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Resumo: As transformagfes em curso no mundo do trabalho e na dindmica
social exigem do docente universitario um processo de profissionalizagdo. Essa
necessidade de profissionalizacdo defronta-se com a auséncia quase completa de
reflexdo e de teorizago das préticas realizadas por esse profissional que ampliou
seu espaco de trabalho, mas pouco qualificou sua atuacdo. A superacdo da légica
instrumental, a constru¢do de saberes que fundamentem a prética, a formacéo
permanente, a autonomia, 0 COMPromisso com a categoria e com a emanci pagéo
dos sujeitos sdo desafios que se apresentam a esse novo profissional. Na
interacdo com os desafios concretos vai se forjando um profissional com a
necessidade de compreender sua agdo no contexto das relacfes sociais em sua
totalidade.
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Consideracdes Iniciais

As reflexdes sobre o trabalho do docente universitario sdo
relativamente recentes, especialmente no Brasil. Elas tornaram-se mais
intensas com a rapida expansdo experimentada pelo Ensino Superior a
partir da Ultima década do século XX?3, com o advento dos processos de
avaliagdo da qualidade dos cursos universitarios e com a atragéo que a
carreira de professor universitario passou a representar como mercado de
trabalho promissor no contexto da reestruturagcdo produtiva. (Antunes,
1995 e 2000; Morosini, 2001; INEP, 2009)

A expansdo das Ingtituicdes de Ensino Superior privadas atraiu
profissionais com reduzida qualificacBo pedagbégica e muito mais
identificados com sua atuacdo no mercado de trabalho do que com a
docéncia (INEP, 2009). Esta situacdo decorre, em parte, das reduzidas

1 Artigo com esse enfoque foi apresentado no IX Encontro Nacional de Pesquisadores em
Servico Social, realizado em 2004 e no Il Simpdsio Internacional sobre Formagdo
Docente, realizado em 2006. Este artigo € uma versdo atualizada e ampliada.

2 Professor da UNIJUI. Doutor em Servico Social pela PUCRS.Mestre em Sociologia
pela UFRGS. Especialista em Educacdo. Especialista em Filosofia. Licenciado em
Filosofia com habilitacio para Filosofia, Sociologia e Histéria.

Endereco: Rua Joaguim Rodrigues, 384, Bairro Cruzeiro, Santa Rosa, RS. Fone: (55)
3511-6645. E-mail: erotta@unijui.edu.br.
3 Em 1993, o Brasil possuia 873 |ES, passando para 2.165, em 2005. (INEP, 2009).
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exigéncias postas pela legislacéo brasileira para atuar no Ensino Superior
ao fixar a necessidade de curso de Pos-Graduacdo Académico na area,
com um minimo de formagdo pedagégica (leia-se aqui a disciplina de
metodologia de ensino superior, sem definicdo de carga horéria minima).
Estas reduzidas exigéncias podem levar a que tenhamos, no “ensino
superior brasileiro, professores que podem ser categorizados como
amadores da educacdo, pois ndo lhes foi ensinado conteldos de
disciplinas como Pedagogia, Didatica ou Metodologia do Ensino”
(Teixeirae Zafalon, 2005, p. 06).

Masetto (2003) refere que grande parte desta situagdo da
existéncia de professores pouco preparados para o exercicio da docéncia
no Ensino Superior também esta ligada a uma tradicdo da educacdo
brasileira neste nivel de ensino. Os cursos superiores nascem, no Brasil,
voltados diretamente a formagdo de profissionais para o exercicio de
determinadas profissdes. Os professores eram profissionais renomados,
com sucesso em suas atividades profissionais, que eram convidados para
ensinar aos alunos para que se tornassem t&o bons profissionais quanto
seus professores. Nas Ultimas décadas do século XX passa-se a exigir
profissionais com cursos de Pos-Graduacdo, porém “as exigéncias
continuam as mesmas, pois se referem ao dominio de conteldo em
determinada matéria e experiéncia profissiona” (p. 12). Esta prética
fundamenta-se na crenca de que “guem sabe, automaticamente sabe
ensinar” (p.13). Apenas no final do século XX e inicio do século XXI é
que os professores universitarios comegam a se conscientizar que para o
exercicio da docéncia é necessaria capacitacdo pedagdgica, aém dos
conhecimentos profissionais, pois ele é um educador.

