o nosso segundo objetivo especifico que é: explicitar qual é o
entendimento que os professores tém sobre a praxis pedagégica, foi possivel identificar a
existéncia de uma categoria de analise, a saber:

¢ O entendimento acerca da praxis pedagogica - nesta, os nossos achados apontam
que esse entendimento estd associado a trés ideias principais. A primeira é a de que a praxis
pedagdgica exige a relacao indissociavel entre a teoria e a pratica e vice-versa, isto €, demanda
um posicionamento tedrico, este vai repercutir na maneira como o ensino ¢ conduzido. A
segunda ¢ a de que ela requer conscientizacdo e coeréncia no desenvolvimento da docéncia,
pois, na concep¢dao dos professores ¢ necessario estabelecer um elo de ligagdo entre o
pensamento (a teoria) e a acao (a pratica). A terceira € a de que a praxis pedagogica suscita o
movimento de transformac¢ao da realidade, ou dizendo de outro modo, ela transcende o universo
da sala de aula e provoca modificacdes na visdo de mundo e nas atitudes dos docentes e
discentes.

Considerando o nosso terceiro objetivo especifico que é: caracterizar a pratica
dos professores e coteja-la com os pressupostos que definem a praxis pedagégica, foi
possivel identificar a existéncia de uma categoria de andlise, a saber:

e Caracterizacao da pratica docente na perspectiva de consolidacao da praxis
pedagégica - nesta, os nossos achados apontam que a visdo manifestada pelos professores
acerca da propria pratica estd embasada no pressuposto de que ela ¢ uma atividade intencional,
mediadora, dialdgica e criativa. Intencional porque € sistematicamente planejada. Mediadora
porque impulsiona o desenvolvimento da aprendizagem dos discentes. Dialdgica porque faz a

interlocu¢do entre os conteudos de ensino e a realidade social e criativa porque ndo pode ser
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concebida como uma acao estatica e meramente técnica, mas sempre como uma possibilidade
de constitui¢do e retroalimentacdo dos saberes profissionais.

Considerando o nosso quarto objetivo especifico que ¢é: compreender como a
relacio teoria e pratica esta expressa na visdo dos professores foi possivel identificar a
existéncia de uma categoria de andlise, a saber:

¢ A relagdo teoria e pratica e a docéncia na Educacio Superior - nesta, os nossos
achados apontam que os professores t€ém o pleno dominio das teorias pedagdgicas
fundamentadoras das suas praticas, ao passo em que também sdo capazes de explicitar a forma
como materializam essas teorias no desempenho cotidiano das suas atividades. Todavia, essa
relagdo ndo ¢ dada a priori, mas ¢ construida por eles no dia a dia da sala de aula. Portanto, ¢
principalmente nesse espago, onde ocorre o exercicio didrio do oficio, que eles conseguem
vivenciar a dimensdo subjetiva da docéncia e dar vida aos conhecimentos internalizados ao
longo da trajetoria formativa.

E, por fim, considerando o nosso quinto objetivo especifico que ¢é: identificar como
a docéncia na Educagdo Superior pode contribuir para a constitui¢io e integracio dos
saberes profissionais que possibilitam o desenvolvimento da praxis pedagogica dos
professores, foi possivel identificar a existéncia de uma categoria de analise, a saber:

e A Universidade como espaco de constituicio e integracio dos saberes
profissionais dos professores - nesta, os nossos achados apontam que o conjunto de agdes
institucionais empreendidas no campo do ensino, da pesquisa e da extensdo, associado ao
didlogo interdisciplinar estabelecido entre as diferentes dreas que compdem a universidade,
também ¢ uma dindmica que auxilia os professores a constituirem e integrarem os saberes
profissionais para o desenvolvimento da préxis pedagogica.

Diante do exposto, ¢ importante salientar que a analise empreendida no interior
dessas categorias nos fornece o embasamento necessario a confirmagao da nossa tese. Diante
disso, podemos atestar que os professores de didatica dos cursos de licenciatura da Universidade
Regional do Cariri - URCA realizam, na sua atuagao profissional docente, o movimento de
constitui¢do e integragdo dos saberes profissionais que permitem o desenvolvimento da praxis
pedagogica na Educagdo Superior. Porquanto, esse percurso dialoga com a identidade de cada
docente, isto ¢, com a forma como eles concebem o processo de ensino aprendizagem, a qual
est4 ancorada nas suas visdes de mundo e nos seus valores.

