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Resumo:

Fundamentado na psicologia socio-histdrica, este artigo apresenta um excerto de uma pesquisa de
doutoramento realizada com professores bacharéis economistas de duas instituicGes de educacao
superior privadas do interior do estado de S&o Paulo. Realizamos uma investigacdo com vistas a
apreensdo dos sentidos e das subjetividades presentes no discurso dos bacharéis docentes em
relacdo aos tipos de saberes docentes mobilizados e suas fontes de aquisicdo. Utilizou-se a Histdria
Oral tematica e a construcdo e andlise dos nucleos de significacdo propostos por Aguiar e Ozella
(2013). A relevancia dessa pesquisa encontra-se na possibilidade de contribuir com o
aprimoramento da formacéo de professores da educacéo superior, especificamente para 0s que ndo
possuem uma formacdo pedagogica especifica para o exercicio da docéncia. Os resultados
apontam um superdimensionamento dos saberes relacionados aos contetdos especificos da teoria
econdmica, 0 que parece revelar uma dificuldade de compreensdo de que a atividade docente
apresenta uma especificidade traduzida pelo saber pedagdgico. Observarmos que 0 componente
pedagdgico comeca a ser visto como importante pelo docente, por outro lado, a formacao oferecida
pelos programas de poés-graduacdo ainda é facultativa e, de certa forma superficial, o que
evidenciaria a importancia do papel institucional em valorizar tal formacdo ou ofertar formacéo
continuada voltada especificamente para este fim. Os saberes pedagdgicos seriam, entdo,
construidos a partir da realidade institucional vivenciada pelos docentes na sua prética.

Palavras-chave: Formacéo de professores. Educacédo superior. Saberes docentes.

Abstract:

Grounded on socio-historical psychology, this paper shows an excerpt from a doctoral research
developed with bachelor economist professors from two private higher education institutions in
the countryside of the state of S&o Paulo. We carried out an investigation aimed at understanding
the meanings and subjectivities presented in the discourse of the bachelor professors regarding the
types of mobilized teaching knowledge and their sources of acquisition. We used Thematic Oral
history and the construction and analysis of the nuclei of meaning proposed by Aguiar and Ozella
(2013). The relevance of this research lies in the possibility of contributing to the improvement of
higher education teachers training, specially for those who do not have a specific pedagogical

! Professora da Rede Municipal de Ensino, Hortolandia/So Paulo, Brasil.
2 Assessora cientifica Ad hoc para instituicdes de fomento de pesquisa, Campinas/S&o Paulo, Brasil.

Revista Educacdo em Foco — Universidade Federal de Juiz de Fora



SABERES DOS PROFESSORES BACHAREIS E DOCENCIA NA EDUCACAO SUPERIOR

training for the teaching profession.The results indicate an over dimensionin of the knowledge
related to the specific contents of the economic theory, which seems to reveal a difficulty in
understanding that the teaching activity has a specificity translated by the pedagogical
knowledge.We observed that the pedagogical component is beginning to be seen as important by
teachers. On the other hand, the training offered by postgraduate programs is still optional and
somewhat superficial, which would highlight the importance of the institutional role in valuing
such training or offering continuing training specifically aimed at this purpose. The pedagogical
knowledge would then be constructed from the institutional reality experienced by the teachers in
their practice.

Keywords: Teacher education. Higher education. Teaching knowledge.

INTRODUCAO

O saber requer uma pratica que se traduza em comprometimento e intencionalidade. Para
Franco (2019), trata-se de uma prética reflexiva, em que ocorre uma relacéo entre o sujeito e a
realidade de mutua transformacdo. H& uma amalgama entre os saberes e o sujeito criador, o que
permite considerar que os saberes criam conhecimento. Isso significa que: “[...] saberes decorrem
da praxis social, historica, intencionada, realizada por um sujeito histérico, consciente de seus
determinantes sociais, em didlogo com suas circunstancias (Franco, 2019, p. 65). Para a autora, a
producdo de saberes pedagogicos ndo é sindnimo de exercicio da docéncia, pois o tempo de
exercicio da docéncia pode significar apenas a repeticdo de fazeres, de forma mecanica e acritica,
sem a exigéncia de um individuo pensante.

Como afirma Saviani (1996), os saberes que caracterizam o0 processo educacional séo
complexos e heterogéneos, pois sua atividade recai sobre a matéria-prima que é “[...] o saber
objetivo produzido historicamente” (Saviani, 1996, p. 147). De acordo com o autor, o trabalho
educativo permite que o homem se torne homem, o que ndo ocorre de forma natural, pois necessita
de aprendizagem. Assim sendo, os saberes relevantes no que tange ao processo educativo sdo
elementos necessarios a assimilacéo de ser pertencente ao género humano.

Nesse sentido, Pimenta e Anastasiou (2014) mostram que a docéncia € uma profissao que
necessita de profissionalizacdo, o que significa a exigéncia de um forte arcabouco teérico-pratico,
presente em uma formacdo pedagdgica especifica. Para as autoras, na educagdo superior, essa
formacgé@o nem sempre € vista como relevante pelos proprios bacharéis docentes, o que refletiria
uma crenca histdrica de que o professor universitario, pelo fato de ser profissional de uma area
especifica de conhecimento, ja se torna automaticamente habilitado ao exercicio da docéncia.

Segundo Masetto (2015), essa problematica é agravada no Brasil pelo sistema
organizacional, cujo requisito para o ingresso na docéncia universitaria € marcado pelo dominio
de conhecimento ligado especificamente ao conteddo. Como mostram Pimenta e Anastasiou
(2014), a formacéo requerida para o ingresso na carreira docente atualmente é a pos-graduacéao
stricto sensu, reflexo da Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDBEN) n° 9.394/96, e
0 Decreto n° 2.207/97, sendo que este ultimo regulamentava o Sistema Federal de Ensino. A
docéncia na educagéo superior é contemplada como uma habilitacdo, com a determinacéo legal de
percentuais do corpo docente com titulagdo em mestrado e doutorado, embora ndo exclusivamente
na pos-graduacdo stricto sensu, o que ja evidencia, segundo as autoras, que o exercicio da docéncia
universitaria ndo é concebido como um processo de formacéo.
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Nessa perspectiva, considerando a particularidade existente em relacdo a educacéo superior
brasileira, o presente artigo tem por objetivo a apreensdo dos sentidos e da subjetividade que se
manifesta nos discursos dos professores bacharéis economistas de duas instituigdes privadas do
interior do estado de S&o Paulo, cujas mantenedoras séo entidades sem fins lucrativos, com o
intuito de identificar os saberes da docéncia que configuram o processo educativo e as fontes
desses saberes. Parte-se das concepgdes que os docentes entrevistados atribuem a docéncia na
educacéo superior, formacéo docente e discente, que compdem a diversidade de saberes docentes.

