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1. APRESENTANDO A TEMATICA

Nesse texto discutimos idéias acerca da formacdo docente na universidade,
discorrendo sobre o desafio de exercer a professoralidade nas IES. Assim, tendo em vista as
questdes colocadas sobre a formacdo dos professores do ensino superior, torna-se
necessario refletir sobre como se aprende a ser docente nesse nivel de ensino. A reflexdo,
aqui proposta, indica para elementos essenciais a construcdo das competéncias necessarias
e desgjdveis para a atuac@o docente na universidade. As questdes dai decorrentes se voltam
para o entendimento de: 1) Como se aprende a ser professor? 2) Como se constréi o
conhecimento pedagdgico necessario para este aprender ?

Desse modo, o texto é tecido no entrelacamento de fios tedricos e empiricos® a partir da
discussdo de temas como: trajetérias de formacdo, processos de aprender a ser
professor, conhecimento pedagdgico compartilhado, professoralidade e rede de

inter acOes e mediacdes.
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2.TECENDO OSFIOS DA DOCENCIA

A discussdo, a respeito da questdo de que os docentes do ensino superior ndo tém
formacdo especifica, € respaldada em achados de Isaia (2002, 2003a, 2003b, 2003c) e
Bolzan (2001, 2002a, 2002b, 2003 e 2004) entre outros que apontam para elementos
constituintes da trgjetéria formativa dos mesmos.

A consciéncia da responsabilidade pela formacédo de futuros profissionais, bem
como do compromisso com a cultura académica, embora existentes, ndo sdo levados em
conta na formag&o docente, uma vez gque a entrada em uma IES e a progressdo na carreira
estdo calcadas na titulaco e na producdo cientifica, enfatizando a area de conhecimento
especifico e a fungdo de ser pesquisador, 0 que parece ndo garantir um ensino de qualidade
e 0 conhecimento de ser professor. 1sso evidencia a ndo valorizagdo de uma preparacéo
especifica para funcéo.

E notério também que a auséncia de espagos institucionais, voltados para a
construgdo de uma identidade coletiva de ser professor, na qual o compartilhar de
experiéncias, duvidas e auxilio muatuo favorecam a construcdo do conhecimento
pedagdgico compartilhado, interfere na construcdo da professoralidade. A consequiéncia da
falta de espacos dessa natureza leva a um sentimento de solid&o pedagdgica, o que, muitas
vezes, inviabiliza a construcdo conjunta de estratégias educativas.

Assim, a valorizagdo da formagdo como meio de propiciar um caminho de
qualificacdo do trabalho docente, implica a possibilidade de aproximar as teorias
apropriadas da pratica exercida, produzindo um novo nivel de compreensdo que
corresponde a uma transformacdo da prética, mesmo que isso ocorra prospectivamente. A
possibilidade de continuar aprendendo e aperfeicoando a abordagem didati co-pedagdgica
utilizada favorece a visdo otimista que os docentes podem ter de sua profisséo e,
consequentemente, de s mesmos. Ressaltamos que esse processo de transformagao implica
abusca de uma postura reflexiva.

A reflexdo, aqui entendida, ndo é um processo mecanico e solitario, nem um

simples exercicio de criacdo ou construcdo de novas idéias, que pode ser imposto ao fazer



docente, mas uma pratica que expressa a tomada de decisdes, a escolha das mediacfes e das
concepgdes que temos acerca de nossa agdo pedagdgica.

Desse modo, é possivel afirmar que a constru¢do do conhecimento pedagdgico
compartilhado pressupde a constituicdo de uma rede de interagOes e mediacOes capaz de
potencializar o processo de aprender a ser professor.

Os pressupostos acima enunciados indicam gue o inicio da trgjetéria profissional
docente é incipiente, na medida em que os professores sdo respaldados por pendores
naturais e ou em modelos de mestres que internalizaram em sua formagéo inicial, aliados
aos conhecimentos advindos de determinado campo cientifico e da préica como
profissionais em uma atividade especifica que ndo a do magistério superior. Tais elementos
impedem, em muitos casos, a consciéncia da importancia dos processos de mediacéo e
reflexdo pedagdgica para a construcdo da professoralidade.

