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Os professores sédo potencialmente o trunfo primordial
para a realizacdo da visdo de uma sociedade de
aprendizagem. S&o os tipos e a qualidade das
oportunidades de formacdo e de desenvolvimento, ao
longo das suas carreiras, e a cultura onde trabalham que
irdo influenciar a promogdo dos valores da
aprendizagem permanente e a sua capacidade de ajudar
os alunos “a aprender a aprender” de forma positiva.
(DAY, 2001, p. 319, grifo do autor).
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LIMA, Mayra Ravena Cardoso. Desenvolvimento profissional e pratica pedagdgica: interfaces
evidenciadas nas narrativas dos professores do Curso de Direito/UFPI. 2023. Dissertagdo (Mestrado
em Educacdo). 106f. Programa de P6s-Graduacdo em Educacédo, Centro de Ciéncias da Educacéo,
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RESUMO

Marcada pela complexidade, a docéncia requer ao profissional do magistério do ensino superior
investimentos no seu desenvolvimento profissional docente, diante das necessidades que emergem
da prética pedagdgica. Tendo como referéncia o contexto do ensino superior, propde-se a seguinte
questdo de pesquisa: quais as implicacdes dos investimentos no desenvolvimento profissional do
professor de direito para a pratica pedagogica no ensino superior? Com o objetivo geral de analisar
as implicac6es do desenvolvimento profissional do professor de direito para a pratica pedagdgica no
ensino superior, delineou-se 0s seguintes objetivos especificos: descrever o desenvolvimento
profissional dos professores bacharéis em direito; identificar os investimentos realizados pelos
professores bacharéis em direito para atendimento a pratica pedagdgica, no exercicio da docéncia no
ensino superior; e, refletir sobre as implicagdes dos investimentos no desenvolvimento profissional
do professor bacharel em direito para a pratica pedagogica, no exercicio da docéncia no ensino
superior. A palavra desenvolvimento pressupde uma evolucédo e continuidade que leva o professor a
aprofundar os seus conhecimentos ao longo da sua carreira profissional (GARCIA, 1999).
Fundamenta-se o estudo em Pimenta e Anastasiou (2005), Masetto (2001), Vasconcelos (2000),
Garcia (1999), entre outros. Metodologicamente, assume a abordagem qualitativa descritiva, com
base em Bogdan e Biklen (1999) e Oliveira (2010). Como contexto de investigacdo empirica, optou-
se pelo espaco da Universidade Federal do Piaui — Campus Ministro Petrénio Portella, e, mais
especificamente, o Curso de Direito. Assim, 0s sujeitos participantes desta investigacdo sao
professores do Curso de Bacharelado em Direito/UFPI, efetivos, com formacéo inicial em Direito,
que aceitaram participar da pesquisa e aderirem voluntariamente ao estudo, no total de trés. Na
producdo dos dados empiricos do estudo, utilizou-se as narrativas produzidas pelo Memorial de
Formacao e pela Entrevista Narrativa, com base em Prado e Soligo (2005), Passeggi (2010) e Sousa
e Cabral (2015) e a Analise interpretativa-compreensiva, segundo Souza (2004), cujos dados,
organizamos em Unidades de Analise Tematicas e suas respectivas subunidades, revelaram que a
partir do ingresso na profissdo professor, que ocorre por motivos diversos, o conhecimento da
profissdo inicialmente restrito a condi¢do de estudante vai se consolidando com investimentos para
atendimento a préatica pedagdgica, no exercicio da docéncia no ensino superior, principalmente 0s
cursos de pos-graduacdo stricto sensu (Mestrado e Doutorado), mas ha outros investimentos descritos
pelos professores como os da area pedagdgica e os direcionados a gestdo académica. A relacdo dos
investimentos dos professores bacharéis com a pratica pedagogica foi evidenciada pelos cursos
realizados e mesmo na autoformacdo, porém, identificou-se outras necessidades formativas
relacionadas aos saberes da docéncia, necessarios para que haja um movimento de
construcdo/reconstrucdo ciclico ao longo da trajetéria profissional, no sentido de que o
desenvolvimento profissional docente é um continuo, para atender as mudancas do contexto social,
com implicagdes tantos individuais como institucionais para que ocorra.

