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PEDAGOGIA UNIVERSITARIA

Este livro retine contribui¢bes de estudiosos que tém investi-
gado varios temas relacionados a docéncia, a aprendizagem e
a pratica pedagogica na educagao superior.

As reflexbes aqui apresentadas discutem a formagao do
professor, considerando o fato de que a docéncia para esse
nivel se constitui muito mais por tradi¢ao do que pelo reconhe-
cimento de saberes formalmente construidos. Também séo
objeto de andlise diferentes experiéncias desenvolvidas no
Brasil e no exterior, a abordagem dos curriculos em uma pers-
pectiva de reconfiguragdo epistemolbgica e as inovagoes
pedagdgicas desenvolvidas em diferentes contextos.

O objetivo primordial dos autores foi o de socializar conheci-
mentos sobre otema, a fim de participar dos esforgos da comu-
nidade académica na construgao de bases consistentes, e
consensuais, para o desenvolvimento da pedagogia universi-
taria, permitindo, assim, o incremento de qualidade que tanto
almejamos na educacao superior.
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10
CONSTRUGAO DA PROFISSAO DOCENTE/PROFESSORALIDADE
EM DEBATE: DESAFIOS PARAAEDUCAGAQ SUPERIOR

Silvia Maria de Aguiar Isaia
Déris Pires Vargas Bolzan

Apresentagdo do tema

As questdes pertinentes ao tema que pretendemos desenvolver partem
do pressuposto assumido de que a profissfio docente envolve um processo
que se constréi ao longo da trajetéria formativa dos sujeitos. Compreende a
trajetdria pessoal e profissional, sendo esta dltima atravessada pelos anos
iniciais de formagio, bem como pelo exercicio continuado da docéncia em
um tnico ou em variados espacos institucionais, nos quais a profes-
soralidade! poder4 se desenvolver.

Assim, a problemdtica da profissdo docente no ensino superior
envolve uma série de questdes que vio desde a indagagfo sobre qual € a

1. Professoralidade & entendida por Oliveira (2003) como o processo de construgiio
do sujeito professor ao longo de sua trajetéria pessoal e profissional, envolvendo
espagos € tempos em que ele reconstroi sua pratica educativa.
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fungfio dos professores, passando pela discussio sobre qual a natureza
dessa profissdo e do processo formativo que a constitui, envolvendo a
concepg¢io de professoralidade que tem por pressuposto bésico o
conhecimento pedagdgico compartilhado.

Na busca de respostas possiveis apontamos trilhas capazes de elucidar
o desenho desse processo de formago: primeiro, compreendendc a trajetdria
docente como uma rede de relages na qual refletir, compartilhar e reconstruir
experiéncias e conhecimentos € essencial; segundo, compreendendo a
importincia de um consistente desenvolvimento profissional, considerando
que ele pressupde formagio inicial e continuada.

Com respeito & formagiio inicial, esta tem sido considerada pelos
professores demasiadamente tedrica, pouco prética, muito afastada da sala
de aula. A queixa principal é de que os professores formadores ndo explicam
o suficiente ou ndo fornecem informacdes precisas sobre:

e as dificuldades a serem encontradas;
¢ o tipo de aluno com o qual trabalharéo;
¢ as influéncias dos problemas sociais existentes nas classes;

¢ apsicologia dos alunos e as técnicas a serem aplicadas para promover
sua aprendizagem e, conseqiientemente, seu desenvolvimento;

* asestratégias a serem trabalhadas, para desenvolver os contetidos
cientificos.

Na formag#o continuada dos professores em servico, o enfoque sobre
ateoria é considerado excessivo, ndo possibilitando a solugdo dos problemas
préticos, pois se fala de um aluno pouco real, sendo desconsideradas
informac@es necessdrias sobre:

o as relacdes entre teoria e pratica;
¢ 0s problemas de aprendizagem;

o os preblemas sociais (familiares, econdmicos, culturais etc.) que
podem intervir sobre a aprendizagem;
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* as formas de atuacio/intervencgio didética capazes de minimizar
os problemas priticos encontrados.

Nessa perspectiva, é necessdrio proporcionar, aos professores
principiantes e em servigo, apoio e recursos dentro das institui¢des nas quais
atuam, além de ajuda-los a aplicar o conhecimento que jd possuem ou podem
obter por si mesmos.

