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RESUMO: A pesquisa teve como objetivo compreender os limites e possibilidades do
dialogo entre os saberes experienciais, a formacao e o trabalho docente de um curso
superior considerando as tensdes e contradi¢des do ensino superior. Com base na
abordagem qualitativa critica a partir de narrativas (auto) biograficas de
professores/as, guiados por quatro eixos: experiéncia, formacado e trabalho. O
referencial tedrico abarca categorias como saberes experienciais, trabalho e formacao
docente. Os resultados revelam que os saberes experienciais sao centrais nas
narrativas docentes, possibilitando repensar a formagao e o trabalho em termos mais
humanos e emancipatdrios. E que a dimensao experiencial pode transformar a
pratica docente, enfrentando as contradicdes do ensino superior e promovendo uma
formacao critica e significativa.
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ABSTRACT: The research aimed to understand the limits and possibilities of dialogue
between experiential knowledge, training and teaching work in a higher education
course, considering the tensions and contradictions of higher education. Based on a
critical qualitative approach based on (auto)biographical narratives of teachers,
guided by four axes: experience, training and work. The theoretical framework covers
categories such as experiential knowledge, work and teacher training. The results
reveal that experiential knowledge is central in teaching narratives, making it possible
to rethink training and work in more human and emancipatory terms. And that the
experiential dimension can transform teaching practice, facing the contradictions of
higher education and promoting critical and meaningful training.
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1. Introducao

A docéncia universitaria ainda € um campo de conhecimento em que
O ensino ndo se instala como uma atividade que possui e exige saberes
proprios, porquanto fica submetido a pesquisa e, por conseguinte, essa
especificidade reverbera no silenciamento dos saberes da docéncia.

Para Pimenta e Anastasiou (2001), os docentes do ensino superior nao
se envolvem muito nesse debate confrontando a realidade pensada com a
realidade vivenciada, sdo, em sua maioria, professores/as de suas disciplinas,
de suas pesquisas, sem envolvimento com a formacao docente em geral, o
que contribui para o desprestigio da docéncia (Cunha, 2009) e para a auséncia
de conhecimentos profissionais para o seu exercicio, favorecendo a
fragilizacao e a precarizacao da sua condi¢gao como profissional da educagao
superior.

Nesse processo de reflexdo, os/as professores/as acionam suas
referéncias e experiéncias, na tentativa de estabelecer didlogos com as
situacdes de ensino realizadas individual ou coletivamente e que perpassam
o seu fazer pedagdgico/profissional e, ao mesmo tempo, possibilitam uma
relacao entre o seu trabalho e sua formacao. A auséncia de espacos instituidos
para a reflexdo dos saberes da pratica a luz dos conhecimentos tedricos torna
ainda mais dificil o trabalho do/a professor/a.

Geralmente, tanto na escola quanto na universidade, ha situacdes
organizadas sistematicamente para a vivéncia de momentos formativos
fundados na reflexdo critica e colaborativa. Portanto, refletir sobre a dimensao
experiencial na formacao e no trabalho docente, no fazer-se professor/a exige
espacos que fomentem essa reflexao situada e, consequente, a aprendizagem
gue pode ocorrer em espacos formais ou informais.

Segundo Hargreaves (1996), a docéncia € um tipo de trabalho que tem
seus desgastes e problemas. O autor assevera que a vida profissional do/a
professor/a é afetada em trés aspectos: o trabalho (quando n&o se reconhece,
nem se sente feliz em seu trabalho); o tempo (quando ha controle em
beneficio da burocracia e auséncia das atividades em grupo); o
desenvolvimento da individualidade e competitividade.

A gestao burocratica e a “quase sacralizacao” do lema “ensinar tudo a

todos como se de um so se tratasse” ajudaram a consolidar iguais modos de
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fazer pedagdgicos, nomeadamente a homogeneizagao e a uniformizacao da
formacédo do/a professor/a em um trabalho individual e solitario. Em termos
da estrutura organizativa, o ensino caminhou para a centralizagao da gestao
académica, exercendo “um duplo constrangimento sobre os docentes:
isolando-os uns dos outros e nao favorecendo a colaboracao entre eles”,
conduzindo-os a “uma cultura profissional principalmente centrada na
valorizagao dos conteudos em detrimento das praticas e das experiéncias”
(Tardif; Lessard; Gauthier, 2001, p. 41-43).

A afirmativa acima dos autores Tardif, Lessard e Gauthier (2001) vém
reafirmar a pratica exercida pelas instituicdes de ensino superior no Brasil,em
que a dimensdo da experiéncia da formacdo do/a professor/a do ensino
superior desenvolvida tem a tdénica do neoliberalismo capitalista, €
marcadamente conteudista desde a sua formatacao oficial, aquela baseada
nas resolucdes que normatizam a formac&o do/a professor/a, em que a carga
horaria dedicada a formacao pedagdgica' € menor do que a carga horaria dos
conteudos especificos.

Além do que, exige do docente especialidades profissionais com vistas
a atenderem as exigéncias dos cursos de pds-graduacao que trazem em sua
linhagem a ideia do stricto sensu descaracterizando a contribuicao que
deveria vir da experiéncia dos sujeitos em situacdao de ensino e de
aprendizagem, conforme nos apontam Sa (2010, 2011), Névoa, (2010), Dominicé
(1988, 2010), Josso (1988, 2010), Macedo (2010), quando discutem a formacgao
do/a professor/a como um processo continuo que deveria ser experienciado
no didlogo que se trava no contexto académico, sejam nas aulas teorico-
disciplinares, sejam nos processos formativos ho campo da pesquisa e/ou da
extensado, da proépria experiéncia dos sujeitos. Esses estudos contrapdem-se a
ideia de que a formacao € um fendmeno que ocorre de fora para dentro sem
valorizar a experiéncia como determinante na formac&o do/a professor/a. Na

concepcao de Josso (2010, p. 56):

Experiéncias formadoras sdo atividades conscientes de um sujeito que
efetua uma aprendizagem imprevista ou voluntaria em termos de
competéncias existenciais (somaticas, afetivas, consciéncias),
instrumentais ou pragmaticas, explicativas ou compreensivas na

" Nos PPC dos cursos de graduacdo, a carga horaria de formacao pedagdgica ndo ultrapassa as
600 horas do computo geral, enquanto a carga horaria dos conteudos especificos é de 1.800
horas, conforme orientacao legal da Capes/MEC/Inep.
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ocasiao de um acontecimento, de uma situagao, de uma atividade que
coloca o aprendente em interagdes consigo mesmo, com 0s outros,
com o meio natural ou com as coisas, num ou em Varios registros.