Palavras-chave: Desenvolvimento profissional Docente; pratica pedagogica; narrativas dos
professores do Curso de Direito/UFPI.
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ABSTRACT

Marked by complexity, teaching requires higher education teaching professionals to invest in their
professional teaching development, in view of the needs that emerge from pedagogical practice.
Taking the context of higher education as a reference, the following research question is proposed:
what are the implications of investments in the professional development of law professors for
pedagogical practice in higher education? With the general objective of analyzing the implications of
the professional development of law professors for pedagogical practice in higher education, the
following specific objectives were outlined: to describe the professional development of bachelor's
degree professors in law; to identify the investments made by professors with a bachelor's degree in
law to attend to the pedagogical practice, in the exercise of teaching in higher education; and, to
reflect on the implications of investments in the professional development of professors with a
bachelor's degree in law for the pedagogical practice, in the exercise of teaching in higher education.
The word development presupposes an evolution and continuity that leads the teacher to deepen his
knowledge throughout his professional career (GARCIA, 1999). The study is based on Pimenta and
Anastasiou (2005), Masetto (2001), Vasconcelos (2000), Garcia (1999), among others.
Methodologically, it assumes a descriptive qualitative approach, based on Bogdan and Biklen (1999)
and Oliveira (2010). As a context for empirical investigation, the space of the Federal University of
Piaui — Campus Ministro Petronio Portella, and, more specifically, the Law Course was chosen. Thus,
the subjects participating in this investigation are teachers of the Bachelor of Law Course/UFPI,
effective, with initial training in Law, who agreed to participate in the research and voluntarily adhere
to the study, in a total of three. In the production of the study's empirical data, the narratives produced
by the Formation Memorial and the Narrative Interview were used, based on Prado and Soligo (2005),
Passeggi (2010) and Sousa and Cabral (2015) and the interpretative-comprehensive analysis,
according to Souza (2004), whose data we organized into Thematic Analysis Units and their
respective subunits, revealed that from entering the teaching profession, which occurs for various
reasons, the knowledge of the profession initially restricted to the student condition is consolidated
with investments to meet the pedagogical practice, in the exercise of teaching in higher education,
mainly the stricto sensu postgraduate courses (Masters and Doctorates), but there are other
investments described by the professors as those in the pedagogical area and those directed to
academic management. The relationship between the investments of bachelor's degree teachers and
pedagogical practice was evidenced by the courses taken and even in self-training, however, other
training needs related to teaching knowledge were identified, necessary for there to be a cyclical
movement of construction/reconstruction along the trajectory professional, in the sense that teaching
professional development is a continuum, to meet changes in the social context, with both individual
and institutional implications for it to occur.

Keywords: Teacher professional development; pedagogical practice; narratives of professors of the
Law Course/UFPI.
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1 CONSIDERACOES INTRODUTORIAS AO ESTUDO

A tematica foco do estudo é o desenvolvimento profissional do professor de direito do
ensino superior e a pratica pedagdgica. Corroborando com a investigacdo do objeto de estudo
eleito, para a sua andlise detalhada, fundamentamos teoricamente a pesquisa em autores como
Day (2004), Ramalho, Nufez ¢ Gauthier (2004) e Garcia (1999), sobre Desenvolvimento
Profissional Docente — DPD; em Franco (2009, 2016) e Behrens (2006), sobre pratica
pedagodgica; e em Masetto (2001), Pimenta e Anastasiou (2014), Vasconcelos (2000) e Veiga

(2012, 2017), quanto a docéncia no ensino superior, dentre outros.

Para contextualizacédo do referido objeto de estudo, como tratamos do Desenvolvimento
Profissional Docente — DPD de professores que atuam no ensino superior, recorremos a Lei de
Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional — LDB (BRASIL, 1996), Lei n° 9.394/96, de 20 de
dezembro de 1996, para esclarecer o que essa legislacdo define acerca da preparacdo do
profissional para atuacdo neste nivel de ensino. No Art. 66, a LDB determina que “A preparacao
para o exercicio do magistério superior far-se-a em nivel de po6s-graduacao, prioritariamente
em programas de mestrado ¢ doutorado”, portanto, ndo ha exigéncia de uma formacéo
pedagogica e, pela diversidade de areas de formacdo profissional, a presenca de professores
bacharéis sempre existiu no ambito do ensino superior. Inclusive, nos Ultimos anos, em razéo
do aumento da oferta de vagas nos cursos de graduacdo na sociedade brasileira, foram criadas
inimeras instituicdes em todo o Pais, com o0 advento do que comumente é denominada de
politica de expansao do ensino superior, esse numero cresceu rapidamente, concorrendo para a

precarizacdo do trabalho docente.