Logo, pensar a formagio como uma rede de relagdes implica
necessariamente compreendé-la dos seguintes pontos: a atengfo ao papel
da reflexdo; as relacdes entre a teoria e a pratica pedagdgica; a andlise de
situacdes pedagdgicas; a transformagio das representacdes e das priticas;
as observacOes entre professores; a percepgiio de como acontece a agio
pedagdgica — o saber-fazer e o saber-saber; a metacomunicacio entre
professores e entre os professores e seus alunos; os modos de interagéo
através darede de relagGes estabelecida para apropriagéo dos conhecimentos;
as histérias de vida dos professores — andlise das trajetdrias docentes; a
experimentacdo e a experiéncia; interagdes e mediacdes possiveis sobre o
saber e o saber-fazer.

Nessa mesma direcdio, ao refletirmos sobre o desenvolvimento
profissional, precisamos compreender a tipologia dos saberes que o
constituem, compreender os saberes tedricos a serem ensinados, para
podermos ensinar que sio os conceitos, os fatos, os saberes da cultura, o
saber-saber. Os saberes priticos, que sio saberes sobre a pritica e da pritica,
sdo os procedimentos formalizados, as estratégias de acio pedagdgica, o
saber-fazer e as mediagdes pedagdgicas.

Assim, o desenvolvimento profissional e pessoal se constitui via rede
de relagdes, permitindo a construgiio da professoralidade alicer¢ada na
construgdo do conhecimento pedagdgico compartilhado.

Profissdo docente e formacdo: A professoralidade

Formacio e desenvolvimento profissional entrelagam-se em um
intricado processo, com base no qual a professoralidade vai se construindo
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pouco a pouco. O saber-saber e o saber-fazer da profissio ndo sido dados
a priori, mas arduamente conquistados ao longo da carreira docente,

Nesse sentido, vemos o professor como sujeito de sua prépria vida
e do processo educativo do qual € um dos participantes, sem, contudo,
desconsiderarmos os fatores conjunturais que o cercam, mas os enfocando
conforme séo percebidos e enfrentados por ele.

O processo formativo e, conseqiientemente, o desenvolvimento
profissional pressupdem um componente de auto-igni¢édo, ou seja, € preciso
a vontade do professor para se envolver com atividades de formagéo e
sua decorrente profissionalizagio, possibilitando a construgio de sua
professoralidade.

Nessa mesma direcgo, os estudos de Garcifa (1999) indicam que, sem
a autoformacio, a hétero e a interformacdo sdo indcuas, uma vez que, se 0
professor ndo estiver consciente da necessidade de se formar e de se
desenvolver profissionalmente, muito pouco poderd ser feito. Contudo, essas
trés dimensdes ocorrem de forma interligada, representando a estrutura
béasica do processo formativo, manifestando-se claramente na concepgido
de desenvolvimento profissional, na medida em que esta supde “uma
abordagem da formac&o de professores que valoriza o seu cardter contextual,
organizacional e orientado para a mudanga (...) supera o caréter
tradicionalmente individualista das actividades de aperfeicoamento dos
professores” (Garcfa 1999, p. 137). Esse mesmo autor indica principios
para a formacio do professor, seja ele atuante no ensino superior ou no,
pois, como profissional em formago permanente, € necessario que considere
que esta € um processo e, como tal, estd composta por fases claramente
diferenciadas por seu conteddo curricular, havendo necessidade de integrar-
se aos processos de transformacgfo, inovagéo e de desenvolvimento
curricular, de estabelecer uma clara conex&o entre os processos de formagio
profissional e os processos de desenvolvimento institucional (escola,
universidade, comunidade), além da necessidade de articulagio e integragio
entre a formagio e os contetidos académicos, disciplinares e pedagdgicos.

Podemos, portanto, entender o desenvolvimento profissional como
um processo continuo, sistemadtico, organizado, envolvendo tanto os esforgos
dos professores em sua dimensio pessoal e interpessoal como a intencio
concreta, por parte das institui¢Ses nas quais trabalham, de criar condices
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para que esse processo se efetive, possibilitando, assim, a construgdo de
sua professoralidade.