Além disso, também ndo podemos esquecer que a maneira com a qual esses
professores lidam com docéncia estd muito relacionada ao contexto onde essa atividade se

realiza. Este fato nos conduz ao entendimento de que o movimento de constitui¢do e integracao
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dos saberes profissionais nao ocorre sempre da mesma maneira para todos os professores, pois
¢ condicionado tanto por fatores internos, ligados a subjetividade dos mesmos, quanto por
fatores externos, ligados aos aspectos historicos, sociais e ideoldgicos os quais intervém no
exercicio do magistério.

E, portanto, no 4mbito dessa discussdo que a formagio do professor universitario,
notadamente aquela voltada para a docéncia, assume sua importancia. Outrossim, a formagao
para a docéncia aliada a formagdo para a pesquisa, possibilita a aquisicado dos saberes
necessarios a praxis pedagogica e da suporte para que esse professor compreenda, de forma
sistematizada e ndo somente de forma intuitiva ou autodidatica, os elementos que compde o
processo de ensino aprendizagem.

Assim, conforme sinalizam muitas autoras que se dedicam ao estudo da docéncia
na Educagao Superior, os quais foram citadas ao longo da nossa introdugdo, como por exemplo,
Bolzan e Isaia (2006), Cunha (2009), Franco (2009), Pimenta e Anastasiou (2014), Veiga
(2010), dentre outras e outros, a formagdo do professor universitario esta pautada, quase que
exclusivamente na atividade de pesquisa. Desse modo, a auséncia de uma formagao destinada
a aquisicao dos saberes sobre o ensino ainda ¢ uma realidade na trajetoria de um grande nimero
de docentes atuantes nesse nivel, o que dificulta 0 movimento de constitui¢do e integragdo dos
saberes profissionais na pratica pedagogica desses professores. No caso especifico daqueles que
nao fizeram a graduagao na licenciatura, o problema torna-se ainda mais grave.

Aqui, relembramos o caso do Professor 5, que por ter feito a formagao inicial no
bacharelado, s6 veio a ter acesso a esses saberes apos a realizacdo do seu doutorado, em um
curso de complementagdo pedagogica oferecido pela Universidade Regional do Cariri - URCA.
Conforme mostramos na analise dos dados, por diversas vezes, no momento da entrevista, esse
professor fala sobre a importancia desse curso para a sua vida profissional e, consequentemente,
para a sua atuacdo em sala de aula.

Com base nesse delineamento, conclui-se que a formagao do professor universitario
precisa ser repensada, bem como as matrizes teoricas e as diretrizes legais que lhes servem de
fundamento. Portanto, restringi-la a uma mera preparacao € incorrer numa série de equivocos
que repercutem diretamente na pratica pedagogica deste profissional. Inclusive, um dos
principias equivocos € restringir o papel desse docente, a transmissdo mecanica de conteudos.
Nessa oOtica, restringe-se também, o papel da pesquisa e ela passa a ser tratada como um produto
da ciéncia, um resultado a ser comunicado.

Desse modo, desconsidera-se o fato de que a pesquisa também ¢ processo, pois €

por intermédio dela que os discentes assimilam os conhecimentos, desenvolverem as
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habilidades cognitivas, o pensamento critico, autbnomo e investigativo, e, sobretudo, a
capacidade de se questionarem diante das proprias circunstancias.

Por tudo isso, nessas consideragdes finais, reafirmamos o entendimento que ja
vinhamos tragando ao longo desta tese, isto €, o de que os saberes sobre o ensino sdo igualmente
importantes para o exercicio do magistério na Educag@o Superior. Tao importantes que também
deveriam ser considerados nos critérios para entrada de professores nas Instituicdes de Ensino
Superior - IES, bem como naqueles relacionados a progressdo que ocorre dentro da carreira.
Haja vista, concordamos Bolzan e Isaia (2006) quando essas autoras enfatizam que esses
critérios ainda estdo muito centrados na titulacdo e na produc¢do cientifica, ou seja, apenas no
desempenho como pesquisador € ndo como professor.

Em sintese, ¢ preciso romper com o mito, historicamente construido e ainda muito
recorrente nesse nivel de ensino, o qual estd alicercado no pressuposto de que quem sabe o
conteudo, sabe ensinar, ou dizendo de outro modo, a posse do notério saber em uma
determinada area do conhecimento configuraria, automaticamente, a exceléncia do professor
no campo pedagogico e didatico. Eis a contribuicao desta pesquisa, pois ela oferece subsidios
para a desconstru¢do desse mito, bem como para o enfrentamento desse desafio.