Como exemplo da politica empreendida no ensino superior no Brasil para a expansao
de vagas, temos nas instituicGes federais o Programa de Apoio a Planos de Reestruturacédo e
Expansao das Universidades Federais (Reuni), criado pelo Decreto n° 6.096, de 24 de abril de
2007, que tem como principal objetivo ampliar o0 acesso e a permanéncia na educagdo superior,
que contém no seu bojo a meta de dobrar o quantitativo de alunos nas Instituicbes Federais de
Ensino Superior — IFES (BRASIL, 2007). Nas instituicdes privadas, a expansdo se deu com o
Fundo de Financiamento Estudantil (Fies) e outras modalidades de bolsas estudantis, como o
PROUNI (Programa Universidade para Todos — Ministério da Educacdo - MEC) que oferece
bolsas de estudo integral ou parcial com o prop6sito de promover a inclusdo de jovens de baixa

renda no ensino superior, por exemplo.
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Este movimento de expansdo do ensino superior promoveu a mercantilizacao do ensino
e a consequente precarizacao do trabalho docente, em razdo da propria Idgica inerente ao capital
de priorizar o lucro das instituicdes privadas. Consequentemente, temos observado um elevado
quantitativo na contratagdo de profissionais de diversas areas do conhecimento para compor o
quadro docente das faculdades, institutos e universidades, seja na esfera privada ou publica,
sem a necessaria formacao stricto sensu, como determina a legislacdo, mesmo que a pos-
graduacdo ndo possua, necessariamente, pretensao de preparacdo para a docéncia, pois seu

objeto de estudo € a pesquisa, conforme reflete Veiga (2012).

Outra consequéncia da mercantilizacdo do ensino que podemos ressaltar, diz respeito a
qualidade da formacdo ofertada por essas instituicbes, segundo Silva (2010), a formagéo
abrangente que contemplava a cultura, 0 pensamento critico e a formagdo humanistica nas
instituicGes de ensino superior, precisava ser substituida por conhecimentos instrumentais que
atendessem as atuais exigéncias do mercado, de formacdo da médo-de-obra. Essa proposta
descaracteriza, portanto, a educacdo para a formacdo humana, politica, cultural, social e

emancipatoria.

Além de fatos externos as instituicdes de ensino superior que afetam a sua proposta de
formacdo do egresso, fatores internos, principalmente nos cursos de bacharelados e tecndlogos,
pesa os fatos de os profissionais ndo possuirem, comumente, uma devida qualificacdo
pedagdbgica para atuar no magistério, acrescido da pouca experiéncia na profissdo, conforme
Masetto (2001), sendo esta Gltima caracteristica cuja ocorréncia se deu principalmente em razdo
do fendmeno da expansdo do ensino superior, que resultam em fragilidades e/ou

descontextualizacdo do ensino ofertado.

Cursos superiores das mais diversas areas do conhecimento, dentre estes o de
Bacharelado em Direito, contratam bacharéis para atuarem em sala de aula, sem formacéo
pedagdgica para o exercicio da docéncia, pois estes profissionais ndo contam, usualmente, na
sua formagcdo inicial e mesmo continuada, nos cursos de pds-graduacao stricto sensu (mestrado
e doutorado), com uma formacédo especifica para atuagdo no magistério, resultando muitas
vezes em astenia da pratica, no sentido de que ndo possuem bases tedricas para pensar sua a¢ao
docente em situacOes reais, da sua complexidade que exige integracdo teoria e pratica,
habilidades e competéncias profissionais, associadas as questdes de ética, politica e cidadania,

essa auséncia torna-a fragilizada e descontextualizada, conforme assegura Masetto (2010).