Para Josso (2010), falar das proéprias experiéncias formadoras &, pois, de
certa maneira, contar a si mesmo a propria histéria, as suas qualidades
pessoais e socioculturais, o valor que se atribui ao que é ‘“vivido” na
comunidade temporal do nosso ser psicossomatico.

Por outro lado, a formacdo de professores/as do ensino superior é
centrada em um conjunto de condi¢cdes administrativas formais, tais como:
modalidade, niveis, créditos, competéncias, avaliagao, certificacao,
coordenacao, verbas corroborando para uma formacgao industrializada,
pressupondo a divisao social do trabalho da formacao numa linguagem
bancaria, conforme aponta Freire (1997).

Essas logicas, conforme Ferreira (2009), tém implicacdes pedagdgicas
na formacdo docente, na medida em que os/as professores/as tendem a ser
encarados como formadores de alunos e nao como formadores de adultos e
profissionais sujeitos e autores de sua propria formacao, tendo implicagcdes na
terminologia do “dar” (externo) e “receber” (implicacao) formacao pessoal e
profissional.

A perda dessa experiéncia implica na transformagcdo do homem em
sujeito mecanico semelhante aos robds submetidos a tarefas de rotina com
gestos repetitivos, mecanicos e vazios de sentido. Quanto mais especializado,
Mmais o sujeito torna-se automatico, uniformizado, literalmente como se
estivesse com uma farda de valores da sociedade de consumo, como mostra
Benjamin (1994), na multidao solitaria das grandes metropoles descritos por
Edgar Poe.

O terreno na qual a técnica conquista seu poder sobre a sociedade é o
poder que se torna economicamente mais fortes exercem sobre a
sociedade. A racionalidade técnica hoje é a racionalidade da prdpria
dominacao. Ela é o carater compulsivo da sociedade alienada em si
mesma (Adorno, 1985, p. 114).

Pelo olhar “benjaminiano”, quer sejam trabalhadores manuais ou
intelectuais, o comportamento é automatizado, sem espontaneidade, sem
memoria, sem sabedoria, sem histdria para contar, reproduzindo o que
aprendeu, como observa Benjamin (1994), incapaz de usar a experiéncia como

dimensao primeira.
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A experiéncia, essencialmente vinculada a narrativa, nascida das
comunidades artesanais, tem a feicdo pratica de um conhecimento
exercitado e fixado na proépria existéncia. Esse tipo de sabedoria acumulada
na memoria de geragao em geracao gerava, na figura do narrador, a
autoridade necessaria para dar conselhos e orientar, decisao na qual Benjamin
(1994) vé o encontro do justo consigo mesmao.

Ao longo da histéria, a formagao docente tem-se alternado ora em
modelos  academicistas  bacharelesco/licenciaturas  centrados  nas
universidades e deslocados das escolas, ora em modelos praticos, ora em
modelos centrados nas escolas e dissociados das fundamentacdes tedricas,
mercantilizados, sem atribuicao de sentidos no espaco educativo formal,
limitando-se a pseudoconcreticidade dos conteudos disciplinares e métodos
de ensino, sem considerar a trajetdria pessoal, formativa e profissional, que
contemple experiéncias, crencas, dilemas, conflitos, anseios, necessidades e
conquistas que permeiam a vida do/a futuro/a professor/a.

Segundo Alarcio (2004), o/a professor/a ndo consegue dar respostas as
situagdes que emergem no cotidiano profissional porque estas ultrapassam o
conhecimento cientifico a ele oferecido e as respostas pedagdgicas que esse
conhecimento poderia oferecer. Assevera ainda, a autora, que as questdes
organizacionais como: o projeto pedagdgico, as condi¢cdes de trabalho
coletivo, a autonomia dos/as professores/as e a identidade epistemoldgica
(quais saberes sao-lhes proprios), estao impedidos de representar o
pensamento reflexivo do/a professor/a com base em suas vivéncias, por ndo
atenderem aos interesses da sociedade capitalista estandardizados nas
resolucdes e normas oficiais, requerendo constantemente uma requalificacao
a partir de formacdes continuadas.

Para Sacristan (1999), muitas vezes, o apoio ao conhecimento do/a
professor/a é precario, convertendo-se em uma das causas que levam o
docente a agir de acordo com as suas convicgdes e com mecanismos
adquiridos culturalmente a partir da socializagao, mais do que com o saber
especializado, de tipo pedagdgico e cientifico.

A propria legislacao que emana dos 6rgaos legais de ensino superior
qgue é comum ao pais nao alcanca as disparidades regionais e locais, massifica
a formacdo dos/as professores/as em contradicdo a democratizacdo da

educacdo e aos formadores/as de professores/as, sujeitos responsaveis por
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esse projeto formativo, mas que foram objetos dessa mesma formacao pré-
determinada e aos formandos/as que ndo conseguem visualizar ainda a sua
verdadeira importancia na construg¢ao da sociedade brasileira sendo, muitas
vezes, conduzidos por mecanismos de inseguranca e apatia na busca de
novas propostas de organizar seu fazer; deduz-se o quao distantes estao os
curriculos formativos, bacharelescos distanciados da pratica de formacao de
professores/as, que estdo voltados para as praticas de ensino dissociadas da
escola, das regéncias de sala de aula, de seus problemas e possiveis solu¢des
e, sobretudo, do tripé ensino, pesquisa e extensao.

As experiéncias formativas permitem reflexdes, novos olhares para os
processos Vvividos, para a realidade, dando sentido a nossa formagao docente.
Novoa (1992) aponta para o esvaziamento de uma afirmacao préopria da
dimensao pessoal da profissdo professor/a e refere-se a Ball e Goodson (1989)
e a Woods (1991), quando evocam a funcionalidade do/a professor/a nas
legislacbes institucionalizadas que durante os anos 1960, ignoraram os/as
professores/as, parecendo n3o terem existéncia prépria enquanto fator
determinante da dindmica educativa; nos anos 1970 como sendo uma fase em
que os/as professores/as foram “esmagados”, sob o peso da acusacdo de
contribuirem para a reproducao das desigualdades sociais; € nos anos 1980
multiplicaram-se as instancias de controle dos/as professores/as, em paralelo
com o desenvolvimento de praticas institucionais de avaliacao.