Nesse sentido, entendemos a professor alidade como um processo que implica ndo
s6 0 dominio de conhecimentos, de saberes, de fazeres de determinado campo, mas também
a sensibilidade do docente como pessoa e profissiona em termos de atitudes e valores,
tendo a reflexd como componente intrinseco ao processo de ensinar, de aprender, de
formar-se e, conseqlentemente, desenvolver-se profissionalmente. Esse processo de
reflexdo critica, feito individualmente ou em grupo, pode tornar conscientes os modelos
tedricos e epistemoldgicos que se evidenciam na sua atuagdo profissiona e, @ mesmo
tempo, favorecer a comparacdo dos resultados de sua proposta de trabalho com as teorias
pedagodgicas e epistemoldgicas mais formalizadas. Acreditamos, pois que obteremos um
avanco sobre as questbes pedagogicas, a medida que buscarmos compreender as relacbes
reciprocas existentes entre o dominio do saber (conhecimento cientifico) e o dominio do
saber fazer (conhecimento préatico). O processo de pensamento do professor e suas formas
de conceber e desenvolver o ensino explicita como este sistema de concepgoes pessoais se
desdobra, transformando-se em conhecimento pedagogico compartilhado. (BOLZAN,
2001, 2002a).

Esse processo de transformacéo implica na apropriacdo dos conhecimentos prévios
dos professores, conhecimentos pedagogicos apreendidos na formagdo profissional e sua

relacdo com a pratica pedagdgica (o conhecimento da prética, tanto quanto o conhecimento



mediado pela pratica) desenvolvida no cotidiano universitario. H4 uma interacéo dialética
entre esses conhecimentos.

Desse modo, podemos dizer que, & medida que estes professores discutem sobre
seus fazeres docentes, explicitando suas concepcdes acerca do processo de ensinar e de
aprender, deixam evidente a busca de um caminho de indagacdo, demonstram a direcéo
escolhida e, consegiientemente, uma postura reflexiva acerca de seus saberes e fazeres
pedagdgicos, contribuindo para sua formacao.

Ao partimos do pressuposto de que ndo existe preparacdo prévia para ser professor
do ensino superior, entendemos que a professoralidade instaura-se ao longo de um percurso
gue engloba de formaintegrada asidéias de trajetéria e de for macéo, consubstanciadas no
que costumamos denominar de trajetorias de formacgdo. Estas se constituem na intrinseca
relacdo entre trgjetria pessoal, profissional e percurso formativo, compreendendo um
processo sistemético, organizado e auto-reflexivo, que envolve os percursos que vao desde
a formacdo inicial, abarcando o exercicio continuado da docéncia nos diversos espagos
institucionais em que se desenrola.(ISAIA, 2003a). Ta processo orienta-se para a constante
apropriacao de conhecimentos/saberes/fazeres proprios a &rea de atuagdo de cada profissdo,
para 0s quais as idéias de conhecimento pedagdgico compartilhado e redes de
inter acbes sdo imprescindiveis.

Assim, ao longo da trajetoria docente, os professores vao se formando e se (trans)
formando, tendo presente as demandas da vida e da profissdo. No entender de Marcelo
(1999, 1997), sdo sujeitos ativos, atores de sua prépria histéria de formacao.

Neste sentido, a énfase recai em agOes auto-formativas, desenvolvidas pelos
docentes em suas relagOes interpessoais, envolvendo aunos, colegas, o contexto
universitario no qual estdo inseridos e a comunidade para a qual tém a responsabilidade
socia de contribuir. Logo, consideramos que as trgjetérias pessoais e profissionais sao
fatores definidores dos modos de atuacéo do professor, revelando suas concepgdes sobre o
seu fazer pedagdgico.

Nesta perspectiva, as agdes auto-formativas podem ser entendidas por pelo menos
duas vias. a orientacdo pedagogica compreendida aqui como um conjunto de formas de
intervencao didatica, desenvolvidas pelos professores na pratica cotidiana, a partir de seus
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professor que tem implicacéo direta na forma de apropriacéo da sua funcéo de mediador e
organizador das situagcOes de ensino. Esse processo de organizagdo pedagdgica e sua
relacdo com as agbes do professor constituem o conhecimento pedagdgico. Esse é um
conceito base, por tratar-se de um conhecimento amplo, implicando no dominio do saber
fazer (estratégias pedagogicas) e do saber tedrico e conceitual e suas relacdes (MARCELO,
1999, 1997).