OS SABERES DOCENTES E SUAS DIVERSAS CATEGORIZACOES

A literatura mostra uma diversidade de categorizagdes que buscam evidenciar os diferentes
saberes demandados pelos professores em sua atividade laboral. Segundo Gauthier et al. (2013),
o0 saber docente é composto por um reservatorio de saberes que estdo disponiveis ao professor.
Dentre este reservatério de saberes, hd os que ndo sdo produzidos pelos docentes, mas estdo
disponiveis para eles. Fazem parte os saberes disciplinares, extraidos dos saberes oriundos das
disciplinas cientificas e dos conhecimentos produzidos por pesquisadores e, o0s saberes
curriculares, produzidos, de um modo geral, pelos especialistas das disciplinas, assim como pelas
editoras, materializados em forma de programas escolares.

Compdem ainda este reservatorio os saberes das ciéncias da educacéo, que se traduzem em
conhecimentos profissionais, apesar de ndo estarem ligados diretamente ao pedagdgico; o saber
da tradicdo pedagogica que reflete a representacdo de escola anterior a formacao inicial de
professores que o docente carrega; o saber denominado experiencial, marcado pela pessoalidade,
pois se trata de uma experiéncia privada, sem verificacdo cientifica e, por fim, o saber da acéo
pedagdgica cuja caracteristica € tornar pablico o saber experiencial. Embora sejam considerados
0S mais importantes para que a profissionalizacdo do ensino ocorra, sdo 0s menos desenvolvidos
dentre os saberes elencados anteriormente (Gauthier et al., 2013).

O componente temporal é uma peca fundamental para a compreensao dos saberes docentes
para Tardif (2014). O autor considera dois fenémenos, dentro da perspectiva temporal: trajetoria
pré-profissional e a carreira. O primeiro mostra que a compreensao dos saberes (e de sua natureza)
deve levar em consideracéo tanto a socializacdo primaria quanto a escolar, ou seja, a trajetoria pré-
profissional. O segundo refere-se a carreira, entendida como um processo de socializa¢do que tem
como caracteristica a necessidade de assimilagéo de saberes da prética, 0s quais sao especificos do
ambiente de trabalho, tais como rotina e regras, por exemplo.

Segundo D’Avila e Ferreira (2019), os saberes pedagégicos sdo mais amplos e advém da
experiéncia, pautados na pratica. Os saberes didaticos advém da experiéncia profissional do
professor e na relacdo que este tem com os alunos, assim como da formacgdo académica, sendo
configurados ao ensino. H& ainda duas subdivisdes dos saberes didaticos: mediacdo da classe e
mediacdo da disciplina. A mediagdo da classe “[...] visa assegurar o bom funcionamento das
relacdes interpessoais e pedagdgico-didaticas na sala de aula” (D’Avila; Ferreira 2019, p.43) e a
mediagdo da disciplina “[...] visa, além do dominio do conteudo, saber lidar com o conhecimento
nas aulas, adotando metodologias e sequéncias didaticas que favorecam a assimilacéo sensivel e a
construcdo inteligivel do conhecimento” (D’Avila; Ferreira, 2019, p.45).
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Em Altet (2000), temos que 0s saberes praticos (ou da experiéncia) e os tedricos constituem
os saberes profissionais. Em especifico, os saberes tedricos abrangem os seguintes saberes: 1)
Disciplinares: formados pelas ciéncias que as fundamentam; 2) Saberes da cultura do professor
que se referem ao entendimento do sistema educacional; 3) Didaticos, que refletem o
reconhecimento da universidade no que tange ao conhecimento produzido pelos especialistas da
didatica e, 4) saberes pedagogicos, que sdo “[...] resultantes de investigacdo sobre os diversos
parametros do processo de ensino-aprendizagem” (Altet, 2000, p. 30).

De forma distinta, os saberes da experiéncia ndo séo categorizados por Saviani (1996), o
qual destaca cinco categorias referentes aos saberes que o docente deve dominar: saber atitudinal,
saber critico-contextual; saberes especificos, saber pedagogico e saber didatico-curricular. Para o
autor, nessa categorizacdo nao faz sentido falar em saberes da experiéncia, pois ndo se trata de um
contetido, mas configura-se de uma forma que abrange os diferentes tipos de saber.

Segundo Saviani (1996), o saber atitudinal, o primeiro a ser destacado, estd ligado a
identidade do docente, e inclui comportamentos em consonancia ao trabalho de educar, bem como
experiéncias docentes, configurando a personalidade de educador e abrangendo determinadas
atitudes: “[...] disciplina, pontualidade, coeréncia, clareza, justica e equidade, didlogo, respeito as
pessoas dos educandos, atengdo as suas dificuldades, etc.” (Saviani, 1996, p. 148). Entretanto, ndo
sdo comportamentos apenas espontaneos, mas que podem ser deliberados e sistematizados no
processo de formacgao.

J& o saber critico-contextual remete a necessidade de se compreender as circunstancias
historicas-sociais que sistematizam a pratica docente, no sentido de que os educandos devem ser
ativos e desempenhar seu papel de forma inovadora. Entender o contexto e suas tendéncias para
desenvolver o ensino, de modo a atender as suas necessidades, ¢ uma das competéncias do saber
critico-contextual. O terceiro saber, o especifico, relaciona-se as disciplinas e integra as matrizes
curriculares; sao fruto do conhecimento produzido historicamente pelas diversas areas, que 0S
discentes precisam compreender, em contextos especificos (Saviani, 1996).

Cabe mostrar ainda o saber diferenciador dos educadores em relacdo aos demais
profissionais; trata-se do saber pedagdgico, alicerce sobre o qual é construida a identidade docente
e possibilita a articulagdo dos fundamentos da educacéo, ou seja, “[...] incluem os conhecimentos

produzidos pelas ciéncias da educacgao e sintetizados nas teorias educacionais” (Saviani, 1996, p.
149).

O ultimo saber sobre o qual discorre Saviani refere-se ao didatico-curricular, ou seja, 0
“[...] dominio do saber-fazer” (Saviani, 1996, p.149). E um saber que extrapola a questio
procedimental no que tange aos aspectos metodoldgicos e técnicos, mas ha uma relagdo com a
dindmica pedagdgica, pois ligado a atividade docente, no sentido de sua organizacgéo e efetivacao.