Gauthier (1998) refere que mesmo que o oficio de professor ja
venha sendo exercido ha séculos, € muito dificil definir os saberes
envolvidos no mesmo, dada a tamanhaignoréncia em relacdo a si mesmo
e as idéas preconcebidas que o envolvem. Essas idéias preconcebidas
tendem a produzir uma “cegueira conceitual” que precisa ser superada
para que se possa dar conta do desafio da profissionalizacdo. Esse desafio
obriga a evitar dois erros, 0 de um oficio sem saberes e 0 de saberes sem
oficio.

A experiéncia académica e administrativa tem demonstrado que a
implantacdo de uma proposta pedagogica de curso passa, decisivamente,
pela formacdo de uma equipe de profissonais com profundo
conhecimento da area de atuacdo, mas também com preparo pedagogico.
Percebe-se que a maior parte dos profissionais que atuam como docentes
foram “formados’ numa “racionalidade técnica instrumental” (Pérez
Gomez, 1992), decorrente de um outro tempo histérico e social. Estes
profissionais encontram grandes dificuldades para responder aos novos
desafios trazidos pelas demandas da sala de aula no contexto da novafase
do capitalismo.

Por isso pensa-se que é fundamental encarar a docéncia como
uma atividade profissional inserida ho novo tempo-espaco em que se
vive. Um tempo-espaco que exige um “novo profissional”, mais

52 Sociedade em Debate, Pelotas, 15(1):51-61, jan.-jun./2009



Edemar Rotta

dindmico, aberto ao didlogo e a formacdo permanente, capaz de perceber
seus limites e buscar solucBes para os desafios que enfrenta no
diariamente, mas também com uma profunda consciéncia de classe e da
categoria profissional a que pertence. Um profissional com “habilidade
para agir inteligentemente em situacfes suficientemente novas e Unicas
gue requerem uma resposta apropriada’ (Feldens, 1998, p.132). A énfase
desse profissiona € dada na qualidade de julgamento e na capacidade de
tomar decisbes de forma inteligente diante da situacéo socio-cultural em
gue vive e dos desafios que sdo apresentados a sua profissdo. Essas
decisdes inteligentes requerem a mobilizac&o de todas as potencialidades
desenvolvidas no processo de formacao e a abertura para um processo de
formacgdo permanente.

O texto apresentado inicia com uma reflexdo sobre a prética
docente, anadlisando o modelo de formacgdo profissional que se
estabeleceu no Brasil a partir das exigéncias do tecnicismo e as
necessidades de transformagcdo que 0 mesmo depara-se diante de um
novo contexto que emerge da reestruturagdo produtiva. Na sequéncia
reflete-se sobre a necessidade da construcdo individual e coletiva dos
fundamentos epistemoldgicos da profissdo docente, apontando alguns
pressupostos essenciais para que isto ocorra.

Refletindo a préatica docente

O modelo de formagdo profissional vigente no Brasl,
especialmente a partir da década de 1970, est4 assentado no tecnicismo,
no pragmatismo e no imediatismo. Esse modelo produziu quase que um
“consenso” que a pratica é uma coisa e a teoria € bem outra, que é
possivel separar essas duas dimensdes da mesma redidade. A
necessidade de preparar rapidamente mao-de-obra para o processo de
industrializagcdo acelerada que o Brasil vivenciava a partir da década de
1950 fez das Ingtituicbes de Ensino, em seus diversos nivels,
instrumentos privilegiados para tal. A Reforma do Ensino, produzida a
partir do acordo MEC/USAID, consubstanciada nas Leis Federais n°
5.692/71 (para 0 ensino de 1° e 2° Graus) e n° 5.540/68 (para o 3° Grau)
consolidou esse processo”.