Apesar da necessidade dessa dupla implicagdo, Isaia (2001, 2003a,
2003b, 2003c) tem constatado a falta de espagos institucionais para que os
professores se engajem em atividades de formagiio e desenvolvimento
profissional, indicando o que denominou de soliddo pedagdgica. Tal situagdo
é referendada por Galinon-Mélénec (1996) e Kesteman (1996), ao colocarem
que, apesar de a universidade ser um lugar de construcio de saberes, onde
o ensino deveria ter um amplo espaco, a auséncia generalizada de uma
formagdo de tipo pedagdgico, no perfil da carreira docente, € um fenémeno
preocupante.

Tendo em vista essa problemdtica, algumas condigdes precisam ser
levadas em conta pelos professores, nesse processo. A reflexfo sobre a prépria
pritica como condic¢iio de formagiio e de desenvolvimento profissional €
fundamental, na medida em que sejam incorporadas as idéias de Schin (1992)
e Alarcdo (2001), enfatizando o principio de que a prética por si s6 nédo gera
conhecimento, mas precisa agregar o planejamento reflexivo, no qual o
professor analisa sua atividade educativa, reformulando-a sempre que
necessario, documentando os passos dados e, principalmente, compartilhando
com um grupo (alunos e colegas) na busca do que se pode denominar de
conhecimento pedagdgico compartilhado (Bolzan 2001, 2002a).

Logo, o trabalho em conjunto é indispensdvel na busca de
implementar um projeto formativo no qual os professores e sua instituigdo
estejam verdadeiramente engajados. Somente dessa forma serd possivel ir
além de uma identidade profissional calcada no dominio do conhecimento
especifico de cada docente em dire¢cdo a um projeto formativo comum a
todos. Tanto Zabalza (2004) quanto Garcia (1999) deixam clara a necessidade
de um grupo de trabalho na instituigdio, que se responsabilize pelas atividades
formativas a serem desenvolvidas, avaliando-as permanentemente,
respondendo por sua continuidade, por seu grau de organizago e por sua
sistematizacio.

Cabe ao docente, com ajuda intra e interinstitucional, passar de
simples especialista de sua disciplina para professor dessa mesma disciplina.
Esse movimento envolve conhecimento especifico e pedagégico, tendo como
meta a atividade docente voltada para a aprendizagem do aluno, ou seja, a
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apropriagdo por parte deste de conhecimentos, saberes, fazeres, destrezas
e estratégias necessdrios 2 sua formaco profissional. Assim, a aula
universitdria poderd deixar de ser um espago apenas de transmissiio mecénica
e fragmentada de conhecimentos cientificos e profissionais, para se instaurar
como um lugar que possibilite ao aluno uma compreenséo genuina do seu
campo de atuagio, sendo capaz de aplicar esses conhecimentos as situagdes
imprevisiveis.

Contudo, a dificuldade de transpor a dissociag@o entre teoria e pritica,
ensino € pesquisa, ensinar e aprender leva os professores, muitas vezes, a
oferecer um espago educativo marcado pela reprodugfio, mostrando-se
incapazes de transpor, para a propria prética, a integragfio dessas dimensdes,
inviabilizando para si e para seus alunos as condiges para a recombinagio
criativa de experiéncias e conhecimentos necessdrios a uma atuagiio
profissional auténoma.

Nesse sentido, a énfase na dimens#o ética da profissio de professor,
segundo Isaia (2003a, 2003b, 2003c), implica o papel da docéncia, o que
pressupde o seu comprometimento em cuidar gerativamente (desenvolver)
de seus alunos, do grupo com o qual trabalha, da instituiggio & qual pertence,
das produgdes académicas e pedagégicas que elabora individualmente ou
de forma coletiva. E fungiio especifica da docéncia a condugiio do processo
de ensinagem e de aprendizagem.

Assim, a valoriza¢io da dimensdo profissional da docéncia, referente
aos direitos ¢ deveres dos professores em seus locais de trabalho, niio pode
ser desconsiderada, sendo relevante as politicas e aos critérios de selegio
docente, sabendo-se, contudo, que, principalmente nas Institui¢Ses de Ensino
Superior (IES) piblicas, as normas adotadas séo a titulagfio e a produgio
cientifico-académica, o que nfio garante, todavia, a qualidade da formagio
oferecida (Isaia 2003a, 2003b).