Nesse sentido, a formacao passa pela experiéncia, por processos de
investigacao que estdo articulados e atravessados por praticas educativas,
gue segundo Novoa (1995), consistem em conceber a universidade como
lugar onde o trabalho e a formagao caminhem e dialoguem conjuntamente,
pois a experiéncia é algo singular e Unico e que faga sentido e significado. Na
concepcao de Novoa e Finger (1988), o modelo do desenvolvimento, no qual
se baseiam a ciéncia e a educagao moderna, nao sé impede a compreensao
do processo de formacgao dos adultos, como oculta a questao fulcral de toda a
formacao, isto € a questao do sentido.

Nesse sentido, faz-se necessario compreender a construcao do trabalho
do/a professor/a do ensino superior desapartada do carater neoliberal na qual
foi gestada numa academizacao da formacao conforme aponta Ferreira
(2009), que ocorre por via institucional e organizacional, em que os/as

professores/as tendem a reproduzir discursos teoricamente elaborados e em
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vez de contribuirem para a reflexao sobre as proprias praticas, tendem a gerar
efeito de ocultagao destas, conforme Noévoa (2007, p. 6), “excesso de discurso
e pobreza das praticas” assim, ao contrariarem esse entendimento da
mudanca, as instituicdes de formacdo de professores/as podem estar a
acentua-lo se nao promoverem um pensamento reflexivo, critico e
comprometido com os contextos de acao concreta.

Temos uma vasta bibliografia tratando da valorizagao professoral no
Brasil e em paises europeus como Névoa (1992) quando trata dos/as
professores/as e sua formac&o. Sacristan (1999) pontua que as crencas e
valores desses profissionais para além da sala de aula, elaboram, definem e
reinterpretam seus campos de conhecimentos. Assim, a valorizacao das
pesquisas sobre a identidade docente, sua profissionalizacao e as condicdes
que trabalham, mediante as reformas educacionais que cada vez mais
exigem desses profissionais competéncias e habilidades que ameacam o real
sentido do ser professor/a.

Dessa forma, a dimensao experiencial vai na contramao dos
compromissos académicos exigidos durante o percurso docente e articulado
com as exigéncias do mercado de trabalho que constantemente esta sendo
modificado para atender aos interesses dos bancos internacionais e do
empresariado nacional. No entanto, existe unanimidade entre Cavaco (2003)
e Dominicé (2010) de que o conceito de experiéncia aqui entendido nao
coaduna com o processo neoliberal de trabalho docente, pois segundo Dewey
(2010), s6 nos tornamos conscientes de uma experiéncia depois da experiéncia
e nem sempre a reconhecemos como algo que nos transforma, dai a
necessidade de um estimulo, uma provocacao no sentido de nos despertar
para o arsenal de experiéncias que acumulamos ao longo da vida profissional
e que poderd ajudar-nos a enriquecer nosso cotidiano de formacao e de
trabalho docente.

E fundamental pensarmos que na experiéncia social e cultural
formativa humana criam-se conhecimentos, no entanto, sdo invisibilizadas a
partir de uma loégica cientifica que, segundo Macedo (2013, p. 48),
historicamente, toma para si e para suas as aliancas, o direito de dizer com
gue verdades pessoas devem ser formadas seja quais elas forem.

Para o autor:
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A universidade sabe bem o que é fazer isso, a partir de suas arrogantes
corporagdes epistémicas. Pessoas e culturas tém suas experiéncias
sociais jogadas no lixo e no limbo como se fossem restos de
conhecimento humano sendo descartados dos cenarios da formacgao.
Alguns foram convencidos de que suas experiéncias sociais se
constituiram num erro ou algo que ndo faz diferenca. E aqui que o
homogéneo faz a sua “torre de marfim.”

Com efeito, a dimensao experiencial formativa em sua complexidade
nao é propriedade privada das organizag¢des de formacao que historicamente
foram estabelecidas, por mais que sejam importantes, tendo o poder de
construir e destruir (Macedo, 2002).

Noévoa (2004) aborda que o formador se forma por meio de uma
reflexdo sobre suas trajetdrias pessoais e profissionais, ou seja, a
autoformacao. Forma-se, ainda, na sua relagdo com os outros, numa
aprendizagem coletiva, contemplando consciéncia, sentimentos e emocgoes,
ou seja, heteroformacao. Conforme Macedo (2010), a formmacao nao se ajusta a
fabricacao, a previsao que se quer perfeita, ao controle de produtos, ela nao
pode ser concebida como tal, € assunto do ambito dos atos de sujeitos
humanos, portanto, € imprevista e inusitada.

Os estudos de Fabre (1994), Garcia (1999, 2013), Canario (2008) e Macedo
(2010) dizem que o termo formacao, ainda que tenha, por muito tempo, sido
associado ao contexto da formacao profissional, tem trés dimensdes que sao
indissociaveis e imanentes ao processo formativo, posto que todo processo

formativo se insere em um contexto histérico, social, politico e econdmico.

Dai ter as acdes da formacdo uma funcgao historicamente situada de
transformacao da sociedade, neste sentido, formadores e formandos
deveriam ser preparados e considerados capazes de intervir no mundo,
inflexionar a realidade e construir possibilidades, entre nés, de uma
reinvencdo da cidadania via experiéncias qualificadas da formacéao
(Garcia, 2010, p. 21).

Compreender a valorizagcao da experiéncia no contexto da docéncia, a
partir do conceito de experiéncia formativa, como aborda Bondia (2002), é
situa-la nas bases historicas e filosdficas que subjaz o conceito e destacam a
experiéncia como um movimento de reflexdo/ressignificacdo e com
atribuicao de sentido, em que os saberes do outro também sdao importantes

para mim, sao os acontecimentos que geram em mim algum tipo de
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aprendizagem, s6 alcancado quando, segundo Bondia (2002) desaceleramos,
refletimos e escutamos “a voz da experiéncia”.