Percebemos, diante das diferentes concepcdes apresentadas sobre os saberes da docéncia,
que sua constituicdo reflete a propria natureza do trabalho docente, marcado pela complexidade.
Trata-se de um processo que abrange os desafios do cotidiano como realidade social, pois
demandam e mobilizam conhecimentos provenientes de diversas fontes.
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REQUISITOS PARA A DOCENCIA NA EDUCACAO SUPERIOR

No caso da docéncia na educacéo superior, ha duas probleméticas marcantes a atuacao do
professor: a primeira refere-se ao desempenho de atividades que vdo além das fun¢des que sdo
atribuidas a um docente, pois o0 ingresso do professor na carreira académica € marcado pelo
conhecimento ligado apenas a sua respectiva area de conhecimento; enquanto a segunda recai
sobre 0s requisitos ou a auséncia de formacéo especifica para a atuacdo na educagdo superior.
Muitas vezes, a formacéo do professor do ensino superior € voltada apenas a execucao da dimenséo
da pesquisa dentro de uma especialidade. Para as demais atividades — ensino e extensao — como
parte do tripé de atuacdo universitaria, ndo ha nenhum tipo de requisi¢do ou formacédo (Pimenta;
Anastasiou, 2014).

A docéncia na educacéo superior, de uma forma geral, € concebida de uma maneira natural,
dado que a competéncia técnica em sua area de conhecimento habilitaria automaticamente para o
exercicio do magistério superior:

Os pesquisadores dos varios campos do conhecimento (historiadores, quimicos,
fildsofos, bidlogos, cientistas politicos, fisicos, matematicos, artistas, etc.) e 0s
profissionais das varias areas (médicos, dentistas, engenheiros, advogados,
economistas, etc.) adentram o campo da docéncia no ensino superior como
decorréncia natural dessas suas atividades e por razdes e interesses variados. Se
trazem consigo imensa bagagem de conhecimentos nas suas respectivas areas de
pesquisa e de atuacdo profissional, na maioria das vezes nunca se questionaram
sobre o que significa ser professor. Do mesmo modo, as instituicGes que 0s
recebem ja dao por suposto que o sdo, desobrigando-se, pois, de contribuir para
torna-los. Assim, sua passagem para a docéncia ocorre “naturalmente”; dormem
profissionais e pesquisadores e acordam professores! Ndo sem traumas nem sem,
muitas vezes, ocasionar danos aos processos de ensino e aos seus resultados
(Pimenta; Anastasiou, 2014, p. 104-105).

Inserida no bojo das questdes ligadas ao desenvolvimento profissional, ha que se distinguir
formacédo e docéncia. Para a autora, ha um autodidatismo dos professores do ensino superior, bem
como a auséncia de formacdo especifica. Sdo elementos que evidenciariam a necessidade de
desenvolvimento profissional, tendo a formacéo como um de seus componentes. A formacao, por
sua vez, inclui trés dimensoes: “pessoais, profissionais e sociais”. Essas premissas sdo a base para
a constituicdo de uma identidade de professor “[...] autébnomo, reflexivo, critico e solidario”
(Veiga, 2010, p. 16). A educagdo, trabalho intencional, busca o tripé: “[...] desenvolvimento pleno
do educando, preparo para o exercicio da cidadania e qualifica¢do para o trabalho” (Veiga, 2010,
p. 16). Sdo premissas presentes no compromisso social atrelado ao profissionalismo docente. Em
relacdo ao dominio da matéria, ha trés dimensdes do conhecimento: conteudista, didatica (ligado
a disciplina ministrada) e a que se refere a experiéncia. Temos ainda o trabalho em equipe ligado
a gestdo de ensino e a sua melhoria e, por fim, a reflexividade que esta a ““[...] servico de interesses
humanos, sociais, culturais e politicos” (Veiga, 2010, p. 17).

Ainda segundo a autora, a docéncia € marcada pela relagéo de reciprocidade entre professor
e aluno. Deve incluir aspectos institucionais ligados ao contexto social, bem como criatividade e
postura critica-reflexiva do docente, no sentido de traduzir as concepgdes de docéncia na educagao
superior (Veiga, 2010), conforme apresenta a Figura 1.
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Figura 1 - Sintese das concep¢des de docéncia na educacao superior
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Fonte: Adaptado de Veiga (2010, p. 20).

Diante do exposto, evidencia-se a complexidade do exercicio de uma profissdo dupla, no
que se refere aos docentes da educacao superior; estes sdo bacharéis e docentes. Nesse sentido,
deve-se propiciar formacdes que levem em consideracdo a heterogeneidade. Ha que se considerar
também a necessidade de uma “[...] reflexdo sobre a pratica, mantendo como pressuposto que a
acdo pedagogica é um processo de mediacdo aos conhecimentos cientificos, pedagdgicos e
experienciais” (Veiga, 2010, p. 26).

Uma possivel justificativa para a existéncia de uma desvalorizacdo na formacdo
pedagogica especifica para a docéncia na educacdo superior repousa na auséncia da necessidade
de requisitos formativos na preparacdo pedagdgica para o exercicio docente nessa modalidade de
ensino, conforme a LDBEN 9.394/96, em seu artigo 66 (Veiga, 2010).

A partir desse “vacuo” quanto a necessidade de formacao pedagogica, surgem as seguintes
indagacdes:
Esse modelo de avaliagdo de professor ndo estaria padronizando o
comportamento do professor e interferindo na sua préatica docente? Faz sentido
exigirmos dos docentes um investimento na formagdo pedagdgica? Como
valorizar a atividade docente sem desvalorizar a pesquisa e a extensao? (Carneiro,
2010, p. 108).
Dentre outras possiveis justificativas ou racionaliza¢des para a pesquisa estar no centro das
atividades do docente da educagéo superior, tem-se a valorizacdo da producdo académica tanto
pelo docente como pela instituicdo, assim como os requisitos de produtividade das instituicoes de
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fomento, pois para que projetos sejam custeados, é exigido um certo volume de publicacéo
cientifica (Carneiro, 2010).

Conforme destacam Sguissardi e Silva Janior (2018, p. 40):

Esta ideologia do produtivismo académico origina—se do Estado, com mediacao
da Capes e do CNPq, acrescidos da FINEP e do BNDES, entre outros. O
produtivismo académico assume sua forma mais acabada e objetivada no
Curriculo Lattes (CV-Lattes). O Curriculo Lattes consiste no portfolio de muitos
doutores, formados depois de implantado o novo modelo Capes de avaliagéo, em
1996/1997, a correrem atras de pds-doutoramentos, de publica¢des, de bolsas de
produtividade, de participacdo em congressos bem classificados
academicamente, isto no objetivo de fazer caminhar a nova universidade, sem
saber bem para onde ela caminha.
Por fim, o entendimento dos autores € a de que a pratica do docente da educagdo superior
resulta de politicas e imposicdes oficiais, bem como é produto de como essas politicas e

imposic¢des sdo incorporadas pelas IES e pelo professor.
PROCEDIMENTOS METODOLOGICOS E PRODUQAO DO MATERIAL EMPIRICO

A presente secao busca apresentar o procedimento de analise do material empirico em um
processo dialético de apreensdo dos sentidos e das subjetividades, por meio da construgdo dos
nucleos de significacdo propostos por Aguiar e Ozella (2013), cujo referencial tedrico-
metodoldgico € a Psicologia Historico-Cultural. Trata-se de um processo que busca “[...] apreender
as mediacOes sociais constitutivas do sujeito, saindo assim da aparéncia, do imediato, indo em
busca do processo, do ndo dito, do sentido” (Aguiar; Ozella, 2013, p. 303).