Acreditamos, portanto, que o ponto de partida para o avanco no campo
do desenvolvimento profissional precisa contemplar os referenciais que os
professores tém de si mesmos e de suas trajetdrias formativas, ou seja, como
vém constituindo sua professoralidade.

Para tanto, € necessdrio indagarmos: qual é a fungio bésica a ser
desempenhada pelos professores? Entendemos que esta envolve uma triplice
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responsabilidade, ou seja, formar profissionais para diversificadas dreas de
atuacdo, formar futuros professores para a educagfio bdsica e gerar
conhecimentos em suas dreas de conhecimento. Para as duas primeiras, os
professores nio tém preparacio especifica, 0 que indica por que a docéncia
superior tem uma frdgil identidade profissional. Normalmente, os professores
definem-se tomando por base suas dreas de conhecimento e/ou atuacdo
(fisica, engenharia, medicina, geografia etc.), centrando-se mais em suas
especialidades, desconsiderando a fungiio docente que estd claramente
vinculada ao compromisso formativo da educagio superior. Com relagio &
terceira responsabilidade, acreditamos que a produgdo docente se di por
meio da publicacio de relatérios de pesquisa, de artigos em periédicos, de
palestras, entre outras atividades, gerando conhecimentos que envolvem a
drea de atuagfio docente; porém, nem sempre essa produgo é utilizada para
fins formativos dos académicos com os quais trabalham.

Assim, o processo formativo implica compromisso do professor,
pressupondo que ele tenha consciéncia da especificidade da docéncia
superior, considerande o conhecimento do contetdo especifico, ou seja,
conceitos bdsicos de determinada drea que contemplem o modo de
compreender seu processo de construgio; o conhecimento pedagégico geral,
isto €, aquele que vai além, incluindo os objetivos, as metas ¢ 0s propésitos
educacionais, de manejo de classe e interagio com os alunos, de estratégias
instrucionais, de como os alunos aprendem, de outros contetdos, de
conhecimento curricular; e, ainda, o conhecimento pedagdgico do contetdo,
integrando tanto o contetido especifico quanto o pedagégico de cunho geral,
envolvendo a forma como o professor concebe os propdsitos de ensinar
determinada matéria, o que € importante que os alunos aprendam, as
possiveis concepgdes errdneas ou falsas que estes apresentam em relagfio &
matéria, entre outros aspectos (Reali e Mizukami 2002; Garcia 1999).

Tendo em vista a especificidade dessa profissiio, a seguinte afirmacio
de Zabalza (2004, p. 113) referenda com propriedade as idéias até aqui
colocadas: “(...) nfio é suficiente dominar os contetidos nem ser um
reconhecido pesquisador na drea. A profissionalizagio docente refere-se
aos alunos e ao modo como podemos agir para que aprendam, de fato, o
que pretendemos ensinar-Thes”. Torna-se, assim, imperativo pensarmos em
pedagogias universitdrias que contemplem a especificidade epistemolégica
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desse nivel de ensino. Por essa perspectiva, as atividades formativas
precisam estar vinculadas a docentes conscientes de sua atuagio como
professores e como formadores de outros profissionais e, ainda, a um
projeto institucional de formagfio, Acreditamos, pois, que esses elementos
sdo indispenséveis a professoralidade.

Nabusca pela especificidade da professoralidade, Tardif (2002) refere
alguns pontos que parecem aclarar esse conceito, em termos dos saberes
que os professores apresentam ou podem apresentar.

Assim, estes sdo temporais na medida em que sdo adquiridos através
do tempo, envolvendo suas trajetdrias escolares, 0os primeiros anos da
docéncia, bem como o desenvolvimento ao longo da carreira, compre-
endendo uma dimens#o identitdria e de socializagdo profissional.

Sdo plurais e heterogéneos, pois decorrem de diversas fontes, niio
formando um repertdrio tinico, mas sendo acessados conforme as situagdes
educativas enfrentadas, o que determina conhecimentos e competéncias
diversificados, mas integrados ao longo da docéncia. Por estarem ligados
ao modo préprio de cada professor construir sua docéncia de acordo com
sua trajetoria pessoal e profissional, sdo personalizados e situados. Nesse
sentido, a atividade docente é idiossincritica, isto é, cada professor deixa
sua marca, mas esta depende também do espaco pedagdgico no qual atua.
Os saberes profissionais nio séo genéricos, sendo acionados para situagdes
educativas concretas e contextualizadas.