Da mesma forma, Bondia (2010) e Noévoa (2002) ajudam-nos a ter um
entendimento sobre a formacao do docente universitario como um processo
de construgcao que antecede e transpde o tempo cronolégico da carreira
profissional, por ser esse processo subjetivo e pessoal, quase sempre
dissociado do desenvolvimento profissional e delineado exclusivamente pela
l6gica temporal (quanto mais tempo no magistério, mais/melhor
conhecimento e experiéncia) em que tanto o/a aluno/a como o/a professor/a
s3o parceiros/as das experiéncias vividas no contexto do ato de ensinar e
aprender, tendo que ser um ato de reflexao sobre a situagcao vivenciada,
refletida em um movimento constante do momento vivido denominado por
Dewey (2010) como um continuum experiencial — um somatoério de
experiéncias passadas comparadas a outras anteriores e/ou posteriores.

Com base nesse principio, o processo educativo tem caracteristica de
transformacao e criacao nas experiéncias futuras, ou seja, sobre o seu valor
educativo. Dewey (2010) também caracteriza a experiéncia como um
movimento interno e externo ao individuo, visto que a mesma Nao se processa
apenas dentro da pessoa. Ela tem um lado ativo que muda de algum modo
as condicdes objetivas em que as experiéncias acontecem. Do mesmo modo,
a experiéncia ocorre na relacao da pessoa com o meio — interagcao em que a
subjetividade e a objetividade tém influéncia direta nas experiéncias
formativas.

Segundo Benjamin (1994), o desafio de educar para a resisténcia parece
justamente o desafio de compreender o processo de formacao enquanto
emancipacao, conquista de autonomia e adocao do pensamento critico,
dados os desafios cotidianos. Precisamos criar as condicdes para que os/as
professores/as universitarios reconhecam e reconhecam-se No pProcesso
formativo e encontrem as condi¢des necessarias que lhes garantam uma
(auto ou inter) formacgao consciente, pois vir a ser professor/a, ser professor/a
é uma producado de si mesmo/a, que se faz na dindmica da sociedade e da
cultura. A formacao docente nao pode ser uma definicao a priori, pelo
contrario, € toda uma constituicao de contingéncias do fazer pedagodgico, do
sujeito em pratica e na pratica que passa pela construcao identitaria, pela

profissionalidade e pela experiéncia.
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Para desenvolver este trabalho, utilizaremos as narrativas (auto)
biogréaficas de professores/as de um curso superior, apropriando-nos de Laville
e Dionne (1999, p. 273) para os quais os documentos redigidos a partir das
narrativas permitem identificar “as experiéncias pessoais, até mesmo intimas
em detalhes, nas quais se delineiam, de modo implicito as vezes,
acontecimentos, se nao histoéricos, pelo menos publicos, uma organizagao
social e cultural que vive e evolui quando nao é subitamente modificada”.

Desse modo, a construcao desse artigo apresenta abordagens sobre a
experiéncia docente, a formacéo e o trabalho de dois professores/as de um
curso de graduacao publico, guando informam e formam-se no contexto das
tensdes e contradicdes da realidade do ensino superior.

Nesta investigacao, fizemos uso de nomes de passarinhos, que foram
sendo identificados ao longo das narrativas (auto) biograficas, e utilizamos o
Termo de Consentimento Livre Esclarecido (TCLE)a fim de assegurar a
preservacao da intimidade e a individualidade dos sujeitos, garantindo o sigilo
dos participantes. Assim, os codinomes foram: Beija-Flor, Jodo de Barro,
Canarinho e Bem-te-vi.

Portanto é esse contexto de trabalho e de formacao que tentamos
compreender o ser professor/a em formacao, construido entre tantas idas e
vindas, formacdes e formaturas, sucessos e fracassos, portarias e leis
especificas da formacao docente, pelas quais foram passando na sua trajetoria
docente de formadores de professores/fas e que nos possibilitaram
compreender as tensdes e contradicdes do trabalho pelas quais passam a

partir de seus saberes experienciais.
2. Metodologia

O paradigma da pesquisa qualitativa vem ressignificar a importancia
da metodologia como elemento estruturante do trabalho cientifico, ao
mesmo tempo em que possibilita o reconhecimento do carater dindmico,
implicado na pesquisa social e nas especificidades do objeto, imerso no
contexto das relagdes sociais.

As pesquisas qualitativas criticas e dialéticas traduzem-se nos “estudos
sobre experiéncias, praticas pedagogicas, processos historicos, discussdes

filoséficas ou andlises contextualizadas a partir de um prévio referencial
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tedrico” (Gamboa, 2010 p. 106). Destarte, a opg¢ao metodoldgica do

pesquisador é fundamental para o transcurso da pesquisa. Com efeito,

As pesquisas critico-dialéticas questionam fundamentalmente a visao
estatica da realidade implicita nas abordagens anteriores. Esta visao
esconde o carater conflitivo, dindmico e histérico da realidade. Sua
postura marcadamente critica expressa a pretensao de desvendar,
mais que o “conflito das interpretagdes”, o conflito dos interesses. Essas
pesquisas manifestam um “interesse transformador” das situag¢des ou
fendmenos estudados, resguardando sua dimensao sempre histérica e
desvendando suas possibilidades de mudancas (GAMBOA, 2010, p. 107-
108).

Assim, é a realidade humana que assume a responsabilidade de
concebé-la em um continuo movimento, pois o campo de pesquisa desvela
a0 pesquisador um contexto mutavel e dinamico, traduzido em condicdes,
determinacdes, anseios, singularidades e expectativas. Portanto, a realidade é
carregada de conflitos, sendo dindmica e contraditdria e vé-la como estatica
€ uma alienacao que a pesquisa critico-dialética nao concebe. Sua postura
critica desvela os conflitos que estao em varios niveis desde as interpretacdes
até os interesses (Gamboa, 2010).

E a partir do estabelecimento da transformacdo dessa realidade por
meio do esclarecimento critico do que esta posto que a transformacao dar-
se-ia na real efetivagao da praxis transformadora, em que os homens dotados
de inteligéncia e agentes historicos sao portadores desses elementos para
que essa transformacao se efetive como: a formacao da consciéncia e da
resisténcia espontanea dos sujeitos historicos que se percebem nas situacdes
de conflito.