O que se queria era amordacar o ensino de 1° e 2° grau, a fim de
atrela-lo a maguinaria do desenvolvimento, formando uma vasta e
espessa camada social de doceis e submissos trabalhadores do
sistema capitalista, sem uma formacdo suficientemente gera e
critica que lhes possibilitasse uma visdo mais adequada, real, mais
justa, dos seus problemas. (Gadotti, 1980, p. 86)

A Reforma Universitaria de 1968 consagrou a militarizagdo do
Ensino Superior [..]. Convém acrescentar que esta concepgao,
trazida ao Brasil pelos especiadistas norte-americanos em 1965,

# Para maiores detal hes, vide Saviani, 1996, p. 145 ss; Gadotti, 1980, p. 86 ss.
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além de militarista é também burguesa, isto & tendente a
reproducdo dos privilégios desta classe. (idem, p. 105)

As fragilidades desse modelo de formagdo profissional tornaram-
se evidentes com a reestruturagdo produtiva, que passou a exigir das
Instituictes de Ensino Superior o papel de preparar novos profissionais
com novos perfis (flexivel, especializado e generalista ao mesmo tempo,
dindmico, capaz de trabalhar em equipe, que exerca atividades de
execucao, gerenciamento e avaliagdo a0 mesmo tempo) para 0 mercado
de trabalho. Na ansia de atender as exigéncias do mercado, as politicas
educacionais decorrentes da visdo neoliberal, implantadas a partir da
regulamentacdo da nova LDB (Lei n°® 9.394/96), passaram a cobrar das
Instituicdes de Ensino Superior (IES) uma readequacdo imediata. Para
Netto (2000, p. 26), “este desenho que estd na LDB é a explicita
incorporacdo daldgica capitalista da relacéo custo-beneficio”.

Sendo cobradas pelo mercado e pela politica oficial do governo
gue passou afiscalizar e aexigir “qualidade’, via processos de avaliacéo,
muitas |ES relegaram de vez a discussd@o sobre as multiplas dimensdes do
trabalho do professor universitario e entraram numa luta frenética pelos
espacos do mercado. Centraram seus esforcos nos requisitos
administrativo-financeiros e de avaliagdo de qualidade dos cursos,
deixando de lado as demais discussdes. Optaram rapidamente por uma
politica de sobrevivéncia, readequando-se as “exigéncias* do mercado e
procurando atender as demandas do “auno consumidor” ou do
comprador de servigos de qualquer natureza.

Com isso acabaram produzindo condicdes completamente
inadequadas para a reflexdo a respeito da profissdo docente, pois
passaram a se guiar pelos critérios da racionalidade, da economicidade,
da eficiéncia e da produtividade, gerando um ambiente desgastante e
pouco propicio para a reflexdo sobre o fazer universitario como um fazer
profissional. Diminuiram os tempos destinados a pesquisa, a extensdo e
até mesmo as reunibes pedagogicas e optaram por uma politica de
contratacdo de professores hora-aula, guiados pela idéia de que estes
aspectos sdo dispensaveis em um cendrio de concorréncia acirrada. Sabe-
Se que ao tomar estas atitudes os gestores, especialmente das I nstituicoes
Privadas, estdo comprometendo o fazer universit&rio como fazer
profissional, pois a pesquisa, a extensdo e a reflexdo pedagdgica sdo
essenciais para a qualificacdo da prética docente. E uma decisio
contraditéria, pois diminuem-se os espacos de construgdo dos alicerces
do fazer profissional justamente ho momento em que se exige maior
profissionalizag&o.

A conjuntura atual apresenta-se como paradoxal para 0s
professores universitarios, “considerando que se pede aos professores
para se tornarem profissionais no momento em gue o profissionalismo, a
formagéo profissional e as profissdes mais bem assentadas atravessam um
periodo de crise profunda’ (Tardif, 2002, p. 246). Essa crise profunda
advém do processo de reestruturacdo produtiva que passa a mexer no
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modelo de organizacdo do trabalho, no paradigma tecnol 6gico, no modo
de regulacéo e de acumulagdo que sustentavam as diferentes sociedades
vigentes até entdo°. O paradoxo também ndo é exclusividade da profisséo
de professor, mas estd presente na maior parte das categorias
profissionais, adquirindo facetas diferenciadas conforme a realidade
vivida por cada uma em seus diversos espacos locais.