Nesse sentido, compreender o processo de construgcdo do conhecimento pedagdgico
compartilhado é tdo fundamental, quanto compreender o aprender a aprender, o que
equivale a ser capaz de realizar aprendizagens, em diferentes situagdes e contextos que
favorecam a aquisicéo de estratégias cognitivas, considerando-se as condi¢des individuais
de cada sujeito na interacdo com seus pares. Esse processo implica em trocas cognitivas e
socioculturais entre ensinantes/aprendentes, sendo possivel destacarem-se condices a
serem levadas em conta pel os professores, ao longo de suas trajetérias de formagao.(ISAIA,
2003a; BOLZAN, 2001, 2002).

Salientamos que a construcéo do papel de ser professor € coletiva, se faz na prética
de sala de aula e no exercicio de atuagio cotidiana, sgja na escola, sgja na universidade. E
uma conquista social, compartilhada, pois implica em trocas e representagoes. Assim, as
formas mais Uteis de representacdo das idéias. as analogias, as ilustracdes, os exemplos, as
explicagdes e as demonstracdes e a maneira de representar e formular a matéria, paratorna-
la compreensivel, revelam o dominio do processo de ensinar e de aprender pelo professor.
Por conseguinte, o docente precisa colocar-se como alguém que também aprende com seus
alunos, compreendendo seus modos de construcdo e suas rotas cognitivas. Sabemos que
esta construgdo € assimétrica, mas esta presente em cada proposicdo pedagdgica do
professor que, freqlientemente, pouco reflete sobre suas formas de intervencéo pedagdgica,
demonstrando alguma resisténcia, para avadliar o quanto as formas de ofertar os
instrumentos culturais podem ser determinantes nas construgdes cognitivas de ambos.

O que os docentes pensam sobre ensinar e aprender esta relacionado as suas
experiéncias e a sua formagéo profissional, 0 que exige que pensemos sobre quem ensina e
guem aprende no processo de formagao.

As crencas e concepcoes tedricas implicitas que os professores tém acerca de seu

fazer pedagogico podem sinalizar a maneira como eles processam as informagdes e como



percebem as formas de intervencdo didética, como marco de referéncia para sua pratica,
construindo seu conhecimento pedagogico de forma compartilhada (BOLZAN, 2001,
2002a, 2002b).

Assim, € necessario que os professores, aém de considerarem seus dominios
especificos, invistam em na dimensdo pedagogica da docéncia, considerando que esta
envolve atividades e valores traduzidos em: a) sensibilidade frente ao aluno; b)valorizagéo
dos saberes da experiéncia; c) énfase nas relagbes interpessoais, d) aprendizagem
compartilhada; €) integracdo teorialprética; f) o ensinar enfocado a partir do processo de
aprender do aluno, tudo isso voltado para 0 desenvolvimento do aluno como pessoa e
profissional (ISAIA, 2002, 2003a, 2003b, 2003c).

Nessa mesma direcdo € preciso considerar que a préatica educativa do professor
implica em possibilitar a passagem do conhecimento cientifico para o académico e deste
para o profissional, ou sgja, 0 exercicio da transposicao didatica no ato educativo. A
transposicdo didatica assim configurada exige por parte do professor um dominio que
envolve o0s conhecimentos da sua area, 0s conhecimentos pedagdgicos a eles inerentes e 0s
conhecimentos do campo profissional. A questdo a colocar é como o docente pode rediza-
lando estando preparado paratal.

Desse modo hé necessidade dos professores considerarem a especificidade propriaa
educacdo superior, compreendendo seu estatuto epistemologico e metodologico que é
qualitativamente diferente daguele da educagcdo basica. A universidade tem sua propria
cultura epistemoldgica - sua propria maneira de compreender e manifestar a teoria
assumida em agdo - que pressupde um conjunto de procedimentos bésicos, identificados
através das regras educacionais que tém funcgdes, tanto sociais, quanto cognitivas. Essas
regras representam o conjunto de convengdes académicas e envolvem a normatizacdo do
conhecimento cientifico, através da definicdo da rotina das aulas/procedimentos, da
organizacao da sala de aula, da listagem de contelidos, dos tipos de avaliagdo, compondo o
processo de formagdo. Assim, os limites do processo de formagdo vém continuamente
sendo marcados e redimensionados pela reflexdo sobre o saber, o saber-fazer e suas
relagbes (BOLZAN, 2001, 2002a, 2002b).