Por ultimo, ndo podemos deixar de salientar que a realizacdo desta pesquisa
representou um percurso de grandes aprendizados. Assim, para além do cumprimento de uma
exigéncia académica ou de uma atividade a ser apresentada ao final de um curso, a escrita desta
tese modificou a nossa maneira de ser, de viver e enxergar os fatos. Assim, o longo tempo
dedicado a leitura dos livros e dos artigos, os quais nos ajudaram a construir uma visao
sistematizada do nosso objeto de estudo, também nos fez compreender que o conhecimento € o
caminho pelo qual nés podemos transformar a realidade, pois como bem nos ensina Freire
(1996, p. 77, grifos do autor): “[...] meu papel no mundo ndo ¢ s6 o de quem constata o que
ocorre mas também o de quem intervém como sujeito de ocorréncias. [...] No mundo da
Historia, da cultura, da politica, constato nao para me adaptar mas para mudar”.

Da mesma forma, o trabalho arduo da escrita, apesar de laborioso, nos fez trilhar
um longo caminho de descobertas, onde tivermos a oportunidade de elaborar hipoteses e
exercitar a criticidade e a autonomia intelectual. Aqui, pudemos, de fato, ter a certeza de que a
pesquisa também ¢ um meio de constru¢do da humanidade dos individuos, pois ela sempre nos
coloca diante da necessidade de alcangar outros niveis de pensamento, de buscar embasamento
em outras teorias e de formular novas maneiras de interpretacdo da realidade. Em razao disso,

encontramos sentido nas palavras de Freire (1996, p. 57), quando ele nos ensina que: “A
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consciéncia do mundo e a consciéncia de si como ser inacabado necessariamente inscrevem o
ser consciente de sua inconclusdo num permanente movimento de busca”.

Portanto, o sentimento que nos impulsiona nessas consideracdes finais, ndo ¢ de
conclusdo, mas, sim, o de inauguracdo de um novo tempo, um tempo em que poderemos
contribuir para a consolidacdo de uma Educacdo Superior de qualidade. Porquanto, essa
qualidade deve ser construida diuturnamente. Haja vista, ndo podemos nos esquecer que essa
tarefa s6 podera ser concretizada se a formacao dos professores que atuam nesse espago for
vivenciada dentro de uma proposta de valorizacdo ndo somente da pesquisa, mas também da
docéncia, isto ¢, dentro de uma formagdo que propicie a esses profissionais a apreensao
sistematica de todos os saberes necessarios ao exercicio critico e reflexivo deste oficio. Este,
certamente serd um grande desafio a ser enfrentado, o qual exigirda de todos nos o
desbravamento dos caminhos que possibilitardo a superacio das problematicas que ai residem

A proposito, Freire (1996, p. 76, grifos do autor) também nos oferece uma
orientagdo sobre essa questio quando diz o seguinte: “E o saber da Historia como possibilidade
e ndo como determina¢do. O mundo nao ¢. O mundo esta sendo”. Destarte, se “o mundo esta
sendo”, ndés como produtores desse mesmo mundo temos a responsabilidade de nos posicionar

criticamente diante dele, tendo em vista a sua transformagao.
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APENDICE 1 - DOCUMENTO DE AUTORIZACAO DO/DA CHEFE DE
DEPARTAMENTO DE CADA CURSO PARA REALIZACAO DA PESQUISA

Universidade Federal do Ceara — UFC
Faculdade de Educacio — FACED
Programa de Pés-Graduagao — Doutorado em Educacio Brasileira
Linha de Pesquisa: Educacio, Curriculo e Ensino
Eixo: Formacio de Professores
Doutoranda: Maria de Lourdes Tavares Magalhaes

Orientadora: Professora Doutora Bernadete de Souza Porto

Eu Maria de Lourdes Tavares Magalhaes, estudante do Curso de Doutorado em
Educagao Brasileira da Universidade Federal do Ceara - UFC, matricula n® XXXXXX,
portadora do RG n°. XXXXXXXXXXXXX, venho por meio deste documento solicitar a
ciéncia (de estar ciente), do/da chefe de departamento do curso de licenciatura em
XXXXXXXX da Universidade Regional do Cariri - URCA para dar inicio a realizagdo da
minha pesquisa de doutorado junto a esse departamento. A pesquisa tem como titulo “A
constituicdo e a integracao dos saberes profissionais docentes e a praxis pedagogica de

professores de didatica em cursos de licenciatura da Universidade Regional do Cariri - URCA”.

Atenciosamente,

Maria de Lourdes Tavares Magalhaes.