Se essa conjuntura paradoxal pode “desmotivar” muita gente,
também pode ser interessante paraampliar 0 espaco de reflexéo e,

pelo menos tirar-nos do ‘sono dogmatico da razéo profissiona’,
mantendo-nos acordados e sobretudo alertas diante dos riscos e
perigos que ela comporta para a educacio e para a formaczo. E,
portanto, nesse contexto duplamente coercitivo que a questéo de
uma epistemologia da prética profissiona acha sua verdadeira
pertinéncia. De fato, se admitirmos que o movimento de
profissionalizacdo é, em grande parte, uma tentativa de renovar os
fundamentos epistemoldgicos do oficio de professor, entdo
devemos examinar seriamente a natureza desses fundamentos e
extrair dai elementos que nos permitam entrar num processo
reflexivo e critico a respeito de nossas proprias praticas como
formadores e pesquisadores. (Tardif, 2002, p. 253-4)

A compreensdo dos fundamentos epistemolégicos do oficio de
professor requer “o estudo do conjunto de saberes utilizados realmente
pelos profissonais em seu espaco de trabalho cotidiano para
desempenhar todas as suas tarefas’ (Tardif, 2002, p. 255). Requer
compreender que esses saberes sdo  “temporais’, “plurais e
heterogéneos’, “personalizados e situados’ e que “ carregam as marcas do
ser humano” (p. 260-9). Esse conjunto de saberes ndo se encontra pronto
nos manuais, mas deve ser construido no exercicio da docéncia, a partir
das préticas diérias que se desenvolvem no contato com os académicos e
nos ambientes de trabal ho.

Essa construgdo permanente remete a um processo de formacéo
permanente para a docéncia, para um empenho constante, para uma
opcdo profissional e de vida. Exige um “profissional por inteiro”®, pois
“0 magistério € um modo de ser, uma produgdo histérica que traz as
marcas de nossa formacéo social e cultural” (Arroyo, 2000, p. 125). A
educacdo € um processo de humanizagdo que possibilita que os seres
humanos se insiram na sociedade humana, historicamente construida e
em construgdo. Portanto sua tarefa é garantir que os educandos se
apropriem do instrumental cientifico, técnico, tecnoldgico, de
pensamento, politico, socia e econémico, de desenvolvimento cultural,

® Ver Lipietz, 1988 e 1991.

® No sentido dado por Freire (2002), em que trabalhamos com gente e por isso n&o temos
apenas um compromisso pedag6gico, mas também ético. “O nosso € um trabalho
realizado com gente, milda, jovem ou adulta, mas gente em permanente processo de
busca. Gente formando-se, mudando, crescendo, reorientando-se, melhorando [...]" (p.
162-163).
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para que sgjam capazes de pensar e gestar solucdes para os problemas
gue vivenciam em sua realidade concreta. (Pimenta e Anastasiou, 2002,
p. 97)

A construcao dos fundamentos epistemoldgicos da pratica docente

Adotar uma postura de construcdo individual e coletiva dos
fundamentos epistemol égicos da profissdo docente significa romper com
a visdo tradicional positivista que atribuia ao professor uma funcéo
meramente técnico-operativa, reduzindo seu fazer a aplicagdo de
conhecimentos ja consolidados pela ciéncia e ndo produzidos por €ele, e
re-valoriza o profissonal e seu oficio. Atribui protagonismo ao
profissional e valoriza todos os momentos de seu fazer. Reconhece 0
professor como “pratico autbnomo, como artista que reflete, que toma
decisBes e que cria durante sua prépria accéo” (Pérez Gomez, 1992, p.
96). Vaoriza o “talento artistico’’ do professor para aém da
racionalidade técnica instrumental.

Por isso € que acredito que a profissionalizagdo do professor passa
pelo desenvolvimento da autonomia. Na medida em que o
professor se percebe autdbnomo, isto €, capaz de tomar decisdes
responsaveis, passa a buscar parcerias, forma grupos, discute,
critica, procura solucBes, se entende como agente de
transformagdo e de autoformacéo. Nesse sentido, a construcéo do
profissional professor esté alicercada em um sujeito que pesquisa
sua acdo, que reflete sobre o que faz, construindo uma pratica
fundamentada. (Galiazzi, 2003, p. 50)

Para construir uma prética fundamentada o professor precisa
construir conhecimentos sobre sua atuacdo profissional e ndo apenas
sobre sua érea de formacao. Pode-se dizer que ele transpbe as barreiras de
sua formacdo de bacharel e ingressa na area da licenciatura; que ele da
passos significativos na superacdo da racionalidade técnica instrumental e
comeca a abrir espacos para 0 desenvolvimento da sua autonomia
enguanto educador. Ao se perceber como auténomo, o professor é capaz
de tomar decisdes pedagdgicas, passa a buscar parcerias, forma grupos,
discute, critica, procura solucbes, se entende como agente de
transformacéo e de autoformacéo. (Galiazzi, 2003, p. 50)