Para tanto, é necessario, entre outros requisitos, 0 dominio do campo especifico,

principalmente em termos de compreensdo do caminho [6gico de construgdo do mesmo.



Desse modo, a aula universitéria podera deixar de ser um espaco apenas de transmissao
mecanica e fragmentada de conhecimentos cientificos e profissionais, para instaurar-se
como um lugar que possibilite a aluno uma compreensdo genuina do seu campo de
atuacdo, sendo capaz de aplicar conhecimentos, destrezas e saberes a situagcdes novas e
imprevisiveis a0 longo de sua carreira profissional. A dificuldade de romper com a
dissociacdo entre teoria e prética, ensino e pesquisa, ensinar e aprender leva os professores,
muitas vezes, a oferecerem um espaco educativo marcado pela reproducéo no qual eles se
tornam incapazes de transpor, para sua propria préatica, a integracdo destas dimensoes,
inviabilizando para eles e seus alunos as condi¢cbes para a recombinacdo criativa de
experiéncias e conhecimentos necessarios a uma atuacdo profissional auténoma (ISAIA
2003a, 2003b).

Tendo em vista as questdes colocadas, torna-se imperativo pensar em pedagogias
universitarias que contemplem a especificidade epistemol gica deste nivel de ensino. Para
tanto, as questfes da formagdo pedagdgica dos professores que labutam nas IES precisam
ser colocadas e enfrentadas pelos proprios docentes e por suas instituigdes. Dentro desta
perspectiva, as atividades formativas precisam estar vinculadas a docentes conscientes de
sua atuagcdo como professores e como formadores de outros profissionais e a um projeto
institucional de formacéo.

Assim, 0 processo de aprender esta profissdo implica no exercicio continuado da
docéncia, através da qual € possivel a apropriacdo de conhecimentos/saberes/fazeres
relativos ao magistério superior.

A aprendizagem, assim configurada envolve, tanto procedimentos gerais de agao,
voltados as acles e as operagOes inerentes a atividade educativa, quanto as estratégias
mentais necessérias & incorporagdo e a recombinagdo das experiéncias e conhecimentos
préprios a esta a&rea de atuacdo docente. Nao é possivel falar-se em um aprender
generalizado de ser professor, mas entendé-lo no contexto concreto de cada professor,
tendo em vista as trgjetorias de formagdo de cada um, a trgjetéria da instituicdo na qual
atuam e para qual atividade formativa estéo direcionados.

Nessa perspectiva, a construcdo coletiva dos conhecimentos de ser professor, sob
esta Gtica, implica o estabelecimento de um processo de interagdo e de mediacdo entre

regulacdo interpsicol 6gica e regulacdo intrapsicol6gica, de maneira que as interagdes e as



mediacbes favorecam as trocas cognitivas e 0os docentes avancem em suas construgoes.
Essas regulagBes implicam a circunstancia em que esses aprendem a regular 0s seus
processos cognitivos, considerando diferentes pontos de vista - colegas, aunos,
pesquisadores na area - produzindo um processo de interiorizagdo, mediante o qual o que
podem fazer ou conhecer, transformando progressivamente em algo que podem fazer ou
conhecer por si mesmo (VY GOTSKI, 1994,1995).

A dindmica desse processo de apropriacdo envolve duas dimensdes. A primeira
indica que a aprendizagem de ser professor ndo pode ser um processo solitario, mas
envolve a interagdo com colegas, alunos, espaco académico e a comunidade, como um
todo. Aprender a ser professor ocorre na relagdo com 0s seus pares, has mediacfes e nas
interacOes decorrentes desse processo. A segunda dimensdo demonstra que a apropriacéo
para efetivar-se necessita integrar-se ao proprio professor, através de um processo de
internalizag@o das experiéncias vividas nos contatos externos, levando a uma incorporagéo
ativa e transformadora das mesmas. Nao se trata de reproduzir, mas fundamentalmente
recombinar em novas formas o que foi experienciado.