E dentro desse contexto que o sujeito vai organizando sua
racionalidade transformadora na relacdo homem-natureza, reflexao-acao e
teoria-pratica (Gamboa, 2010). Assim, ha que se considerar o carater conflitivo,
dindmico e histérico da realidade. “Sua postura marcadamente critica
expressa a pretensao de desvendar, mais que o conflito das interpretagdes, o
conflito dos interesses” (Gamboa, 2010 p. 97), em que 0 pesquisador e o
pesquisado sao conduzidos a refletir sobre a realidade do objeto estudado
recorrendo-se a historicidade que permite uma interpretacao e

transformacgao do direcionamento da pesquisa.
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Noévoa (1987) informa-nos que esse processo se traduz no estatuto
social e econdmico dos/as professores/as ancorados no suporte legal para o
exercicio da profissao, em instituicdes de ensino superior, condicionando-os
ao elemento econdmico vigente na composicao da categoria. Embora o autor
tenha estudado a histdria dos/as professores/as em Portugal, enfatiza que a
profissionalizacao do magistério ndao se desenvolve em um uUnico pais, sendo,
portanto, extensivo a todos os paises que passaram pelo fendbmeno da
formacao dos Estados modernos e de seus sistemas escolares, assumindo
escala internacional.

Para Cunha (2008), as diferentes iniciativas atestam a existéncia de
movimentos que reconhecem a necessidade de saberes proéprios para o
exercicio da profissdo de professor/a da educacdo superior. Entretanto, s&o
movimentos dispersos e nao institucionalizados. Nao ha o reconhecimento
oficial da legitimidade dos saberes pedagdgicos para tal profissional, uma vez
que ndo ha legislacdo nessa direcdo. A propria carreira dos/as professores/as
da educacao superior, na maioria dos casos, alicerca-se em dispositivos
ligados a producao cientifica decorrente da pesquisa e pouco faz mengao aos
saberes necessarios ao ensino.

Dessa forma, o saber experiencial para Pimenta (2012), € visto como um
amalgama dos diferentes saberes: cientificos, metodoldgicos e técnicos, além
de pessoais. Ha de se ter o cuidado de atentar para a nocao de que os saberes
dos/as professores/as ndo sdo Unicos, nem individualizados, mas sim fazem
parte de um conjunto de relagdes sociais, por parte da familia, da escola, da
universidade, enfim, das instituicdes formadoras e de seus sujeitos implicados
nesse contexto. Assim, os/as professores/as produzem e sdo produzidos pelo
contexto histdérico em que vivem, na experiéncia no exercicio da profissao e
da convivéncia com outros sujeitos que compartilharam da sua trajetoria
social e profissional.

Nesse contexto, compreendemos que ha necessidade de estudos,
pesquisas e anélises sobre a formacado de professores/as universitarios/as no
Brasil para conhecermos a trajetdria da docéncia nas instituicdes de ensino
superior, experiéncias que emergem pautadas na internacionalizacdo da
educacao superior e que regula uma parte do trabalho docente, segundo a
l6gica pautada na racionalidade pedagodgica que impde limites estruturais a

sua pratica e, sobretudo, levando a intensificagao da produtividade cientifica.
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Na proxima secao abordamos a partir da dimensao experiencial, a
formacdo e o trabalho de professores/as de um curso superior diante das

tensdes e contradicdes apresentadas pela realidade do ensino superior.

3. Experiéncias docentes na formacao e no trabalho: entre as tensodes e

contradi¢cdes no ensino superior

A superacao de uma abordagem instrumental da docéncia ocorre
quando se ultrapassa a logica da profissionalizagcao baseada unicamente em
exigéncias técnicas, muitas vezes promovidas por organismos internacionais.
Essa perspectiva mais ampla de profissionalizagcao considera, além do
dominio técnico e tedrico, o compromisso social da pratica educativa,
entendida como uma atividade marcada por dimensdes humanas, afetivas,
sociais, emocionais e culturais, em Que concepgao € execucao nao se
dissociam no exercicio do ensino.

A docéncia, para além de uma pratica técnica e instrumental, precisa
ser compreendida em sua complexidade, envolvendo dimensdes humanas,
sociais, afetivas e culturais que ultrapassam as exigéncias normativas da
profissionalizacdao imposta por organismos internacionais. A atuacao docente
nao se limita ao dominio de habilidades e saberes tedricos, mas demanda um
compromisso €tico e social que reconheca a indissociabilidade entre
CoNCcepgcao e execugao no processo educativo.

Nesse contexto, a autonomia do/a professor/a tornasse essencial, pois é
por meio dela que se constréi uma reflexao critica sobre o préprio fazer
pedagdgico, permitindo nao apenas compreender, mas também transformar
o trabalho docente. Assim, emerge a pergunta: os saberes experienciais
seriam capazes de sustentar essa compreensdao profunda da pratica
educativa e impulsionar a criagao de novos sentidos para a docéncia?

Para Contreras (2012), a autonomia é como status ou como atributo,
podendo ser ilusdria e dependente de diretrizes técnicas, com insensibilidade
para com os dilemas e a incapacidade de resposta criativa diante das
incertezas.

Para que os/as professores/as possam alcancar a condicdo de autores
da sua pratica pedagdgica, alguns elementos tornam-se importantes

conforme apontam Marx e Engels (1984), quando destacam que o homem é
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aquilo que determina a sua vida material e que, a0 mesmo tempo, ele é
dependente das condi¢des materiais de sua producao. Desse modo, para que
0 homem possa construir sua propria histdria, deve ter condicdes materiais
para que tal processo ocorra, pois segundo Marx (2007) o primeiro ato
humano e social sdo as condi¢des sociais para a sua sobrevivéncia.

A profissionalizagao docente, quando orientada por uma postura
reflexiva e comprometida, torna-se uma forma de resisténcia as légicas
meramente técnicas e reprodutivistas que atravessam o ensino. Essa
resisténcia se sustenta na profissionalidade, entendida como a expressao do
compromisso ético e da responsabilidade com a docéncia, construida ao
longo da formacao e das experiéncias vividas no cotidiano do trabalho
educativo.