Em relacdo aos profissionais da area do direito que atuam na docéncia do ensino

superior, se por um lado haja a suposicao de que detém o conhecimento técnico dos conteudos
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do curso em que atuam, pois dispdem de fundamentos advindos de suas praticas profissionais
anteriores que podem colaborar com sua pratica em sala de aula. Por outro lado, sabemos que,
usualmente, faltam a esses professores conhecimentos pedagogicos ou os conhecimentos do
fazer pedagdgico. No que tange a esse aspecto, Veiga (2012, p. 14) aponta a visdo reducionista
da LDB (BRASIL, 1996) quando “[...] situa a formagdo docente como preparo para o exercicio
do magistério superior nos niveis de pés-graduacdo, mestrado ¢ doutorado” (grifo da autora),
que nem sempre oferece espacos de reflexdo acerca do conhecimento pedagdgico ao pés-

graduando.

Partimos do pressuposto de que, sendo a docéncia marcada pela complexidade, surgem
necessidades formativas advindas da pratica pedagdgica que instigam o profissional a busca
pelo dominio de conteddos, a fim de superar as dificuldades/fragilidades da acdo didatico-
pedagdgica cotidiana. Neste enfoque, partimos do principio de que o professor que ndo possuli
formacdo pedagogica se depara com muitas dificuldades/fragilidades na sua préatica pedagdgica,
sendo necessario investimento em seu desenvolvimento profissional, ou seja, um investimento

no ambito didatico-pedagogico, tracando um caminho como professor da area do direito.

A partir desse contexto delineado e do pressuposto demarcado, apresentamos a seguinte
questdo de pesquisa: quais as implicagdes dos investimentos no desenvolvimento profissional
do professor de direito para a pratica pedagdgica no ensino superior? Tendo como objetivo
geral da pesquisa: Analisar as implicacGes do desenvolvimento profissional do professor de
direito para a pratica pedagogica no ensino superior. E objetivos especificos: descrever o
desenvolvimento profissional dos professores bacharéis em direito; identificar os investimentos
realizados pelos professores bacharéis em direito para atendimento a pratica pedagdgica, no
exercicio da docéncia no ensino superior; e, refletir sobre as implica¢fes dos investimentos no
desenvolvimento profissional do professor bacharel em direito para a pratica pedagogica, no

exercicio da docéncia no ensino superior.

S&o, portanto, objeto de estudo, o desenvolvimento profissional dos professores de
direito do ensino superior e a pratica pedagdgica, a partir da compreensao de que este resulta
do reconhecimento, da necessidade de formacdo ao longo da vida para atendimento as
necessidades que emergem da préatica pedagdgica no exercicio da profissdo professor. O termo
desenvolvimento pressupde evolucédo e continuidade que leva o professor a aprofundar os seus
conhecimentos ao longo da sua carreira profissional (GARCIA, 1999). Com efeito, os

professores durante sua vida participam num processo de crescimento pessoal, social e
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profissional, adquirido com base em conhecimentos sobre ciéncia, contexto, curriculo e

didatica, condicionados por fatores de natureza cognitiva, afetiva e social.

Ressaltamos que o0 objeto de estudo desta investigacdo esta coerente com a Linha de
Pesquisa 01- Formacdo de Professores e Praticas da Docéncia, do Programa de Pos-Graduacao
em Educacdo — PPGED, da Universidade Federal do Piaui, pois, contempla estudos sobre as
praticas da docéncia (pratica educativa, pedagdgica e docente) e sobre o desenvolvimento
profissional docente.

O interesse pelo objeto de estudo surgiu a partir de nossa vivéncia ainda como aluna do
Curso Superior de Bacharelado em Direito, quando nos deparamos com situa¢des no cotidiano
da sala de aula em que faltavam aos mestres elementos para fortalecer sua pratica pedagdgica
e que, até naquele momento, ndo sabiamos defini-los claramente, razdo por que a proposicédo
do presente estudo é contribuir para suscitagdo de reflexfes acerca da importéncia de
investimentos no desenvolvimento da profissdo docente, visto que os profissionais assumem 0
magisterio como profissdo, mas a ideia que revelam é de que, em varios casos, ndo desenvolvem
a consciéncia das suas necessidades formativas como professores bacharéis que atuam no
ensino superior, principalmente em relacdo a auséncia da formacdo pedagdgica, como base
tedrica-metodoldgica para avancar na sua pratica pedagogica, como apontam outros trabalhos
cientificos desenvolvidos no proprio Programa de Pds-Graduacdo em Educacdo — PPGEd, da

Universidade Federal do Piaui.