Os procedimentos e instrumentos recomendados pelos autores para a analise sdo divididos
em cinco etapas principais. A primeira etapa consiste na leitura flutuante e recorrente das
entrevistas transcritas, com o objetivo de identificar determinados contetdos presentes na fala do
professor, como por exemplo, reiteracdes, contradicdes ou pontos em que haja um forte
componente emocional. A partir da fala dos entrevistados, tem-se a investigacao para a apreensao
do que ndo foi dito. O ponto de partida é o empirico, cujo intuito é a sua superacdo, por meio de
um processo de analise e interpretacdo dialética (Aguiar; Ozella, 2013).

Com vistas a se avancar no processo iniciado pela leitura flutuante, o pesquisador deve
empreender o movimento em direcdo ao levantamento de pré-indicadores, com destaque para a
importancia da palavra. Os pré-indicadores revelam o caminho a ser investigado, a partir do
empirico, em que o trabalho interpretativo do pesquisador possibilita aprofundar e trazer a tona o
oculto, com o intuito de manifestar a totalidade do sujeito.

Segundo Vigotski (2001, p. 409), “[...] a relacdo entre o pensamento e a palavra ¢, antes de
tudo, ndo uma coisa, mas um processo, € um movimento do pensamento a palavra e da palavra ao
pensamento”. A construgo dos pré-indicadores é realizada a partir da fala do sujeito, traduzindo-
se em palavras que possuem articulagdo e que apresentam significado, ou seja, devem refletir uma
unicidade entre pensamento e linguagem.

A proxima etapa consiste na construcdo de indicadores, em um processo resultante da
aglutinacdo dos pre-indicadores, “seja pela similaridade, pela complementaridade ou pela
contraposi¢do, de modo que nos levem a uma menor diversidade, no caso ja dos indicadores”
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(Aguiar; Ozella, 2013, p. 309). Esse processo revela uma articulacdo que promove a integragéo
das partes ao todo com vistas a adquirir significados, marcada pela historicidade.

A etapa seguinte marca o inicio do processo de nuclearizagdo, em um percurso que visa a
articulacdo que resulta na construcdo dos nucleos de significagdo. No processo de construcdo e
organizacdo dos nucleos de significacdo temos que a constituicdo dos significados e dos sentidos
€ marcada por transformacdes e contradicdes. Nesse sentido, 0s nucleos representam um avango
ao momento interpretativo, em que se revela aspectos constitutivos do sujeito.

A Ultima etapa, a analise dos ndcleos, tem inicio em um procedimento intrandcleo e busca
avancar em uma perspectiva de articulacdo entre os ndcleos, com o intuito de revelar os aspectos
fundamentais do sujeito, em um movimento que inclui semelhancas e/ou contradi¢cdes. Cabe
ressaltar que: “Tais contradi¢des ndo necessariamente estdo manifestas na aparéncia do discurso,
sendo apreendidas a partir da analise e interpretacao do pesquisador” (Aguiar; Ozella, 2013, p.
311).

Deve-se ter em conta a articulagdo com aspectos que incluem o contexto social, politico e
econémico, de forma a considerar a totalidade do sujeito, caminhando para as zonas de sentido,
do ndo dito, exteriorizado por meio da fala.

Para a perspectiva adotada, destacamos as categorias significado/sentido e subjetividade.
A partir de Vigotski, os autores Aguiar e Ozella (2013) mostram que o significado apresenta
interpretacdes no campo semantico e psicoldgico: o primeiro refere-se as relagdes que a palavra
assume; o segundo, a generalizacao.

Os significados trazem em si a possibilidade de comunicacdo e socializacdo de
experiéncias. A compreensdo da categoria sentido/significado é concebida pela contradicéo entre
simbdlico e emocional. Os significados tornam-se ponto de partida, pois “sabe-se que eles contém
mais do que aparentam e que, por meio de um trabalho de anélise e interpretacdo, pode-se caminhar

para as zonas mais instaveis, fluidas e profundas, ou seja, para as zonas de sentido” (Aguiar;
Ozella, 2013, p. 304).

Por outro lado, a categoria “sentido” ¢ complexa, pois evidencia a individualidade
historicamente elaborada, traduzida pela subjetividade, “[...] entendida como uma possibilidade
humana de organizar experiéncias convertidas em sentidos. E uma dimensdo da realidade que
podemos denominar dimensao subjetiva da realidade objetiva” (Aguiar; Ozella, 2013, p. 305).
Sendo assim, o sentido é mais abrangente que o significado.

A apreenséo dos sentidos reflete o desafio de se apropriar da expressdo do sujeito, mesmo
quando ha algum elemento que ndo se apresenta de forma explicita, ou seja, “[...] pela forca dos
registros emocionais geradores de um estado de desejo, de tensdo, que mobiliza o sujeito, que cria
experiéncias afetivas e que, como atividade psiquica, tem papel regulador” (Aguiar; Ozella, 2013,
p. 306). Os sentidos abrangem a relacdo dialética entre afeto e pensamento.

A categoria subjetividade, por sua vez, abrange a especificidade de abarcar 0 processo em
que ha a transformac&o do social em psicol6gico, de modo a constituir-se nessa dimenséo, sendo
categoria ontoldgica. Segundo os autores, ha a crenca de que “[...] se pode evidenciar processos
os quais permitirdo conhecer melhor o docente e suas formas de pensar, sentir e agir na atividade”
(Aguiar; Ozella, 2013, p. 266).
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Trata-se ainda de uma pesquisa que utilizou a Histéria Oral Tematica, a qual reforca a
importancia da singularidade do sujeito:

A entrevista de Historia oral deve ser compreendida também como documento de
cunho biogréfico, do mesmo género de memorias, autobiografias, diarios e outros
documentos pessoais. Trata-se, pois, de uma fonte ajustada a um importante
paradigma das sociedades ocidentais contemporaneas: a ideia do individuo como
valor. O individuo Unico e singular, o ser psicoldgico, da sentido a uma série de
concepcgOes e praticas em nosso mundo, e 0 pesquisador que opta por trabalhar
com a Historia oral deve ter consciéncia de que esta lidando com uma fonte que
reforga esses valores (ALBERTI, 2008, p. 169).
O sentido também adquire relevancia, pois

[...] as palavras empregadas pelo entrevistado s&o importantes para a
interpretacdo de sua narrativa. A escolha de determinadas palavras e formas de
se expressar informa sobre a visdo de mundo e o campo de possibilidades aberto
aquele individuo, em razdo de sua experiéncia de vida, sua formacédo, seu meio
etc. Se ele escolhe determinadas palavras, e ndo outras, € porgue é daquela forma
que ele percebe o sentido dos acontecimentos ou das situa¢des sobre 0s quais esta
falando (ALBERT], 2008, p.185-186).