Assinatura do/da chefe de departamento do curso de licenciatura em XXXXXXXX da Universidade
Regional do Cariri — URCA.

Crato - CE, / /
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APENDICE 2 - TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO - TCLE

UNIVERSIDADE FEDERAL DO CEARA
FACULDADE DE EDUCACAO
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO BRASILEIRA
TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO (TCLE)

Eu, s

RG , declaro, por meio deste termo, que concordei em ser entrevistado

(a) na pesquisa de doutorado cujo titulo ¢é: “A constituicdo e a integracao dos saberes
profissionais docentes e a praxis pedagodgica de professores de didatica em cursos de
licenciatura da Universidade Regional do Cariri - URCA”, desenvolvida pelo Programa de Pos-
Graduacdo em Educagdo Brasileira da Faculdade de Educacdo da Universidade Federal do
Ceara. Fui informado(a), ainda, de que a pesquisa ¢ realizada pela pesquisadora Maria de
Lourdes Tavares Magalhaes e orientada pela professora Dra. Bernadete de Souza Porto e que
poderei contatar a pesquisadora em qualquer momento que julgar necessario, através do

telefone numero (xx)xxxxxxxxx ou pelo seu e-mail lourdesmari05@yahoo.com.br.

Aceitei participar por minha prépria vontade, sem receber qualquer incentivo
financeiro e com a finalidade exclusiva de colaborar para o sucesso da pesquisa. Fui informado
(a) do objetivo estritamente académico do estudo, que ¢ analisar como os professores de
didatica dos cursos de licenciatura da Universidade Regional do Cariri-URCA constituem e
integram os saberes profissionais para o desenvolvimento da praxis pedagogica.

Fui também esclarecido(a) de que os usos das informacdes por mim oferecidas
estdo orientados pelas as normas éticas destinadas a pesquisa envolvendo seres humanos.

Minha colaboragdo se fard de forma andnima, por meio da entrevista
semiestruturada, a ser gravada a partir da assinatura desta autorizagdo. O acesso e analise dos
dados coletados se fardo apenas pelo(a) pesquisador(a) e por sua equipe ¢ o resultado da
pesquisa podera ser socializado por meio de publicagdes a serem realizadas pela pesquisadora
em eventos académicos, revistas cientificas e livros, desde que minha identidade seja

preservada.
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Estou ciente também de que, caso eu tenha duvida ou me sinta prejudicado (a),
poderei contatar a pesquisadora responsavel ou sua equipe ou ainda o Comité de Etica em
Pesquisa da UFC, situado na Rua Professor Costa Mendes, 1608, Bloco Didatico, 5° andar,
bairro Rodolfo Teéfilo, Fortaleza, Ceara.

A pesquisadora principal do estudo, ou seja, Maria de Lourdes Tavares Magalhaes
me ofereceu uma copia assinada deste Termo de Consentimento Livre e Esclarecido, conforme
recomendacdes da éticas em pesquisa.

Fui ainda informado(a) de que posso me retirar dessa pesquisa a qualquer momento,

sem nenhum prejuizo para mim e sem sofrer quaisquer sangdes ou constrangimentos.

Crato - CE, / /

Assinatura do (a) participante

Assinatura do (a) pesquisador (a)
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APENDICE 3 - QUESTIONARIO PARA CARACTERIZACAO DOS SUJEITOS DA
PESQUISA

Universidade Federal do Ceara — UFC
Faculdade de Educa¢ao - FACED
Programa de Pés-Graduacgao — Doutorado em Educacio Brasileira
Linha de Pesquisa: Educacio, Curriculo e Ensino
Eixo: Formacao de Professores
Discente: Maria de Lourdes Tavares Magalhaes
Orientadora: Professora Doutora Bernadete de Souza Porto

Caro(a) professor(a),

Este questionario tem como principal finalidade a caracterizacdo doa sujeitos da
nossa pesquisa de doutorado. A referida pesquisa cujo titulo é: “A constitui¢do e a integragdo
dos saberes profissionais docentes e a praxis pedagogica de professores de diddtica em cursos
de licenciatura da Universidade Regional do Cariri - URCA”, tem como objetivo geral:
analisar como os professores de didética dos cursos de licenciatura da Universidade Regional
do Cariri-URCA constituem e integram os saberes profissionais para o desenvolvimento da
praxis pedagdgica. Esta investigacdo ¢ desenvolvida por Maria de Lourdes Tavares Magalhaes,
estudante do curso de doutorado em educagao brasileira da Universidade Federal do Ceara —
UFC e orientada pela professora Doutora Bernadete de Souza Porto.