Nesse sentido, torna-se fundamental garantir uma Vvisibilidade
pedagdgica capaz de impulsionar o/a professor/a do ensino superior a criacdo
de novas formas de ensinar. Isso envolve o didlogo constante entre seus
saberes e competéncias, articulando teoria e pratica de modo critico e
transformador. A partir desse confronto, é possivel desenvolver posturas
emancipatdrias que rompam com praticas tradicionais e promovam
mudancgas reais, sustentadas pela leitura sensivel das condicdes de
conhecimento compartilhadas entre docentes e discentes no contexto
universitario

Os excertos abaixo refletem que a formacgdo docente vai sendo
condicionada em contextos de trabalho diante das tensdes e contradi¢cdes do
ensino superior.

A professora Bem-te-vi coloca que se inscreveu numa especializagcao no
sul do pais e gque esse curso proporcionou embasamento tedrico para
melhorar a sua condicao de professora na sala de aula, pois, as vezes, ela saia
da sala de aula triste por saber que nao havia feito um bom trabalho e isso a
estimulou a aprender a ser professora para poder fazer jus ao dinheiro que lhe
era pago.

eu era uma professora com caracteristicas ndao bem objetivas do
trabalho que me era colocado eu simplesmente reproduzia o©
conhecimento, aos poucos eu fiquei 10 anos trabalhando com histéria
antiga e aos pouco eu fui aprendendo a ser professora, aprendendo a

gostar de histéria, aprendendo a escolher tedéricos que me dessem
embasamento para desenvolver um ensino longe do conteudismo com
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o qual eu fui ensinada e um ensino que ajudasse as pessoas pensar a
refletir sobre conhecimento histérico e sobre o papel do individuo na
sociedade essas questdes que a histdéria ajuda na perspetiva de
guestionar, de reivindicar, de contestar, de refletir sobre o
conhecimento histdrico sob a sociedade em que vivemos ela sé me foi
clarificada nesses, nesses 10 anos que eu trabalhei com histéria antiga
e al em algum momento da nossa vida profissional eu comecei a
perceber, porque as vezes eu saia da sala de aula sabe, muito triste por
saber que eu nao havia feito um bom trabalho e que eu deixado os
alunos com inquietacdes também da pra perceber isso quando se é
professor que €, nds ndo atingimos as expectativas dos aluno e também
nao atingimos nossas expectativas e isso me estimulou e também a
necessidade que eu precisava aprender a ser professora para poder
fazer jus ao dinheiro que me era pago e ao mesmo tempo ser bem vista
pelos meus alunos entao esses elementos me incentivaram a buscar
maior embasamento tedrico e a especializacdao com alguns percalcos
né?! (Trecho da Entrevista de Bem-te-vi).

A Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo (9.394/1996) direciona a
formacéao do/a professor/a de ensino superior para a pesquisa. Nesse contexto,
poucos sdo os/as professores/as com pds-graduacdo em educacdo e/ou com
cursos de especializacdo com foco no ensino. A carreira de professores/as da
educacao superior, na maioria dos casos, alicerca-se em dispositivos ligados a
producao cientifica decorrente da pesquisa (BRASIL, 1996).

Assim, a progressdo da carreira fica a cargo dos/as proéprios/as
professores/as que precisam conciliar o trabalho e os estudos, o que se
configura na responsabilizacao e no acumulo de compromissos gerando
conseguéncias danosas para a qualidade de vida, salde e trabalho.

Para Pimenta (2012), para além dessas questdes mais ligadas a
experiéncia e ao lugar que ela ocupa na formagao docente, na pratica
pedagdgica e no trabalho, a formacgao profissional contribui para ampliar a
concepcdo de mundo e, sobretudo, de educacdo e de professor/a, pois ser
docente envolve muito mais do que ter conhecimento das disciplinas que
leciona, sendo necessario também analisar os problemas sociais e
educacionais brasileiros de maneira mais concreta.

Nesse contexto, a entrevistada Bem-te-vi destaca que ser docente de
um curso superior de Histéria impacta na nogao de compreensao da realidade
social nao como algo imposto de cima para baixo ou padronizado a partir de
tendéncias pedagdgicas dissociadas da realidade, mas com capacidade de
investigar a sua propria atividade por meio das experiéncias formativas, para

que, por meio dela, construa e reconstrua seus fazeres docentes em um
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processo continuo de construgao de suas identidades profissional e pessoal,
pois as regras a que a realidade do/a professor/a do ensino superior submete-
se encontram-se bem definidas antes de ele/a comecar a desempenhar
pessoalmente seu papel.

Esse novo velho modo de formar e educar perpassa o ambito do ensino
superior sob os ditames do Estado Avaliador que requer uma formacao pela
simplificagcdo da complexidade humana, reverberando na crenga do carater
eficiente da técnica para a solugcao dos problemas impostos pela sociedade
contemporanea.

O professor Jodo de Barro destaca em sua narrativa a importancia
atribuida ao PID, sistema institucional quantificavel e ndo qualificavel e que
ele foi criado em uma légica altamente conservadora, em que prioriza a aula,
sufocando o professor em uma acao produtiva, tornando-se algo

problematico,

Tenho que pontuar duas coisas ai, primeiro que é o PID né?! O PID é
esse sistema institucional, ah..quantificavel, ele ndao é qualificavel, ndao
tem que se qualificar, qualificacdo. Todo PID é quantificacao, né? E o
PID € um elemento que ele foi criado em uma légica que eu chamo de,
principalmente aqui em Sao Bernardo, eu digo que o PID é criado
numa légica altamente conservadora, no sentido em que, vocé vai
priorizar a aula, beleza, perfeito vocé priorizar a aula. Mas a aula, como
ela ja te toma muito, muito tempo, vocé ndo consegue qualificar a sua
atividade para além da aula. Entdo eu tenho, digamos, eu tenho que dar
40 horas semanais, ai eu dou trés disciplinas, digamos que é... 40 ou 80
horas?! Eu ndo me lembro mais, mas vamos supor que seja 80, eu dou
trés disciplinas, mas eu nao tenho sé trés disciplinas, eu tenho
orientacao de monografia, eu tenho grupo de estudos, eu tenho projeto
e eu tenho as comissdes que eu participo (Trecho da Entrevista de Joao
de Barro).