Para investigacdo do “estado da questdo” fomos em busca dos registros em alguns
trabalhos académico-cientificos (Dissertagdes/Teses) relacionados ao nosso objeto de estudo

na pagina do PPGEd/UFPI (www.ufpi.br/ppged). Iniciamos a pesquisa com trabalhos

académico-cientificos publicados nos ultimos cinco anos, a partir dos descritores ensino
superior e professor bacharel, entretanto, o quantitativo de dissertacGes e teses contemplando a
tematica neste periodo foi restrito, ampliamos o intervalo de tempo para os Gltimos 10 anos
(2013-2022).

Antes de indicarmos o quantitativo de trabalhos académico-cientificos apresentados e
defendidos no PPGEd/UFPI nos Gltimos dez anos, recorremos a Nobrega-Therrien e Therrien
(2004, p. 7) para apresentar o entendimento do que denominamos de “estado da questao”, cujo
sentido esses autores dizem estar relacionado a finalidade de “[...] levar o pesquisador a
registrar, a partir de um rigoroso levantamento bibliografico, como se encontra o tema ou 0

objeto de sua investigagdo no estado atual da ciéncia ao seu alcance”. A ciéncia produzida com
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esta tematica, a qual tivemos acesso, constituiu-se das dissertacfes e teses produzidas no
PPGEdJ/UFPI.

O “estado da questao” foi realizado a partir da incursdo na pagina do Programa de Pos-
Graduacao em Educacdo — PPGEd, onde realizamos um levantamento bibliogréfico criterioso
e seletivo, que nos conduziu a percepc¢ao de outros angulos de nosso objeto de estudo, visualizar
com mais clareza a delimitacdo do alcance da investigacdo por nos proposta, diante da

identificacdo de 3 (trés) dissertacOes e 4 (quatro) teses.

Em relacdo as 3 (trés) dissertacGes encontradas, temos a primeira defendida em 2014, a
segunda em 2016 e a terceira em 2017. A dissertacdo de 2014, de autoria de Eliana Freire do
Nascimento, intitulada “O professor bacharel em direito: investigando o desenvolvimento
profissional docente”, tem o objetivo geral de investigar o desenvolvimento profissional do
professor bacharel em Direito. PropGe 0s seguintes objetivos especificados: caracterizar como
0 bacharel em direito se torna professor; identificar aspectos que viabilizam o professor
bacharel em direito a investir (ou ndo) no seu processo de desenvolvimento profissional
docente, bem como analisar esses investimentos na sua trajetoria docente. Verificamos que o
objeto de estudo proposto coaduna com o objeto desta investigacdo, sendo que o diferencial de
nosso estudo esta na vinculacéo do desenvolvimento profissional com a prética pedagdgica no
Curso de Direito da UFPI/CMPP, enquanto o estudo de autoria de Nascimento (2014) foi
realizado em institui¢Oes privadas de ensino superior, tendo em vista a compreensdo sobre 0s
aspectos que impulsionam (ou ndo) os professores a investir no seu desenvolvimento

profissional docente.

O segundo estudo (dissertacao), defendido em 2016, € de Luiz Eduardo das Neves Silva,
intitulado “A constituicdo do professoralidade do bacharel docente: o aprender a ensinar na
educagdo superior”, que tem como objeto de estudo a constituicdo da professoralidade do
docente bacharel na docéncia superior e como objetivo geral, analisar a constituicdo da
professoralidade do docente bacharel no exercicio da docéncia superior, tendo como suporte 0s
seguintes objetivos especificos: compreender as trajetérias formativas dos professores
bacharéis que atuam no ensino superior; caracterizar tempos, espacos, saberes e praticas que
colaboram na construgdo da professoralidade no Ensino Superior; e, analisar os saberes
construidos na experiéncia profissional do professor bacharel que possibilitam o

desenvolvimento e a construgédo da professoralidade.

A dissertacdo em referéncia, embora trate sobre o professor bacharel no ensino superior,

atende aos descritores (ensino superior e professor bacharel) afasta-se de nosso estudo quando
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restringe a construcdo da profissionalidade a docéncia universitaria, embora tenha como um
dos objetivos especificos a compreensdo da trajetdria formativa dos professores bacharéis.
Portanto, ndo propde relacionar a construcdo da profissionalidade com o desenvolvimento
profissional docente e ndo a compreende numa dimensdo ampla, mas relaciona-a a docéncia
universitaria, concluindo que os professores bacharéis atuam, dentro das suas possibilidades,
pesquisando a propria pratica, construindo a sua profissionalidade no exercicio da docéncia no
ensino superior, no seu fazer continuado, no coletivo e na experiéncia com seus pares, na
complexidade e na singularidade do ser professor. Além dessas conclusfes, indica a

necessidade de ampliacdo da qualificacdo e da requalificacdo da formagao continuada.