Outra caracteristica importante refere-se ao fato de que a Histdria Oral Temaética trabalha

com uma temaética especifica:

Por partir de um assunto especifico e previamente estabelecido [...], a hipdtese de
trabalho nesse ramo da historia oral é testada com insisténcia e o recorte do tema
deve ficar de tal maneira explicito que conste das perguntas a serem feitas ao
colaborador. [...] Detalhes da histdria pessoal do narrador interessam apenas na
medida em que revelem aspectos Uteis & informagdo temética central (MEIHY,
2005, p.162-163).

Foram utilizadas, também como técnica de producdo do material empirico, entrevistas

semiestruturadas, realizadas em ambiente virtual, gravadas por meio de aplicativo de chamadas
em conferéncia por audio e video. A analise do material empirico produzido tem como ponto de
partida as respostas dadas pelos entrevistados em relacdo as questBes que abordam as suas
trajetdrias profissionais na educacdo superior e 0os caminhos trilhados com vistas a formacao.

Os critérios de selecdo dos docentes entrevistados foram: (i) graduacdo em Ciéncias
Econdmicas (C.E.) -bacharelado; (ii) atuacdo como docente nos cursos de C.E. nas instituices de
ensino participantes; e (iii) ndo terem formacao pedagogica especifica, ou seja, formacdo obtida
em cursos de graduacdo em licenciatura, pos-graduacao lato sensu em formacéo para o ensino
superior e cursos de formacéo pedagogica para graduados.

O campo de pesquisa foram duas instituicdes privadas de ensino superior do interior de
Sao Paulo, cujas mantenedoras sdo entidades sem fins lucrativos. A primeira instituicdo é um
Centro Universitario e atualmente possui cursos nas areas de Educacdo; Negdcios; Salde e
Engenharia e Tecnologia, totalizando 19 cursos de graduagdo. Dos 10 docentes que atuavam no
curso de C.E., apenas 04 eram economistas, sendo que apenas 01 deles apresentava uma formacao
pedagdgica especifica. Foram entrevistados 03 professores que se enquadravam nos critérios
estabelecidos.

A segunda instituicdo € uma universidade (instituicdo confessional de ensino), que
apresenta 61 cursos de graduacdo, em 06 grandes areas: Arquitetura e Engenharias; Ciéncias
Exatas e Tecnologicas; Comunicacao, Artes e Linguagem; Gestdo e Negocios; Humanidades e
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Direito; Medicina, Saude e Biociéncias. Do total de 42 docentes que atuavam no curso de C.E., 22
eram bacharéis em C.E. e ndo apresentavam uma formagdo pedagdgica especifica. Foram
entrevistados 04 professores que apresentaram disponibilidade para participar da pesquisa.

O Quadro 2 mostra as informac@es sobre formacéo e tempo de docéncia dos entrevistados
das duas instituicdes pesquisadas.

Quadro 2 - Informacdes sobre formacao e tempo de atuacdo dos bacharéis docentes de CE, em exercicio,
entrevistados

Nomet Instituicdo Tempo de atuacdo® | Formagéo

Luiz Centro 4 anos e meio. Doutor em Economia Aplicada
Universitario

Clara Centro 3 anos Mestrado em Economia
Universitario

Jodo Centro 2 anos Mestrado em Histéria Econdémica
Universitario

Antonio Universidade 17 anos Doutorado em Economia

Regina Universidade 21 anos Doutorado em Economia Politica

Marisa Universidade 19 anos Doutorado em Politica Cientifica e

Tecnoldgica
Kelly Universidade 20 anos Doutorado em Engenharia de Producéo

Fonte: Elaborado pela autora.

! De forma a preservar o anonimato dos entrevistados, os nomes dos docentes séo ficticios, conforme estabelecido
pelo Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE).

2 As entrevistas foram realizadas entre o periodo de 06 de julho a 15 de outubro de 2021. Portanto, referem-se ao
tempo de atuacdo no momento da entrevista.

SABERES DOCENTES MOBILIZADOS E SUAS FONTES DE AQUISICAO
PRESENTES NO DISCURSO DOS PROFESSORES BACHAREIS ECONOMISTAS

Na presente secdo, passamos para a analise do nucleo de significagdo “Tipos de saberes
docentes mobilizados e suas fontes de aquisi¢do presentes no discurso dos professores”, excerto
de uma pesquisa de doutoramento realizada com professores bacharéis economistas de duas
instituicGes de educacdo superior privadas do interior do estado de Séo Paulo.

Na apreensdo dos sentidos e da subjetividade, uma diversidade de saberes docentes que
configuram o processo educativo se manifesta nos discursos dos professores bacharéis.
Analisamos as falas dos bacharéis economistas entrevistados por meio da relacdo entre
singularidade e generalidade, ou seja, “[...] correlagdo dialética do singular com o universal”
(Martins, 2021, p. 14). Buscou-se a compreensao sobre as diferentes concepgdes que os docentes
atribuem sobre a docéncia na educagéo superior, formacédo docente e discente.

O nacleo de significacdo foi inferido e sistematizado a partir dos indicadores presentes no
Quadro 3.

Quadro 3 - Construcdo do nucleo de significacdo a partir dos indicadores

Indicadores que comp&em o nicleo de Nucleo de significacdo
significacdo
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A necessidade de uma nova concepgéo

pedagdgica de aluno, ensino e aprendizagem. Tipos de saberes docentes mobilizados e suas
Aprendizagem proporcionada pela docéncia. fontes de aquisicdo presentes no discurso dos
Estratégias de enfrentamento e superacdo das professores

dificuldades.

Fonte: Elaborado pela autora.

Os critérios utilizados para a construcdo dos indicadores utilizados sdo descritos a seguir
(Quadro 4).

Quadro 4 - Critérios para a construcao dos indicadores

Indicadores Critérios

A necessidade de uma nova concepgdo pedagdgica | Aglutina pré-indicadores relacionados as

de aluno, ensino e aprendizagem. inovacdes que demandam um novo olhar para
a triade aluno, ensino e aprendizagem.
Aprendizagem proporcionada pela docéncia. Traz a visdo dos docentes sobre a

aprendizagem que a docéncia trouxe para a
carreira e para a vida.

Estratégias de enfrentamento e superacdo das Traz a percepcdo dos professores com relagéo
dificuldades. as estratégias construidas para o exercicio da
docéncia que permitem transpor as
dificuldades inerentes & atividade docente

Fonte: Elaborado pela autora.