Informamos que essa pesquisa estd fundamentada na abordagem qualitativa.
Portanto, os nossos instrumentos de coleta de dados sdo: este questiondrio, cuja finalidade ¢ a
caracterizagdo dos sujeitos desta pesquisa e a entrevista semiestruturada, a ser realizada com
cada sujeito. Cumpre ainda assinalar que durante todo esse processo, a identidade desses
sujeitos sera preservada. Sendo assim, desde j& agradecemos pela sua disponibilidade, ao passo

em que também ressaltamos que a sua contribui¢do tem uma grande importancia para nos.
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QUESTIONARIO PARA CARACTERIZACAO DOS SUJEITOS DA PESQUISA

1. Se vocé for selecionado/selecionada, vocé aceita participar e contribuir como sujeito desta
pesquisa?

( )SIM ( )NAO

2. Se sua resposta foi ndo, pode justificar?

- Se vocé aceitar participar como sujeito desta pesquisa responda as questdes abaixo:

- Nome completo?

- E-mail?

- Telefones?

1. Sua formagao inicial foi no bacharelado ou na licenciatura? Em que curso? Onde € em que
ano vocé concluiu?

Resposta:

2. Vocé possui cursos de especializagdo, mestrado ou doutorado? Em que area e institui¢ao
foram realizados e em que ano vocé concluiu cada um deles?

Resposta:

3. Quais as disciplinas de didatica que vocé leciona atualmente na URCA e em quais cursos?

Resposta:

4. Vocé lecionou a disciplina de didatica na URCA no semestre passado? Se sim, quais as
disciplinas de didatica que vocé lecionou e em quais cursos?

Resposta:

5. H4 quanto tempo vocé leciona na URCA? E docente efetivo(a), substituto(a) ou
temporario(a) da URCA?
Resposta:
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6. Quanto tempo vocé tem de experiéncia como professor/professora de didatica? (incluindo
todas as institui¢des de ensino superior onde vocé lecionou essa disciplina).

Resposta:
7. Quanto tempo de experiéncia docente vocé tem na Educacao Superior? (Incluindo todas as
instituicdes de ensino superior onde vocé lecionou ao longo da sua trajetoria profissional).

Resposta:

Obrigada!
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APENDICE 4 - ROTEIRO PARA REALIZACAO DA ENTREVISTA
SEMIESTRUTURADA

Universidade Federal do Ceara — UFC
Faculdade de Educa¢ao - FACED
Programa de Pés-Graduacgao — Doutorado em Educacio Brasileira
Linha de Pesquisa: Educacio, Curriculo e Ensino
Eixo: Formacao de Professores
Discente: Maria de Lourdes Tavares Magalhaes
Orientadora: Professora Doutora Bernadete de Souza Porto

1) Quais saberes e conhecimentos lhe ajudam a ser professor universitario?

2) Existem saberes basicos da docéncia que possibilitam a democratizagao dos conhecimentos?

Quais?

3) E para o ensino de didatica, vocé vé alguma diferenca de outros ensinos em outras

disciplinas?

4) Que saberes sdo basicos para o ensino de didatica? Onde vocé os aprendeu? Como os

desenvolve?

5) Vocé considera que a didatica lhe fornece os elementos tedricos e praticos para o

desenvolvimento da praxis pedagogica?

6) Quais saberes vocé identifica em sua docéncia?

7) Como os seus saberes profissionais docentes se constituem?

8) Vocé desenvolve e integra esses saberes em sala de aula? Como e por qué os integra?
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9) A sua pratica docente possibilita a constitui¢do e integragcdo dos saberes profissionais? Como

e por que?

10) Para vocé, o que ¢ praxis pedagogica? Como ela se desenvolve?

11) Para vocé existe uma relagdo entre a pratica docente e a praxis pedagogica? Qual e por qué?

12) Vocé identifica algum elemento mais importante para o desenvolvimento dessa praxis na

sua atividade docente?

13) A préxis pedagogica € alicercada em quais saberes profissionais docentes? Por qué?

14) Vocé desenvolve a praxis pedagdgica? Como e por qué?

15) Como vocé analisa a relagao teoria e pratica?

16) Vocé desenvolve esta relagdo na sua atividade docente? Como e por qué?

17) Qual teoria pedagodgica orienta sua pratica docente?

18) A docéncia na Educacao Superior contribui para a constitui¢do e integracao dos seus saberes

profissionais e para o desenvolvimento da praxis pedagogica? Como?
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