Por altimo, temos a dissertagdo defendida, em 2017, por Marlene Oliveira Soares,
intitulada “Docéncia no ensino superior: dilemas da pratica pedagogica do professor bacharel
em Ciéncias Contabeis da UFPI/Teresina” que objetiva analisar os dilemas enfrentados pelos
professores bacharéis em Ciéncias Contabeis no ensino Superior no desenvolvimento da pratica
pedagogica, tendo como desdobramento as seguintes questfes norteadoras: quais os dilemas
enfrentados pelos professores bacharéis em Ciéncias Contabeis no exercicio da docéncia no
ensino Superior? Que aspectos da docéncia sdo caracteristicos da pratica pedagdgica dos
professores bacharéis em Ciéncias Contabeis no ensino superior? Quais as necessidades
formativas do professor bacharel em Ciéncias Contébeis, provenientes da prética pedagogica,
no exercicio da docéncia no ensino superior? Embora o estudo trate sobre o professor bacharel
no contexto do ensino superior, mesmo assim atende aos descritores previstos, discute 0s
dilemas vivenciados pelo professor bacharel em Ciéncias Contabeis, segue pelos caminhos da
docéncia, mostrando os motivos da opcao pelo magistério e a vivéncia de dilemas proprios em
razdo da falta de aprofundamento do conhecimento contabil, da auséncia do conhecimento

pedagdgico e da propria imaturidade intelectual.

Ainda, citamos que o estudo caracteriza a pratica pedagdgica, identificando a
coexisténcia de praticas diversificadas e as necessidades formativas atuais (provenientes da
pratica pedagdgica), no exercicio da docéncia no ensino superior. Embora tenha uma
aproximacgdo com a nossa investigacdo quando trata da préatica pedagdgica, aborda a docéncia
no Curso de Ciéncias Contabeis e ndo discute o processo de desenvolvimento profissional
docente, muito embora aponte as necessidades formativas dos profissionais, ao passo que
ressaltamos nosso entendimento de que o desenvolvimento profissional ndo se resume a

formacéo.



17

Quanto as 4 (quatro) teses, foram selecionadas a partir dos mesmos descritores que as
dissertacdes (ensino superior e professor bacharel) e defendidas em 2014 (1), 2017 (2) e 2022
(1). A tese de 2014 ¢ de autoria de Adriana Borges Ferro Moura, intitulada “Reflexdes docentes
sobre caminhos que se entrelagam com o fazer do professor bacharel na educagdo superior:
(re)conhecimento da experiéncia”, tem como objetivo geral analisar a producao e a percepcao
do conhecimento da experiéncia pelo professor bacharel como arcabougo necessario a sua
pratica educativa. Propde como questdes norteadoras: Como os docentes bacharéis produzem
e reconhecem o conhecimento da experiéncia? Quais os lécus de producdo do conhecimento da
experiéncia do professor bacharel? 3) De que forma o conhecimento da experiéncia da suporte

a acdo docente do professor bacharel.

As conclusbes da tese em referéncia evidenciam que os professores produzem
conhecimentos profissionais docentes por meio das experiéncias e fazem uso desses
conhecimentos para dirimir os dilemas da docéncia, sdo portanto conhecimentos indispensaveis
a pratica educativa. Embora as reflexdes envolvam o professor bacharel em direito e trate acerca
dos saberes experienciais, 0s quais também discutimos na nossa investigacdo, como parte do
processo de desenvolvimento profissional docente, a tese se distancia do nosso objeto de estudo
quando o declara restrito a producéo dos saberes e ndo trata da necessaria relagdo com a préatica
pedagogica.