Diante das diferentes categorizacOes apresentadas sobre os saberes da docéncia,
utilizaremos como referéncia tedrica a classificacdo trazida por Saviani (1996): saberes atitudinal,
critico-contextual, especificos, pedagogico e didatico-curricular

Nossa analise critica-interpretativa tem como ponto de partida a énfase trazida pelo
professor Antdnio, docente na institui¢ao “Universidade”, que revela em sua fala a importancia do
papel institucional no acolhimento e na autonomia do professor. O posicionamento institucional é
fundamental para o trabalho docente e na elaboracdo de seu saber critico-contextual, pois esse
saber reflete a compreensdo de que a tarefa educativa é determinada pela conjuntura histérica e
social, com vistas a formagdo de um sujeito que possa desempenhar um papel ativo e inovador em
sociedade.

Professor Antonio: [...] a institui¢do “Universidade® d& muita autonomia para
os docentes, porque por exemplo, tem instituicdo que nao tem margem de
tolerancia nenhuma com o docente, ou vocé entra e ja encaixa naquele esquema
ou vocé ta fora. [...]JEntdo eu tive muita sorte assim de entrar na instituigdo
“Universidade”, porque... grande parte dos problemas que eu tive, dos conflitos,
eu tenho certeza que em outras instituicdes talvez ndo tivesse sido tolerado.

O relato do professor Antdnio expde ainda a limitagdo do professor ao contexto historico-
social em que ele vive, caracterizado pela mercantilizacdo da educagdo superior e grande
diversidade institucional presente na educacdo privada. Sua fala ressalta os elementos
diferenciadores da instituicdo onde ele exerce o0 seu magistério perante as demais IES privadas. De
certa forma, a conduta institucional pode refletir sua qualificagdo como instituicdo confessional de
ensino, ou seja, vinculada a uma confisséo religiosa.

3 Instituigdo “Universidade” em substituicdo ao nome da institui¢do pesquisada onde o docente atua.
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O saber critico-contextual aparece na percepcao do professor Luiz, docente na instituicao
“Centro Universitario™, com a denominacio de subjetividade e funcdo inspiradora, restrita ao
professor da educacéo basica:

Professor Luiz: Eu acho que... as vezes um professor de... de Ensino Basico, ele
pode ter aquela funcdo, de inspiragdo... de, enfim... algumas coisas mais
subjetivas, e a gente até pode conseguir isso no ensino superior, porém eu nao
acho que isso seja 0 nosso grande objetivo.
Ao ser questionado sobre sua opinido relativa ao que seria um bom professor, a concepgao
de Luiz coloca o foco da atuacdo do docente da educagao superior na transmisséo do conteudo e
sua assimilacao pelo aluno:

Professor Luiz: Portanto, respondendo de uma maneira objetiva assim, bom
professor, bom professor do ensino superior é aquele professor que consegue
adaptar o contetdo ao perfil dos alunos que ele esta trabalhando naquele
momento.

Em sua exposicao, Luiz valoriza os saberes especificos e os saberes didatico-curriculares
na construcdo do que seria um bom professor. Entretanto, Saviani (1996) mostra que considerar
somente esses saberes ndo é suficiente, pois o professor deve dominar um conjunto de saberes, de
forma a abranger a relacéo existente professor-aluno.

As reflexdes do professor Antonio sobre o que seria um bom professor e a relacdo com sua
prética docente trazem a relevancia do contexto histdrico-social:

Professor Antdnio: Agora, eu tenho que... as minhas aulas, todas as matérias que
eu dou, eu contextualizo, eu tenho que pegar o assunto do dia e levar para aquele
contetdo. Esse é o desafio, se eu ndo consigo pegar o mundo que ele esta vivendo,
0 mundo que ele estd vendo na empresa deles, se eu ndo consigo pegar 0s
problemas econémicos que estdo na porta dele e ndo conseguir inserir naquela
disciplina... na minha opinido como professor, eu estou fracassando. Entéo
assim, ou seja, a contextualizagdo. O segundo desafio é o extremo da
contextualizagéo, que é vocé trabalhar o aluno a ele desenvolver a capacidade
de abstragdo. Entdo assim, vocé precisa fazer a transicdo do modelo para a
realidade, da realidade para o modelo.

Suas explicacdes, de certa forma revelam que atualmente o saber critico-contextual
elaborado pelo professor é também demandado pelo aluno. Segundo Saviani (1996), o dominio
dos saberes também deve abranger os dominios dos saberes, potenciais ou efetivos, por parte dos
alunos, ndo sendo considerado apenas da perspectiva professor.

O professor Jodo, por sua vez, considera em seu raciocinio sobre o trabalho de um bom
professor, a relevancia do processo de conduzir o aluno a pensar e sua capacidade de reflexdo:

Professor Jodo: O professor que leva o aluno a refletir. Muitas vezes, uma
resposta ndo esta certa ou errada, mas ela carrega em si um grau de reflex&o,
de desenvolvimento das ideias do aluno, que s@o extremamente importantes, né.
Entdo, até pela minha propria area, eu vejo como levar o aluno a refletir.
Em relagdo ao saber pedagdgico, encontramos na reflexdo do professor Antdnio sua
percepcao sobre as transformagBes que ocorreram em ambito historico-social-cultural ao longo de

sua trajetdria profissional, bem como as diferencas de modelos pedagdgicos adotados.

4 Institui¢do “Centro Universitario” em substitui¢do ao nome da institui¢do pesquisada onde o docente atua.
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Professor Ant6nio: Agora... eu vejo assim, que que esta acontecendo hoje em
dia... quando nés estudamos, quando nds estudavamos, a gente entrava na sala
de aula, eu diria assim, tabula rasa. Todo conhecimento, todo conhecimento
naquela matéria estava na mao do professor. Entdo a gente esperava
ansiosamente pelo livro que ele vai indicar, pelo texto que ele vai indicar e pelas
aulas...que todo conhecimento est4d com ele. Se vocé quisesse alguma coisa
diferente era tao dificil... hoje... o texto, o livro, a informacao esta ai, de graca.
Hoje eu passo a bibliografia para os alunos e meia hora depois eles j estdo me
mostrando: - Ta aqui, acabei de baixar o livio no meu smartphone! Certo...entdo
0 que acontece...ndo da mais para a gente imaginar que nds vamos ter aquela
aula que nés tinhamos.

Diante do seu posicionamento trazido por Antdnio, revela-se importante a compreensao de

que o processo educativo ndo apresenta um unico polo ativo. Isso significa que o professor, o aluno
e 0 meio exercem um papel ativo nesse processo, conforme defende Vigotski (2010).