Assim, ofa professor/a, ao vender sua forca de trabalho, estd
submetido/a as leis que regem e regulam o mercado, incidindo em sua
responsabilizacao pelo desempenho dos alunos. No caso, aqui destacamos o
ENADE, na individualidade, na intensificacao do trabalho, na competicao,
deslocando as responsabilidades do plano institucional para o plano
individual.

Para a professora Canarinho, o seu trabalho na universidade segue a
linha do seu coragao, narra que se prepara com responsabilidade para a aula
e que nao da aula sem estudar, mas que, na pratica, segue uma diregcao

completamente diferente e que ja sofreu muito por conta disso, sendo
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cobrada para ser mais objetiva e conclui que nao aprendeu a ser professora e

que nao tem mais tempo para aprender a ser.

E a linha do meu coracdo, eu preparo a aula de um jeito ela segue de
completamente diferente, eu digo as coisas eu to dando aula de
América eu falo de América, né?! Eu falo de América, eu estou falando
de revolugao cubana eu falo da revolucao cubana mas os textos que eu
estudei dificilmente enfim a cabeca vai pra outro lado né, ai eu digo e,
e, e eu sou eu ja sofri muito por conta disso eu ja me senti muito, de
algum modo até assim de pessoas me dizerem pra eu ser mais, pra eu
ser, nao alunos, mas de me dizerem pra eu ser mais objetiva o meu jeito
de escrever eu projeto por, justificava de projeto € assim, ndo € assim
como eu escrevo, bem essas, isso sempre me deixou com muito
desconforto em tudo né, e.. E entdo, acho que nio aprendi a ser
professora e nao tenho mais tempo de aprender a ser professora de um
tempo pra cd ao mesmo tempo que eu digo que eu ja sofri, parece que
nada mas eu ja& sofri pra caramba por causa disso, ainda continuo
sofrendo ainda continuo sofrendo com isso né, mas é... Eu também digo
para mim mesma que eu estudo que eu estudo é... Que eu me preparo
com responsabilidade para o que eu vou fazer, sempre! Eu ndao dou aula
sem estudar, nenhuma! (Trecho da Entrevista de Canarinho).

A professora Canarinho narra que as pessoas exigem que ela seja mais
objetiva no jeito de escrever, o que sempre trouxe um desconforto em tudo e
conclui que ndo aprendeu a ser professora e que nao tem mais tempo para
aprender.

Assim, em detrimento da racionalidade técnica exigida pelo trabalho
fabril, Bondia (2011, p. 23), qualifica “a experiéncia, cada vez mais rara, por falta
de tempo e no sujeito da formagao permanente e acelerada, da constante
atualizacao, da reciclagem sem fim, € um sujeito que usa o seu tempo, como
um valor ou como uma mercadoria”. Ou seja, uma mercantilizacdao do
trabalho em detrimento do tempo ou da auséncia dele, uma vez que, no
contexto da educacao formal institucionalizada, a experiéncia é cada vez mais
conduzida a conformacgao de nossas consciéncias.

Pondera Bondia (2018, p. 41) “que devemos ter precau¢cao em separar a
experiéncia da pratica retirando todo o dogmatismo, toda a pretensao de
autoridade, evitando assim fazer da experiéncia um conceito”. Assim,
compreendemos que a formacao docente ndo pode ser pensada e construida
sem que os/as professores/as que atuam nesse nivel de ensino reflitam sobre
0 seu préprio processo de imersdo no fazer-se professor/a do ensino superior,
pois esse € um processo continuo e dinamico, que dura toda a vida e vai sendo

condicionado em contextos de trabalho.
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Refletir sobre a formacdo e o trabalho do/a professor/a do ensino
superior implica reconhecé-lo/a como sujeito integral, trazendo sua dimensao
humana para o centro da analise. Isso significa compreender que os saberes
da experiéncia, embora valiosos, nao sao suficientes por si so. Eles precisam
ser constantemente ressignificados a luz das vivéncias cotidianas, em um
movimento continuo de reflexao sobre a pratica, mediado pelo didlogo com
os pares, pelo desenvolvimento de habilidades investigativas e pela
articulacao entre teoria e pratica pedagodgica. Nessa perspectiva, os saberes
do conhecimento pedagdgico ganham relevancia na constituicao do fazer
docente.

No campo profissional, como afirmam Pimenta e Anastasiou (2008), a
identidade docente é construida a partir de uma trama complexa de valores,
historias de vida, modos de ver o mundo, representacdes, saberes, angustias
e desejos, compondo um processo dindmico e continuo, situado em
contextos especificos. Assim, reconhecer que as aprendizagens mais
significativas emergem da reflexdo sobre a pratica vivida é essencial para o/a
professor/a que deseja repensar sua prépria formacéo e, por consequéncia, a
formacao que propde aos seus/suas estudantes no cotidiano universitario.

Compreendemos que as condicdes e limitacdes enfrentadas pelos/as
professores/as em seu trabalho estdo diretamente relacionadas ao grau de
reflexividade que conseguem exercer. Essa capacidade de refletir sobre a
propria pratica esta intrinsecamente ligada aos valores socioculturais que
cada docente carrega. Ao longo de suas trajetdérias pessoais e profissionais,
os/as professores/as universitarios/as internalizam um conjunto de saberes,
crencgas, valores e competéncias que moldam sua identidade e influenciam
sua forma de se relacionar consigo mesmos/as, com os/as colegas e,
especialmente, com seus/suas estudantes.

Esses elementos constituem a base de suas convicgcdes sobre o que
significa “fazer o certo” no exercicio da docéncia. Nessa perspectiva, os saberes
experienciais nao se restringem ao que é aprendido em sala de aula, mas sao
também atravessados por concepc¢des prévias de ensino, formadas ao longo
de toda a sua histéria de vida.

O professor Beija-Flor, conforme o excerto abaixo, coloca que a
universidade profissionaliza médicos, advogados, assistentes sociais,

nutricionistas, turismologos e professores/as, que é um/a profissional que
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desenvolve competéncias e habilidades e que permite aos seus alunos/a
também desenvolverem a capacidade de leitura e de escrita e que essas
capacidades se somam as acdes. Ser professor/a é ser esse sujeito
comprometido com a formacdo de outro/a professor/a, na sua atuacdo, no

cotidiano do trabalho, que possibilita as pessoas lerem a si e ao mundo.