Em 2017, foram produzidas duas teses no PPGEd/UFPI que contemplam os descritores
mencionados. Uma defendida por Kelsen Arcangelo Ferreira Silva, intitulada “Constitui¢do da
professoralidade no ensino superior: percursos de professores bacharéis em administra¢do”, traz
como objetivo geral analisar a constituicdo da professoralidade de docentes bacharéis em
Administragdo, que atuam no ensino superior e como objetivos especificos: identificar como os
professores concebem a sua professoralidade; compreender os aspectos da pratica docente que
concorrem para o desenvolvimento da professoralidade; caracterizar a trajetoria profissional no
ensino superior, articulando-a com o desenvolvimento da professoralidade; descrever, sob a
Gtica dos professores, as condi¢des de exercicio do magistério superior ressignificadas a partir

do desenvolvimento da professoralidade.

De acordo com analise dos dados, a tese conclui que a professoralidade do professor
bacharel em Administracdo é tecida nas experiéncias vivenciadas com a pratica docente,
privilegiando a reflexdo critica sobre essa atuacdo profissional como componente intrinseco a
sua constituicdo. O estudo considera, ainda, que os professores concebem a professoralidade

no cotidiano da sala de aula, nas experiéncias do inicio da carreira, nas trocas de experiéncias
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com seus pares (alunos e professores) e nas formacdes continuadas. Distancia de nosso estudo
quando restringe sua investigacdo a construcdo da profissionalidade, processo no qual o
profissional produz “[...] os conhecimentos necessarios ao desempenho de suas atividades
docentes, adquire os saberes proprios de sua profissdo”, segundo Ramalho, Nufiez ¢ Gauthier
(2004, p. 50). Quando, em nosso estudo, tratamos do Desenvolvimento Profissional Docente
(DPD), ampliamos as reflexdes abrangendo a profissionalidade, mas sem restringi-las ao
aspecto do processo de profissionalizacdo. Compreendemos que nossa investigacdo ¢ mais
abrangente, posto que reflete sobre o DPD, relacionando-o com a pratica pedagogica em razao
da intencionalidade do ato pedagodgico, acrescendo o fato do bacharel investigado ser de area

diferente da tese realizada.

Neste mesmo ano, ou seja, 2017, temos a defesa da tese de Eliana Freire do Nascimento
acerca das “Configuragdes identitarias dos bacharéis-professores em direito no ensino superior:
o ser docente”, com a seguinte questdo norteadora do estudo: como os bacharéis em Direito
constroem suas configuragBes identitarias docentes? O estudo ressalta que os professores
constroem suas identidades profissionais docentes nos processos interacionais, social, pessoal
e profissional no percurso da vida e que, em momentos de crise, se adaptam as situacdes vividas
Ou, Mesmo em processos criativos, buscam novas formas de se construirem professores.
Embora seja acerca do professor bacharel em Direito, a investigacdo proposta percorre outros
caminhos, tratando, pois, acerca da construcdo identitaria do professor bacharel no ensino
superior, distanciando-se da nossa investigacdo que abrange o Desenvolvimento Profissional

Docente (DPD) na relagdo com a pratica pedagogica.

Por Gltimo, em 2022, temos a tese de Rosimeyre Vieira da Silva, denominada “De
bacharel a professor formador: constituigdo da docéncia nas licenciaturas”, que foi
sistematizada a partir da seguinte questao-problema: como os professores bacharéis que atuam
nas licenciaturas do Instituto Federal de Educacao do Piaui (IFPI) se constituem formadores de
professores, considerando os saberes mobilizados na docéncia? Objetiva investigar a docéncia
como uma profissdo que requer formacéo profissional e saberes especificos para seu exercicio.
Estabelece como objetivos especificos: compreender as trajetdrias formativas dos professores
bachareis que atuam como formadores nas licenciaturas do IFPI; identificar tempos-espacos,
saberes e praticas que colaboram para a constituicdo da docéncia do professor bacharel
formador de professores; analisar os saberes construidos na experiéncia profissional do
professor bacharel, e que possibilitam o desenvolvimento e a ressignificagdo da docéncia nas