Ligados a esse cardter pessoal dos professores, os saberes por eles
acionados estfio marcados pela dimensdo humana, ou seja, os alunos
precisam ser respeitados em suas peculiaridades, relativas & sua histdria
pessoal e escolar, a seus perfis cognitivos e modos de aprender, e,
conseqiientemente, compreender os saberes e os fazeres préprios de seus
processos formativos. A sensibilidade humana dos professores, assim
configurada, envolve componentes éticos, cognitivos e emocionais do saber
profissional docente, favorecendo que seus alunos atinjam uma
aprendizagem genuina, indispensdvel a uma educagic voltada para a
autonomia e o senso de responsabilidade.

Contudo, essas diversas formas de saber dos professores encontram
significado na medida em que se direcionam para um sentido de cooperagio
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e solidariedade entre os estudantes, evidenciando a dimensiio interpessoal
do processo de aprender e de ensinar.

Nesse sentido, € possivel, em uma primeira aproximacio, definir-se
a profissdo docente/professoralidade como uma atividade especifica,
envolvendo um repertério de conhecimentos/saberes/fazeres voltados para
o exercicio da docéncia, influenciado pela cultura académica em contextos
sociocultural e institucional concretos nos quais os professores transitam.

O conhecimento pedagdgico compartilhade como constituinte da
professoralidade

Os estudos desenvolvidos por Bolzan (2001, 2002a e b) sobre a
construcdo do conhecimento pedagdgico compartilhado tém apontado para
a importincia do trabalho formativo em servigo, considerando os processos
interativos e mediacionais como alavanca para o desenvolvimento da
profissdo docente/professoralidade.

Acreditamos, pois, que os processos de interacdo e mediagio vio
sendo constituidos a medida que os instrumentos culturais, como discurso
e atividade intelectual reflexiva sobre os saberes praticos dos professores,
vdo se desenvolvendo. Dessa forma, uma voz se junta as outras e, no
transcurso das interagdes, € possivel compartilhar significados e idéias sobre
o conhecimento pedagégico. Nesse processo interativo e mediacional, a
atividade conjunta € utilizada como a forma de construgiio da profes-
soralidade, e é na sua tessitura que vio se redesenhando idéias e saberes de
forma compartilhada.

Os acontecimentos e fatos, fundamentais na tessitura da rede de
interagbes e mediages, apontam para a importincia da troca durante o
processo de construgdo de conhecimento pedagégico. A constituicio dessa
rede se faz na medida em que se instaura o processo de trocas entre pares
como elemento prepond'erante nessa construgio coletiva. E, nesse sentido,
a trama dessa rede € marcada pela solidariedade e pelo despojamento dos
participantes, Assim, a partir de sua constitui¢io, podemos observar que a

construgio de conhecimento pedagdgico € favorecida, considerando que
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sua reorganizacio acontece por meio de um trabalho coletivo e sistemitico,
ou seja, de forma compartilhada.

Logo, o processo de construgio dessa rede pode ser pensado de dois
pontos principais, O primeiro deles é o contraste entre diferentes pontos de
vista em uma atividade que exige a colaboratividade dos participantes. Esse
tipo de situago-desafio pode contribuir para que, na busca da relevancia de
idéias sobre o conhecimento pedagégico entre os sujeitos, sejam explicitadas
as opinides de cada um, possibilitando, durante a interagio, a descentragio
dos envolvidos, de maneira que a tarefa conjunta se realize com base na
reorganizagdo dos pontos de vista, muitas vezes, divergentes, O segundo ponto
€ a multiplicidade de formas de regulagiio mitua através da linguagem,
possibilitando essa rede de interagdes. As situagdes de interagiio entre iguais
permitem mobilizar e reorganizar os processos cognitivos. Esses processos
podem ser caracterizados pela possibilidade de utilizar a interagiio entre
colegas, como guia ou regulador das proprias acdes. Mesmo entre iguais, a
assimetria de papéis pode levar i assimetria da participacio, o que precisa ser
atentamente observado durante as atividades interativas. Dessa forma, toda a
atividade cooperativa precisa ser cuidadosamente organizada, para que se
consiga efetivar o que se tem tragado como objetivo de trabalho, ou seja,
envolver todos os professores na discussio e na reconstrugdo de idéias sobre
o conhecimento pedagdgico no processo formativo,