Considerando que a universidade profissionaliza médicos, advogados,
assistentes sociais, nutricionistas, turismoélogos né... Ela profissionaliza
professores. Entdo, ser professor para mim €& ser esse sujeito que
contribui para a formacgao de outro professor, que vai estar na base do
sistemna formal brasileiro. Entdo, para mim, ser professor hoje,
universitario, é ser esse professor comprometido com a formagao que
se traduza na percepcdo por parte de quem nds formamos, e por
conseguinte na sua atuagdo no cotidiano do trabalho, possibilite as
pessoas lerem a si e ao mundo. Entdo para mim ser professor
universitario hoje € ser esse sujeito que der essa contribuicao, é..
Profissional para esse sujeito que nds estamos formando, € um
professor que desenvolva competéncias e habilidades que permita aos
seus alunos também desenvolver essas habilidades de capacidade de
leitura, capacidade escrita e que essas capacidades se somem a agdes
(Trecho da Entrevista de Beija-Flor).

O professor Beija-Flor atribui sentido ao ser professor/a universitario/a a
partir de uma compreensao que valoriza a dimensao pessoal e social da
docéncia. Para ele, sao as experiéncias familiares, as vivéncias individuais e
coletivas, bem como a insercao nas lutas das classes trabalhadoras, que
contribuem para a construcao de uma identidade docente comprometida.
Essa trajetdéria nao apenas da forma a sua pratica, mas também reforca a
importancia de manter uma relagao critica com o mundo, sem perder de vista

O compromisso ético e social com a transformacgao da realidade.

Mas assim, da minha experiéncia, eu lido muito com a minha prépria
trajetdria individual e coletiva, e o coletivo € a minha familia, e se...
Quando se evoca a questdo das classes trabalhadoras é que no
capitalismo a relagcdo capital- trabalho é uma relacdao é.. De muito
prejuizo para o trabalho, né, entdo... Esse fazer também atenta para isso,
ndo é o fazer descolado do mundo, mas a gente consegue fazer isso,
penso eu que, de fato assim estaremos a despeito da diversidade toda
gue a gente estd vivenciando. Nés nao podemos perder esse
compromisso com a competéncia do nosso professor de amanha. Acho
gue é isso.

Pimenta (2012) destaca que a formacdo de professores/as deve ser

pensada como um processo continuo de reelaboragao dos saberes
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construidos na pratica pedagdgica, envolvendo o confronto constante das
experiéncias vividas nos contextos escolares. Nesse sentido, a escola é vista
nao apenas como local de trabalho, mas também como espaco de formacgao
permanente, Nno qual a pratica educativa é analisada por meio de um triplo
movimento proposto por Schon (1992): a reflexao na acao, a reflexao sobre a
acdo e a reflexdo sobre a reflexdo na acdo. Esse processo possibilita que o/a
professor/a se reconheca como um profissional auténomo.

Os/as docentes desempenham um papel fundamental na producéo e
estruturacao do conhecimento pedagdgico, e suas acdes repercutem na
instituicdo escolar, nos alunos e na sociedade como um todo. Assim, o/a
professor/a assume uma posicao ativa na educacdo, que vai muito além da
simples execugao técnica de normas ou da aplicacao de teorias externas a sua

identidade profissional.

4. Consideracoes finais

Tanto a literatura consultada quanto as entrevistas (auto)biograficas
com professores e professoras revelam que a relagcdao entre a dimensao
experiencial, a formacao e o trabalho docente apresentam multiplas facetas.
Essa relacao esta fundamentada no tempo, que influencia as transformacdes
na atuacdo do professor/a universitario/a, ultrapassando a simples
apropriacdao do conhecimento ou dos habitos profissionais. Ela envolve
também saberes epistémicos, existenciais, sociais, politicos e econémicos.
A seguir, apresentamos 0s principais achados desta investigacao,
considerando os limites e as possibilidades do didlogo entre a dimensao
experiencial, a formacao e o trabalho docente, especialmente diante das
tensdes e contradicdes presentes no ensino superior. Entre os limites
observados, destacam-se:

A prética do professor/a no ensino superior depende das condicdes de
seu espaco de trabalho e das coordenadas politico-administrativas que
regulam o sistema educacional. A docéncia universitaria ainda € um campo
de conhecimento cuja complexidade e especificidade sao pouco
reconhecidas, sendo frequentemente subordinada a pesquisa, o que reduz a

valorizacao dos saberes proprios a docéncia.
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A Universidade é pressionada a adotar uma postura instrumental,
orientada pela l6gica da competitividade, eficacia e produtividade tipicas do
modelo empresarial capitalista. As experiéncias sao frequentemente
negligenciadas devido a organizacao disciplinar e as aliancas econémicas e
culturais que elas impoem.

O trabalho docente é impactado pelo tempo necessario para atender a
triade ensino, pesquisa e extensao, favorecendo a burocracia em detrimento
das atividades coletivas, o que resulta em maior individualismo e
competitividade.

No entanto, ha possibilidades que emergem dessa analise, entre as
guais:

A participagcao em situagbdes formais de aprendizagem abre
oportunidades para traduzir e reinterpretar os modelos advindos do mercado
educacional. A pratica de pesquisar a propria atuacao docente de forma
coletiva, junto aos pares, possibilita transformacdes nas praticas. A conexao
entre a docéncia e as experiéncias vividas no contexto social e escolar
contribui para uma pratica mais significativa.

Professores/as que se percebem como protagonistas e investigadores
de suas proprias trajetdrias podem enriquecer sua formacao e a narrativa
(auto)biografica € um potente elemento metodoldgico de reflexao docente. A
compreensao sobre a formacao inicial e continuada, bem como as limitacdes
impostas pelas condi¢cdes estruturais e infra estruturais, € fundamental.

Nesse cenario, a autonomia do professor/a no desenvolvimento de suas
praticas é determinante para a praxis. As experiéncias vivenciadas no ambito
pessoal e profissional revelam que a reflexao sobre a pratica por meio da
narrativa (auto) biografica € um caminho promissor para repensar a formagao
docente e, consequentemente, as tensdes e contradicdes que perpassa o

ensino superior.
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