Nesse sentido, para a construcdo da professoralidade é preciso colocar em
andamento um processo auto-reflexivo, a fim de que as atividades educativas sejam
conscientemente executadas e que sgja possivel pensar e refletir sobre o porqué, o como e
0 para que das mesmas. Assim, o processo de aprender a docénciaimplica em uma pratica
reflexiva alicercada na agcdo educativa, visando reformular o que esta sendo feito no
momento de sua execucao, valorizando a incerteza como componente de sua aprendizagem.
Além de refletir na agdo, cabe ao professor refletir sobre a reflexdo na agdo, ou sgja, olhar
retrospectivamente o que foi realizado, procurando entendélo e justificdlo
prospectivamente em busca de auto-aperfei coamento e auto-consciéncia docente.

Logo, quando comparamos informagdes, intercambiamos pontos de vista,
colocamos nossas idéias acerca de fatos e situagOes, tematizamos acerca de um
determinado saber, transformando o j& sabido em algo novo estamos compartilhando
conhecimento. Essa construgdo ativa se da a medida que sdo explicitadas as rel agdes entre o
conhecimento pedagdgico atual e os conhecimentos prévios dos professores (BOLZAN,
2001, 20023, 2002b).



Assim entendemos que a aprendizagem docente implica na atividade propria de ser
professor e que esta ocorre a partir de trés momentos inter-relacionados. No primeiro, o
docente tem que compreender a tarefa educativa a ser realizada. Em um segundo, saber
quais as acoes e oper aces necessarias para realiz&-la. Em um terceiro, ser capaz de auto-
regulacéo datarefa, podendo refazer caminhos, na medida em gque avalia o acance ou ndo
dos objetivos. (LEONTIEV 1984; DAVIDOV, 1988). Estes trés momentos envolvem a
auto-reflexdo do professor, uma vez que ele precisa estar consciente da sua funcéo e da
finalidade da mesma, ou seja, a formagao de futuros profissionais.

As nogdes de aprendizagem como processo de apropriagdo e compartilhamento,
bem como de professor reflexivo, podem balizar caminhos para que o docente do ensino
superior construa, paulatinamente, uma compreensdo genuina de sua funcdo como
formador.

Desse modo, a atividade de apropriar-se do modo de ser professor depende de um
impulso que a direciona, em sentido geral e que Isaia (2001; 2003a, 2003b) denomina de
empolgacdo pela docéncia. Esta pode ser entendida como a mola propulsora para o
comprometimento em aprender a funcéo docente, construindo assim sua professoralidade.
Contudo, esta orientagdo, por ser muito ampla, precisa ser demarcada por metas ou
objetivos especificos, envolvendo a compreensdo da tarefa a ser apropriada com suas
respectivas agOes. Entretanto, as metas ou objetivos sdo confrontados por condigdes
envolvendo atrajetéria pessoal e profissional do professor, o percurso de suainstituicdo e o
momento histérico e cultural na qual estd inserido. Estas condi¢des determinam o tipo de
operacdes necessarias ao alcance dos objetivos e, consequentemente, da finalidade ampla
da atividade, ou sga, tornar-se um professor do ensino superior. Assim, o docente, através
da atividade profissional de estudo, constroi sua professoralidade, na relagdo que estabel ece
com alunos e colegas.

Desse modo, refletir sobre a prética docente parece ser um dos pontos de partida
para a efetivacdo deste processo. Contudo 0 mais importante é compreender 0 processo de
construcdo do conhecimento pedagdgico de forma compartilhada o que implica em
compreender como se constitui esse processo no cotidiano da formacdo. Esta € vista como
local de encontros e desencontros, de possibilidades e limites, de atividade e reflexdo, de

interacdo e de mediac&o nessa construcdo que ndo é unilateral, mas acontece a medida que
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compartilhamos experiéncias, vivéncias, crencas, saberes, etc., em uma ciranda que ndo se
esgota, ao contrario, se desdobra, se modifica, se multiplica, revela conflitos e se amplia
(BOLZAN, 2001, 20023, 2002b).