E, ainda, importante referirmos que a producio de espagos interativos
nas [ES colabora para o desenvolvimento de potencialidades, idéias e pontos
de vista. Nessa perspectiva, a interagiio favorece o desenvolvimento das
capacidades cognitivas, do equilibrio pessoal, da relagéio interpessoal e da
atuagfio em diferentes espagos institucionais, mas, para que isso acontega,
€ necessdrio que se organizem atividades, orientagdes e materiais de apoio
durante todo o processo. Acreditamos, portanto, que a constituigio dessa
rede pressupde a possibilidade de refletir e redimensionar o Processo
formativo docente de modo que permita a construgiio do conhecimento
pedagdgico compartilhado, elemento constituinte da professoralidade.

Assim, o trabalho conjunto, rede de interagiio constituida entre
professores, tem, como premissa, o dominio, passo a passo, de saberes que
serdo construidos de maneira compartilhada durante o processo interativo e
mediacional.
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Logo, o conhecimento pedagégico compartilhado precisa ser
entendido como um sistema de idéias com distintos niveis de concretude e
articulagdo, apresentando dimensdes dinimicas de caréter processual. O
processo de constituigio deste implica a reorganizacio continua dos saberes
pedagégicos — conhecimentos tedricos e conceituais e saberes praticos —na
organizagio das estratégias de ensino, das atividades de estudo e das rotinas
de trabalho, em que 0 novo se elabora com base no velho, mediante ajustes
desse sistema. Cada passo, de um momento a outro, nio se baseia no acimulo
de conhecimentos, mas na reorganizagio dos conhecimentos preexistentes
e dos conhecimentos atuais, no sentido de reconstruir o seu desenho ori ginal
(Boizan 2001, 2002a e b).

Segundo Bolzan (2002a, p. 151), “o conhecimento pedagégico
compartilhado se organiza com variedade e riqueza, apresentando quatro
dimensoes: o conhecimento tedrico e conceitual, a experiéncia prética, a
reflex@o e a transformacfio”.

O conhecimento teérico e conceitual se caracteriza pela epistemologia
que fundamenta a pratica pedagégica do professor; a experiéncia pritica
se caracteriza pelas formas de intervengfo do professor, durante a acio
pedagdgica, e pela explicitagiio de suas idéias sobre o que propds como
situagdlo diddtica, deixando revelar quais pressupostos tedricos embasam
sua prética; a reflexdo ¢ caracterizada pelo pensar sobre as situagdes de
ensino propostas, interpretando as respostas de seus alunos, pensando em
como aconteceu a aprendizagem, discutindo-as com os colegas, explicitando
as experiéncias passadas e presentes, apontando para as possiveis
transformagdes necessdrias para o avango do fazer pedagdgico; e a
transformagédo se caracteriza pelo processo de apropriagéio. Esse processo
ocorre no curso da transformagfio dos professores, & medida que eles
reconstroem seus entendimentos sobre as situagdes de aprendizagem. H4
uma reorganizag@io permanente das informacdes trazidas pelos sujeitos
participantes, de maneira que todos compartilhem das agOes e atividades
durante a interagdo, apropriando-se delas (Bolzan 2001, 2002a),

Podemos, entio, dizer que a construciio do conhecimento pedagdgico
compartilhado implica um processo de participagio e de transformacdo.
Segundo Rogoff (1998, p. 134), a participacfio envolve esforgos criativos,
para entender e contribuir com a atividade social, a qual, por sua prépria
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natureza, exige a conexilo entre virias formas de entender uma situagiio.
Comunicagdo e esforgos compartilhados sempre envolvem ajustes entre 0s
participantes (com miltiplos graus de assimetria), para ampliar o
conhecimento miituo e enquadrar novas perspectivas em um desafio
compartilhado. Tal esforco, para enquadrar diferentes opinides e realizar
algo junto, € desenvolvido e ocorre no processo de participagio (Bolzan
2001, 2002a). Nesse sentido, o desenvolvimento é um processo dinimico,
que transforma os sujeitos envolvidos no processo de apropriagio; nio hd
um acimulo de novas informagdes, mas ocorre a transformagio dos
esquernas j4 existentes. H4 uma reorganizagfo dos conhecimentos prévios
em dire¢o a um novo conhecimento. Os processos pessoais, interpessoais
e culturais sdo constituintes do processo de transformagdo, sendo o

desenvolvimento entendido como transformag#io (Bolzan 2001, 2002a e b).