Dessa forma, evidenciamos a importancia das teorias educacionais, pois servem de base
para o trabalho educativo do professor, além de possibilitar o entendimento sobre a atividade
docente. O saber pedagogico é um saber especifico que promove a defini¢do da identidade do
professor, conforme nos aponta Saviani (1996). Entretanto, a fala da professora Kelly mostra que
a preparacdo pedagogica se deu na pratica, conforme o trecho a seguir:

Professora Kelly: [...] n&o tive preparacio pedagogica nenhuma, foi na raga
mesmo. [...] no stricto sensu eu ndo tive preparo nenhum para ser professor,
nenhum, quanto a isso eu posso colocar como zero, desenvolvimento pedagdgico
foi zero.

A fala da professora Marisa mostra sua percepcao sobre a contribuicdo da pedagogia para

0 processo educativo; traz elementos que revelam uma mudanca de percepc¢éo sobre o papel aluno-
professor no processo educativo:

Professora Marisa: Eu acho que... é... por exemplo, quando vocé prepara um
contetdo, e vocé pode pensar isso em um trabalho em grupo, por exemplo. Os
alunos apresentarem, ndo s6 EU apresentar o contetido. Achava que eu devia ser
a protagonista. Hoje eu vejo que ndo. O aluno é protagonista, e isso nao quer
dizer que eu ndo esteja cumprindo com a minha funcéo, e nem que eu estou sendo
irresponsavel comele. [...] eu acho que a aula expositiva € importante, eu sempre
vou dar aula expositiva, mas eu acho que tem que conciliar com outras praticas
pedagdgicas, proativas, ndo s6 dar aula expositiva.

Salientamos que os relatos trazidos pelas professoras Kelly e Marisa evidenciam um
desconhecimento acerca das teorias educacionais e sua articulagdo com o trabalho educativo.
Embora, de forma indireta, a professora Marisa inclua elementos oriundos de teorias educacionais
em sua pratica de sala de aula, sua fala ndo traz evidéncias suficientes para afirmar que a docente
esteja realizando a préxis educativa (relacdo teoria-préatica), a partir do conhecimento teérico
oriundo das ciéncias da educacéo.

Como mostram Gauthier et al. (2013, p. 34):

Na auséncia de um saber da acdo pedagdgica valido, o professor, para
fundamentar seus gestos, continuara recorrendo a experiéncia, a tradicao, ao bom
senso, em suma, continuard usando saberes que ndo somente podem comportar
limitagBes importantes, mas que também ndo o distinguem em nada, ou em quase
nada, do cidaddo comum.
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A construcdo da docéncia pelos bacharéis economistas é realizada com base na experiéncia,
na imitacdo, na énfase no conteudo, na personalidade do individuo, entre outros aspectos. As
exposicdes das docentes Kelly e Marisa trazem a expressdo da singularidade dessas professoras
que € construida na universalidade, por meio das mediacdes sociais.

Segundo Gauthier et al., (2013, p. 34), “[...] cada professor, isolado em seu proprio
universo, elabora uma jurisprudéncia particular, feita de mil e um truques que ‘funcionam’ ou que
ele acredita que funcionam”. Ignora-se, muitas vezes, a complexidade que o oficio exige, que
demanda do docente a reflexdo sobre sua atividade, bem como envolve elementos como
planejamento, organizagéo, avaliagdo, questdes de ambito socioafetivos, entre outros (Gauthier et
al., 2013).

O trecho a seguir revela as crengas do professor Antdnio sobre o oficio. Sua fala reflete, de
certa maneira, que as significagdes individuais do docente tém como modelo a énfase nos saberes
especificos, embora tenha defendido a importancia de outros elementos em sua pratica docente.

Professor Antonio: [...] pode me chamar de conteudista a vontade, ndo tem
nenhum problema em relag&o a isso, sou mesmo! Para mim, eu ndo acredito, em
um bom professor, se ele ndo tem contetido. E eu ndo acredito em contetdo, sem
pesquisa.

Segundo Gauthier et al. (2013), a importancia dada quase que exclusivamente ao
conhecimento do conteddo disciplinar € uma das ideias concebidas sobre o ensino, que reduz o
saber necessario a docéncia ao conhecimento da matéria. Assim, bastaria o dominio do contetdo
para o saber ensinar. Dessa forma, compreendemos que a énfase presente em sua explanacao sobre
a importancia do contetdo evidencia o papel dessas ideias na construgdo dos saberes docentes.

Trata-se de uma conviccao oriunda do senso comum de que basta o dominio do contetdo
como condi¢do suficiente para o ato de ensinar, de forma a reduz o ensino & mera transmissdo de
conhecimentos (Pimenta; Anastasiou, 2014).

Em relacdo a importancia da didatica, encontramos na analise da professora Regina, a partir
de suas vivéncias como aluna estrangeira nos Estados Unidos, suas percepcdes acerca do papel da
didatica na atividade docente:

Professora Regina: Extremamente importante! (risos). Te falei da minha
experiéncia que eu tive como aluna estrangeira nos Estados Unidos, eu tinha um
T. A. (teacher assistant) que era ndo americano. Ele entrava em sala, virava de
costas, comegava a escrever no quadro e nunca olhava para nés. Nunca! Eu acho
que era por motivo de timidez... assim... era timido provavelmente... mas voceé se
sentia assim, era uma sensacdo muito estranha, acho que dominar a didatica,
acho que é muito importante! Muito importante!
A situagdo descrita na fala da docente Regina revela a necessidade e a importancia da
mediacdo didatica, ao promover a integracdo do ensino de modo geral e do ensino de uma
determinada matéria. Sua exposi¢cdo mostra, de certa forma, as lacunas presentes na formacéo

docente, bem como traz a reflexdo sobre as necessidades formativas.

Conforme nos explica Saviani (1996), o saber didatico-curricular engloba a dindmica do
trabalho docente, articulado com os procedimentos metodoldgicos, em que ha a relacdo do saber-
fazer.
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Em relacédo as aprendizagens em relagdo ao exercicio profissional, as analises trazidas pelo
professor Jodo sobre a importancia da relagdo professor-aluno remetem ao dominio do saber
docente atitudinal:

Professor Jodo: [...] entdo eu acho que tudo parte dai...a partir dessa rela¢éo que
se estabelece, dessa dindmica... a gente caminha para as metodologias ativas. E
entender o dia que a turma ndo esta fluindo, ndo adianta forcar, ndo adianta
guerer avangar, porque ndo... cada turma tem a sua dindmica, mas a gente
percebe claramente que tem dia que ndo vai. Entdo, é ter essa articulacéo, esse
dinamismo de transitar. [...] Eu achei que fosse muito mais estatico dar aulas do
gue realmente é, entdo... para pontuar como fundamental de aprendizagem nesse
momento, é essa relacdo com os alunos.