Ao refletir sobre a importancia da autonomia na prética
educativa, Freire (2002) destaca que ela vai se “constituindo na
experiéncia de varias, inlUmeras decisdes, que vao sendo tomadas’ ao
longo de todo um caminho que se vai percorrendo. Ela € um processo de
amadurecimento do “ser parasi”. Ela ndo ocorre em “data marcada’, mas
va sendo construida diariamente, vai se “forjando” a partir de
“experiéncias respeitosas da liberdade”. Por isso, “uma pedagogia da
autonomia tem de estar centrada em experiéncias estimuladoras da

7 Cf. Shon, 2000, p. 29-42.
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deciséo e daresponsabilidade” (Freire, 2002, p.121). O espaco da sadla de
aula, como “lécus privilegiado™® de atuacéo do profissional da educaco,
assume um sentido todo especial na construcéo dessa autonomia.

No espaco da sala de aula o profissional tem a oportunidade de
dialogar com os conhecimentos j& apreendidos em seu processo anterior
de formag&o, com os conhecimentos trazidos pelos educandos e com 0s
desafios postos no processo de interacdo, diante do contexto especifico a
que estdo submetidos. E uma espécie de “laboratdrio” de producdo de
novos saberes a partir da interacdo. Esses novos saberes, na medida em
gue sdo refletidos, sistematizados e confrontados com outras experiéncias
de seus colegas, podem constituir-se em referenciais basicos para a
construcdo dos fundamentos epistemol égicos do exercicio da profissio.

A interacdo que se processa no espaco da sala de aula é complexa
e perpassada por uma “trama matizada® de grupos e subgrupos
diversamente correlacionados e interdependentes, com seus interesses e
motivagdes, suas objetividades e subjetividades. E uma espécie de
microcosmos no qual se manifestam as diversidades de compreensdes do
mundo, dos conhecimentos, dos interesses e das motivagtes (Marques,
1995). Nessa interacdo com os diferentes, o professor também re-
descobre a si préprio: 0 jeito que €, como se VE, as coisas que gosta, as
Ccoisas que ndo gosta, 0s dons que possui, os valores que fazem sua vida,
as emocOes que sente, seus pontos fortes e seus pontos fracos, o que é
préprio e ndo proprio para ser professor. (Rufino, 2001)

Para lidar com esse processo de interacdo que caracteriza a
prética docente, o professor mobiliza trés tipos de conhecimento: os
“conhecimentos préticos’, o “conhecimento da dindmica dos alunos’ e os
“conhecimentos tedricos’ (Faustini, 2002, p. 171 ss.). Estes diferentes
conhecimentos mobilizados “véo se orguestrando no contorno das marcas
de uma experiéncia pessoal instransferivel, mas comunicavel” (Faustini,
2002, p.180). Ao comunicar a riqueza dessa experiéncia, ao partilhala
com os colegas, vai superando seu cardter empirico e transformando-a em
conhecimento produzido a respeito da atividade docente. A construgdo do
conhecimento requer investigagdo e sistematizagdo, desenvolvidas com
base metddica (Azzi, 2000, p. 44). Requer encarar sua propria pratica
como objeto de pesquisa’ e integréla num processo de construcdo do
conhecimento pedagégico de forma coletiva. Porém, o nivel de

8 No sentido de ser um espaco fundamental, mas ndo Ginico, pois o professor universitario
também é desafiado ainserir-se na pesquisa e na extensao.

® O professor que encara sua atividade como uma educacio pela pesquisa estard mais
capacitado a produzir conhecimento sobre modos de avaiagdo, problemas de
aprendizagem, metodologias de ensino, experimentacdo, uso de analogias e metaforas e
sobre concepcBes alternativas, para dar apenas alguns exemplos de temas atuais de
pesquisa. Estara também mais acostumado a dialogar com seus pares, a buscar
interlocutores tedricos capazes e responder aos questionamentos que faz sobre sua
atuacdo em sala de aula, a argumentar, participar na construgéo da proposta pedagdgica
da escola, mudando sua agdo pouco reflexiva e de resisténcia passiva para um
posicionamento critico frente aos problemas que enfrenta no seu fazer profissional.
(Galiazzi, 2003, p.56)
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elaboracdo desse saber pedagégico por parte do professor é variavel,
estando diretamente relacionado com a qualificagdo e com o
compromisso do professor com seu trabalho (Azzi, 2000).