.

As mudangas individuais dos participantes, tanto nos papéis como
na compreensio, estendem-se a seus esforgos e envolvimentos em ocasides
similares no futuro, A compreensiio nunca € completa; trata-se de um
processo reiterativo no qual nos movemos, gradualmente, de uma menor
para uma maior compreensao chegando 0 momento em que novos

Assim, a construgio do conhecimento pedagdgico compartilhado vai-
se fazendo passo a passo, com base nos conhecimentos individuais dos
professores, ao longo de sua vida profissional, no contexto de seu ambiente
pedagdgico e social, orientando o processo de transformagio e de
apropriagdo ndo s6 do conhecimento, como de sua estrutura, implicando a
produgdo de novidades. E, nessa perspectiva, a transformagio de um
processo interpessoal num processo intrapessoal envolve o ajustamento e a
reelaboragiio entre o que o professor traz e o que é capaz de captar e apreender
da atividade coletiva, no grupo, favorecendo essa construgio compartilhada
e, conseqgiientemente, a sua professoralidade.

Nesse sentido, segundo Boizan (2001, 2002a), a assimetria explicitada
durante as sitnagdes de ensino caracteriza a apropriagio do conhecimento
pedagdgico como um momento de trocas cognitivas, no qual a cognigdo nio
pode ser entendida como um conjunto de informagdes e idéias armazenadas
na cabeca dos professores, mas envolve, principalmente, o processo de reflexéio
como algo dindmico, metacognitivo. “O enfoque é nas mudangas ativas
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envolvidas em um acontecimento ou uma atividade em desdobramento nas
quais [os professores] participam” (Rogoff 1998, p. 133).

Nessa perspectiva, a produgio de conhecimento pelo professor traz
consigo elementos pessoais e socioculturais, além de alguma colaboraggo
andnima, fazendo dele um sujeito projetado para o futuro, um individuo
que contribui para produzir e construir novidades, transformando o seu
presente, o que sem divida nos remete para a importancia de seu processo
formativo permanente, apontando a construcéio do conhecimento pedagégico
compartilhado como elemento constituinte da professoralidade.

A constituicdo da professoralidade: Reflexdes

Na busca de possiveis respostas sobre a temadtica tratada neste
capitulo, apresentaremos algumas reflexdes tendo por base as seguintes
questdes: Como se constitui a professoralidade? Quais os desafios
encontrados para sua construgio?

Ao adotarmos o termo professoralidade em Iugar de profis-
sionalizacdo, sinalizamos para a concepgéo de que o profissional e a pessoa
formam uma unidade dindmica, por meio da qual suas trajetérias estiio
imbricadas, dando um colorido e significados especiais aos acontecimentos
que pontuam os percursos de ambos. A subjetividade marca o processo
formativo docente em direcdo a uma professoralidade que apresenta
caracterfsticas peculiares, entre as quais a consciéncia da implicagZo pessoal
com as atividades inerentes a profissdo, abrindo espago ao aperfeigoamento
e a transformagdo docente. Contudo, mais do que a dimensdo subjetiva é
preciso trabalhar com a idéia de intersubjetividade, pois € nesse espaco
plural, interativo e mediacional que a professoralidade se constitui,

Assim, podemos inferir que a professoralidade pressupde um
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condicionantes que precisam ser assimilados pelos professores, na medida
em que quisermos implementar o desenvolvimento profissional docente no

Ambito de ensino superior.
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Sabemos que os achados tedricos voltados para essa drea estfo
bastante difundidos, acompanhados de um discurso educativo coerente
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com eles. Entretanto, a realidade concreta de muitas instituicdes ainda estd
distante do apregoado e discutido. Ndo desconhecemos iniciativas nessa
dire¢io, mas o que falta € uma politica consistente, sistemética e organizada,
que leve em conta as peculiaridades de cada dominio e do contexto
institucional concreto para o qual se orienta. No existe uma estratégia
generalizada de desenvolvimento profissional docente, mas sim demarcagdes