Sua fala revela uma perspectiva humanizadora ao enfatizar sua preocupagdo com as
dificuldades dos alunos, bem como na valorizacdo do respeito as individualidades. Apesar de
apresentar o menor tempo de atuacéo docente (dois anos) dentre todos os entrevistados, bem como
0 inicio da carreira docente ser marcado pela instituicdo do ensino remoto, devido ao inicio do
periodo pandémico referente a Covid-19 e a instituicdo do ensino remoto, sua reflexdo traz a
importancia de se considerar o aluno como polo ativo. Essa percepcao tem respaldo em Vigotski
(2010), que mostra a complexidade presente no processo educativo.

Nesse sentido, “[...] € um processo dinamico, ativo e dialético, que ndo lembra um processo
de crescimento lento e evolutivo, mas um processo movido a saltos, revolucionario de embates
continuos entre o0 homem e o mundo” (Vigotski, 2010, p. 73).

Cabe ressaltar que os saberes sofrem influéncia da sofia (experiéncia) e da episteme
(construcdo de conhecimento), respectivamente. Um individuo pode ser o mais sabio sem
necessariamente ser o mais velho. Além disso, temos que o saber atitudinal esta relacionado a uma
maior experiéncia no que tange a pratica (Saviani, 1996). Entretanto, a énfase presente na atitude
do professor Jodo perante os alunos, que se traduz em uma visdo de respeito para com eles, mostra
que o saber atitudinal é valorizado na atividade docente de um professor mais jovem.

Ainda no caso especifico do professor Jodo, a preocupa¢do com o componente pedagdgico
é relatada em sua exposicao sobre o inicio da docéncia.

Professor Jodo: No segundo ano do mestrado, eu entrei no programa [...] em que
se acompanha a rotina docente... se d& algumas aulas, se aprende a corrigir
trabalhos, se tem diversas palestras sobre a préatica docente, sobre metodologias
de ensino. Entdo foi o meu primeiro, a minha primeira experiéncia docente.
Concomitante a isso, eu acho que fiz dois ou trés cursos... depois eu posso até
resgatar os nomes para vocé... da faculdade de educacéo [...], com o objetivo de
capacitar os pos-graduandos para a prética docente. Ent&o... ja seguindo para
o inicio da atuagé@o como docente, eu vejo ai a origem, vejo nesse momento. Esses
cursos foram fundamentais, tanto esses cursos online, promovidos pela... que
ainda existem, promovidos pela Faculdade de Educacéo, quanto esse programa
se chama PROPRED?®.E aquela dinamica de vocé ter acesso a turma, de vocé
poder dar aulas, de vocé corrigir trabalhos, é entdo aquele aprendizado que
ocorre no momento em que ndo ha total autonomia como docente, porém hé o

> Sigla ficticia do programa de preparagéo para a docéncia.
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respaldo de um orientador. Entdo é o momento realmente de se aprender... entao
participei ai desse programa.

Ao ser indagado sobre os motivos que o levaram a buscar o contato com 0 componente
pedagdgico por meio do programa de estdgio em docéncia, bem como os cursos de extensdo
oferecidos pela Faculdade de Educacdo, na mesma universidade, temos: Professor Jodo: “[...] pelo
proprio interesse particular eu ja procurei esses cursos ligados a da Faculdade de Educacéo .

Trata-se de uma Vvisdo recente sobre a necessidade de uma capacitacdo pedagdgica para
atuacdo docente na educacéo superior. De certa forma, a concepgédo de que ndo havia a necessidade
da competéncia pedagodgica na docéncia universitaria reflete 0 modo como €é organizado o ensino
superior em nosso pais, considerando o percurso historico desde a sua constituicdo no Brasil, bem
como os modelos adotados (Masetto, 2015). Isso significa que o exercicio da docéncia exige uma
preparacdo especifica que o bacharelado ndo proporciona.

Em relacdo as experiéncias de monitoria, ou estagio docente, vivenciadas nos programas
de pos-graduacdo stricto sensu, o relato do docente Anténio mostra que essa experiéncia nao
necessariamente trouxe uma contribuicdo pedagogica para o oficio de professor:

Professor Antonio: [...] eu assumi integralmente a disciplina... na sala de aula
como se fosse o professor. Eu acho que os alunos nem ficaram sabendo que eu
era PROPED. Entdo, para mim foi uma experiéncia muito rica...[...]. Dava 4
horas, eu precisava sair, eu tinha que mandar os alunos embora. Ent&o € assim...
para mim foi uma experiéncia muito interessante.

A partir da vivéncia do professor Antdnio refletimos que a auséncia de participacdo do
professor orientador pode levar a realizacdo de atividades destituidas de sentido, bem como a
fragilidade da constituicdo dos saberes pedagdgicos/saberes didaticos-curriculares. O estagio em
docéncia deve ser uma experiéncia que permita vivenciar e analisar as situacdes de ensino, o que
ndo pode ser visto como um cumprimento de uma simples carga horaria. Assim, o professor
orientador teria a incumbéncia de propor situacdes em que permitisse a0 monitor a reviséo de
modelos de ensino (Carneiro, 2010).

CONCLUSOES E IMPLICACOES

Identificamos, a partir da fala dos docentes bacharéis economistas, a presenca de elementos
que revelam que as experiéncias formativas que possibilitaram o contato com o saber didatico-
curricular foram os estagios em docéncia oferecidas de forma facultativa em programas de pés-
graduacao stricto sensu. Acreditamos que a énfase do processo de formacao nesses programas é o
dominio dos saberes especificos, compreendida aqui como apropriacdo pelo futuro docente das
teorias econdmicas, necessarias sobretudo como alicerce as atividades de pesquisa do pos-
graduando. Entretanto, os demais saberes que integram o processo de formagéo docente foram
obtidos pelos professores entrevistados em suas vivéncias como alunos (inclusive de experiéncias
anteriores a graduagdo) e, posteriormente, ao longo da trajetoria profissional, a partir de
experiéncias empiricas.

Consideramos que ha um desconhecimento por parte dos bacharéis docentes economistas
sobre a importancia de processos educativos que englobem o conhecimento das teorias
educacionais, no sentido de que seu dominio fornece a base para a diferenciacdo do oficio de
professor. Trata-se de conhecimento que se refere ao saber pedagdgico, que ndo deve ser restrito
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aos profissionais da Educacdo Basica. Provavelmente, o proprio desconhecimento sobre as teorias
educacionais dos professores orientadores, e/ou a auséncia de possibilidades formativas no que
tange a sua contribuicdo para a educacao superior, perpetua essa lacuna existente na formacéo do
bacharel docente, reflexo também de uma legislacdo educacional que se omite sobre a formagéo
pedagdgica do docente da educacdo superior. Somam-se a essa realidade as escassas oportunidades
formativas disponibilizadas pelas IES, que muitas vezes parecem ceder a certos modismos
metodoldgicos da atualidade, como a adocdo de metodologias ativas destituidas de significacéo
pelo docente. Entendemos que as IES tém papel relevante no processo formativo, assim como as
politicas educacionais e a legislacdo da educacéo superior.
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