Portanto, a docéncia superior ocorre no espaco de articulagdo entre modos de
ensinar e aprender, em que professores e alunos intercambiam as fungdes de ensinantes e de
aprendentes. Nesse sentido, pode-se falar em aprendizagem compartilhada, sgjarelativa ao
processo construtivo de ser professor do ensino superior, sejaem relagdo ao processo inicial
de preparacdo dos alunos como futuros profissionais em suas diversas areas de atuacao,
relativas aos cursos de licenciatura e de bacharelado a que est&o ligados.

1. APONTAMENTOSFINAIS

A reflex@o agui proposta indica alguns el ementos essenciais para a compreensao do
processo de aprendizagem docente na universidade. Assim, apresentaremos 0s desafios
inerentes a essa tematica. Esses sdo delineados a partir de duas questdesiniciais. A primeira
focaliza a necessidade dos professores tomarem consciéncia de seus processos formativos,
refletindo sobre os mesmos e, a0 mesmo tempo estarem cientes de que este € um dos
caminhos para aprenderem a ser docentes. A segunda trata da tessitura de uma rede de
interacdes para a construcéo do conhecimento pedagdgico compartilhado, possibilitando,
através do didlogo, areflexdo sobre idéias, opinides e contradicdes, oriundas deste processo
interativo e mediacional, permitindo a producéo de um “novo” conhecimento pedagdgico.

A partir das discussdes ao longo do texto, referimos a importancia da construgdo de
uma rede de mediagdes capaz de propiciar a aprendizagem de ser docente vista como um
espaco interdisciplinar de compartilhamento pedagogico e epistemolgico, para o qual
convergem os saberes da docéncia, aintegragdo e a troca de experiéncias, necessarias a essa
formacdo. Neste sentido, as questdes trabalhadas neste artigo trazem aportes a pedagogia
universitaria, entendendo-a para aém de préticas convencionais, reafirmando assm, a

pertinéncia do processo de aprender a ser professor no ensino superior.
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Podemos apontar como contexto de aprendizagem e consequente formagéo, tanto
astrgjetorias das |ES, quanto as trajetdrias de formagao dos professores A primeira envolve
as prioridades elencadas pelas instituicbes; os condicionantes de valorizagdo docente ou
ndo; a criacdo de espacos voltados para a troca e o compartilhar de experiéncias
pedagdgicas; as politicas educativas que as regem; a destinagéo de verbas governamentais;
a abertura para a comunidade na qual esta inserida; o clima institucional, voltado para o
comprometimento grupal e a solidariedade entre seus participantes. A segunda compreende
a formagdo inicial de professores; suas oportunidades de qualificagdo; sua interagdo com
alunos e colegas da propria ingtituicdo e de outras; o uso das novas tecnologias de
comunicacdo e informagdo na implementacdo da docéncia; a interacdo com 0s contextos
para os quais a formagao de seus alunos se desting; a criagdo de uma rede de conhecimento
pedagdgico compartilhado, tanto em nivel presencial, quanto virtual; as agdes auto e hétero
formativas/aprendentes; o processo de apropriagdo do conhecimento pedagdgico
constituido na tessitura da rede de interagdes, a reflex8o sobre as posicdes intersubjetivas
no contexto de negociagdo; a co-construcdo de "novos' sentidos e significados para as
situacOes de ensino; a possibilidade de organizar, interpretar e explicitar simbolicamente
experiéncias, de maneira que significados e sentidos sgjam construidos e reconstruidos,
através de um didlogo interativo (BOLZAN, 2001, 2002a, 2002b; 1SAIA2002, 2003a).

Estes aspectos compdem o cenario a partir do qual a docéncia superior pode ser
construida. N&o € possivel pensar no processo de aprender a ser professor sem a efetivacéo
de uma rede de interacdo que se caracteriza pela atividade compartilhada, sendo dirigida
conjuntamente pelos docentes envolvidos nesse processo. Nessa perspectiva, a agéo, a
reflexdo conjunta e a negociagdo de conflitos, possibilitaréo a construgdo de uma rede de
relagdes que compde o processo interativo da formagdo docente e seu consegiiente processo
de aprendizagem compartilhada.
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