Nesse sentido, os pontos aqui levantados representam indicativos que
podem auxiliar professores empenhados em se formarem e se desenvolverem
como profissionais da educaggo superior. Além do dominio de conhecimentos
especificos, € necessdrio investir na dimensao pedagdgica, construindo-a por
meio de um processo reflexivo individual e grupal, pois, sem tomar consciéncia
da pritica educativa que desenvolve, o professor ndo poderd transforma-la
em direcio a um aperfeicoamento paulatino, visando  construgio do processo
formativo de seus alunos ¢ de si préprio. Isso porque a problematica da
professoralidade passa por uma triplice exigéncia. Nio basta o professor
trabalhar com os conhecimentos académicos; é necessirio que esteja engajado
em gerar conhecimentos especificos, proprios a um especialista, e que, ao
mesmo tempo, leve em consideragio as demandas do campo profissional
para o qual forma; e € necessdrio, fundamentalmente, nio esquecer que sua
funcdo € a de quem tem um compromisso formativo, construindo
diuturnamente os saberes especificos de ser professor.

Assim, considerar a especificidade prépria a professoralidade envolve
o dominio das dreas especificas; a compreensio genuina, por parte do aluno
e do professor, dos conhecimentos, saberes, destrezas e competéncias
referentes as suas respectivas profissdes; a recombinagio criativa de
experiéncias e conhecimentos necessdrios a uma atuag@o profissional
autdnoma, tanto por parte do corpo discente, quanto por parte dos
professores, levando-os a desenvolverem-se em todos esses aspectos. Caso
essas peculiaridades ndo sejam efetivadas, o professor ndo exercerd em
plenitude sua fungZo formativa.

Desse modo, conscientizar-se de que a dimenséio pedagégica envolve
um processo interpessoal, compreendendo intera¢gdo com os demais
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participantes do espago formativo, implica a constru¢do do conhecimento
pedagdgico compartilhado, envolvendo professores-professores,
professores-alunos, institui¢do-comunidade, ponto de partida para promover
o desenvolvimento da professoralidade. Portanto, € possivel afirmarmos
que a construgiio compartilhada do conhecimento pedagdgico se efetiva
por meio dos processos de participagdo e transformagdo, pois, quando
geramos interesses e motivagdes, as possibilidades de criacfio conceitual e
de critica reflexiva entre os professores, diante de determinados problemas,
se multiplicam e se incrementam, proporcionando-lhes o resgate de sua
trajetéria pessoal e profissional, envolvendo espacos/tempos nos quais
refletir e reconstruir sua pritica educativa implica o exercicio de sua
professoralidade. Logo, a conscientizacdo da docéncia como profissio
pressupde o investimento permanente na busca da harmonia entre o
conhecimento especifico e o conhecimento pedagégico compartilhado
préprio a disciplina na qual atua.

Além disso, a professoralidade niio sé implica dominar conheci-
mentos, saberes, fazeres de determinado campo, mas envolve a sensibilidade
do docente como pessoa e profissional em termos de atitudes e valores que
levem em conta os saberes da experiéncia docente e profissional, vista por
uma Gtica de reflexfo sistemdtica, bem como a &nfase nas relagdes
interpessoais, entendidas como o componente intrinseco ao processo de
ensinar, aprender, formar-se e, conseqilentemente, desenvolver-se
profissionalmente. Assim, o professor, & medida que ensina, aprende com
seus alunos, denotando espirito de abertura e humildade ao nio adotar uma
posicdo autoritdria, ao mesmo tempo em que estd ciente de sua
responsabilidade em conduzir o processo formativo dos alunos, tendo como
meta o desenvolvimento desses discentes, como pessoas e profissionais.
Com essa postura o professor estd assumindo a geratividade docente.

Com base nas reflexdes feitas e na literatura pertinente a drea em
questdio, constatamos que nio é possivel pensar na construcgio da
professoralidade sem levar em conta as trajetérias de formacfo dos
professores e das instituicGes nas quais atuam ou atuaram, a criagdo de
espacos de interlocugio pedagdgica via redes ¢ a aceitagfio dos desafios de
novas formas de ser e de se fazer para a docéncia. Tudo isso por meio da
reflexfio permanente sobre a pritica educativa, compartilhando e
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reconstruindo o conhecimento pedagdgico, assumindo, desse modo, a
geratividade indispensével a professoralidade.
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