E muito dificil ao professor, sem condicdes de uma reflexdo quer
com outros professores, quer com autores, captar a esséncia de seu
trabalho. A percepcdo que ele tem de seu trabalho, muitas vezes
superficial, é afetada pelo conhecimento que apresenta sobre este,
pela capacidade de usar esse conhecimento e pela participacéo,
consciente ou ndo, no processo de producdo coletivo do saber
pedagogico. A compreensdo do proprio trabalho demanda do
professor um conhecimento que possibilite a leitura da sua
redlidade e, também, uma coletivizacdo de sua prética. (Azzi,
2000, p. 48)

A problematizacéo da prética € o primeiro passo para o inicio de
um processo de reflex8o, mas a reflexdo deve avancar para a
compreensdo das teorias e saberes que fundam as préticas, para o0s
objetivos do ensino e para as condi¢cBes sociais em gue 0 mesmo se
realiza. (Zeichner, 1993). A atenc&o do professor deve estar tanto voltada
para dentro, para a sua propria prética (na direcdo da democracia e da
emancipacdo dos sujeitos), como para fora, para as condi¢des sociais nas
quais se Situa essa prética (0 compromisso com a reflexdo enquanto
préticasocial).

Consideracdes Finais

Entende-se que o processo de profissionalizacdo da prética
docente e a compreensdo do professor enquanto profissional que lidacom
elaapartir de uma postura reflexiva, recoloca a possibilidade de articular
apraticaaum projeto socia de emancipagdo dos sujeitos. Compreender a
dimensdo politica, cientifica e ética, além da dimensdo artistica, sdo
condi¢des bésicas para uma educacéo libertadora (Freire e Shor, 2000).
Essa compreensdo relaciona-se diretamente com o entendimento que o
professor faz de sua identidade profissional; como ele se percebe como
sujeito e como trabalhador no contexto de uma divisdo sbcio-técnica do
trabal ho.

A compreensdo da significagdo socia da profissdo é fundamental
neste momento histérico em que se vive. Momento no qual o processo de
individualizac8o liberal tem corroido os vinculos sociais de classe e
solapado a consciéncia profissional (Sennett, 2006). No qual muitos
profissionais acabam veiculando a idéia de que é preciso ressaltar a
empregabilidade no lugar da profissionalidade. Que € preciso pensar no
emprego, independente da consciéncia profissional e do significado social
da profissdo. Muitas vezes ressaltam ainda que sd0 “0s hovos tempos’
gue exigem essa desvinculacgo. Porém, a maioria ndo percebe que esta
confusdo esta ligada a diferentes compreensdes da pratica profissional e
davivénciasocial.
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Ao adotar uma postura profissional, o educador esta chamando
para s também a responsabilidade de construir formas alternativas de
trabalho, diante dos desafios concretos que enfrenta, para produzir novas
relagdes e novos processos. Entende-se como agente socia, inserido em
um contexto histérico desafiador, mas possivel de ser transformado a
partir das pequenas a¢les desenvolvidas nos diferentes espacos em que
atua. Ao transformar o contexto de sala de aula e 0s espagos
institucionais, o profissional estara contribuindo para a transformacéo da
sociedade. O espaco de atuacdo profissional adquire assim um novo
significado, como uma atividade humana, de formac&o de seres humanos.

Abstract: The changes ongoing in the world of work and in the social dynamics
demand a process of professionalization of the teacher. This necessity of
professionalization confronts with the almost compl ete absence of reflection and
theorization of the practices carried out by this professional who extended his
area of work, but have not qualified much his performance. The overcoming of
the instrumental logic, the development of the knowledge that bases the practice,
the permanent improvement, the autonomy, the commitment with the category
and with the emancipation of the subjects are challenges that are presented to this
new professional. In the interaction with the concrete challenges will be forging
a new professional who needs to understand his action in the context of social
relationsin its entirety.

Key words: Universtarian teacher; professondization; knowledge development;
autonomy; emancipation of the subjects.
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