licenciaturas.
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O estudo em pauta traz como aportes conclusivos a compreensdo de que, diante da
complexidade da docéncia e da incipiéncia das oportunidades formativas na IES, ha
investimento em formacao continuada em nivel de P6s-Graduacao pelos proprios professores,
mas, evidencia a necessidade de formacdo pedagdgica dos formadores e de movimentos
formativos dentro da IES, que fomentem o acolhimento e o aperfeicoamento do professor
formador, para que o profissional se veja e se reconheca no papel de formador, que conduz o
aluno a se perceber como futuro profissional do magistério na Educacdo Basica. A tese, em
comento, embora trate sobre o professor bacharel no ensino superior, atendendo aos descritores
propostos, trata da atuag@o desses profissionais nos cursos de licenciatura, portanto, distancia-
se do nosso objeto de estudo pela area de formacéo, além da nossa compreensdo de que o
Desenvolvimento Profissional Docente tem maior amplitude, pois percebemos a formacéo dos
professores como um aspecto inerente a esse desenvolvimento. Ainda, quando trata dos saberes
e das préticas restringe-os a discussdo ao exercicio da docéncia, enquanto nossa proposta

relaciona-os ao Desenvolvimento Profissional Docente.

Verificamos que todas as dissertagdes e teses selecionadas tém aproximacdes, visto que
tratam sobre a condicéo do professor bacharel, mas apresentam recuos ao investigarem aspectos
diferentes e mais/menos abrangentes que a nossa proposta de estudo e com vieses diferenciados,
além de serem apenas duas que tratam especificamente sobre o professor bacharel em Direito.
Chamamos a atengdo para a existéncia de um namero reduzido de investigaces que abrangem
os descritores utilizados no delineamento do “Estado da Questao” (ensino superior e professor
bacharel) e que cada uma das pesquisas trazem reflexdes importantes para a complexa condicéo
do professor bacharel, ndo tendo sido produzida no &mbito do PPGEd, nos ultimos 10 (dez)
anos, um trabalho cientifico com o mesmo objeto de estudo que nos propomos investigar, sendo
a que mais se aproxima é a dissertacdo defendida em 2014, de autoria de Eliana Freire do
Nascimento, intitulada “O professor bacharel em direito: investigando o desenvolvimento

profissional docente”, embora ndo faca relagdo com a pratica pedagdgica, como nos propomos

a fazer neste estudo.

Com relacdo a organizacdo do presente relatorio (Dissertacdo de Mestrado), a primeira
secdo denominada “Consideragoes introdutdérias ao estudo”, apresenta 0s elementos que
norteiam a pesquisa: 0 objeto de estudo, a questdo-problema, o objetivo geral e 0s objetivos
especificos e a justificativa do interesse pelo objeto de estudo e da sua relevancia/importancia,

além da organizacéo do texto.
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Na segunda secdo, intitulada “Desenvolvimento profissional de professores e a
pratica pedagogica: fundamentos teoricos do estudo” apresentamos uma discussdo acerca

das categorias tedricas do estudo, com base em autores referenciados.

Na terceira se¢do, denominada “Percurso metodologico: caminhos da pesquisa”,
apresentamos a metodologia da investigacdo quanto a abordagem e o tipo de pesquisa, o l6cus
e os interlocutores, os dispositivos de producao dos dados e a metodologia de analise dos dados
empiricos, produzidos com o uso do Memorial de Formagdo e com a Entrevista Narrativa.

Na secgdo intitulada “Desvelando as interfaces evidenciadas nas narrativas dos
professores de direito entre DPD e préatica pedagdgica”, quarta segdo do relatorio,
apresentamos os dados empiricos e procedemos a sua analise organizada em quatro Unidades
de Analise Tematica — UAT, buscando respostas a questdo-problema da pesquisa e o alcance
dos objetivos aos quais nos propomos. Por ultimo, trazemos nossas Consideracdes Finais em

que apresentamos as conclusdes do estudo.



2 DESENVOLVIMENTO PROFISSIONAL DE PROFESSORES E A PRATICA
PEDAGOGICA: FUNDAMENTOS TEORICOS DO ESTUDO

Partimos das consideracOes acerca da pratica pedagogica para compreendermos a
necessidade do Desenvolvimento Profissional Docente — DPD, conforme o pressuposto
delineado como ancora deste estudo de que, em razao da complexidade da docéncia no ensino
superior, surgem necessidades formativas advindas da pratica pedagdgica, que fomentam os
investimentos didatico-pedagogicos pelo profissional professor da area do direito.

A prética pedagdgica do professor do ensino superior ndo se resume a apresentacao de
conteudo, mas requer a mediacdo pedagdgica para o desenvolvimento de competéncias e
habilidades dos estudantes, tendo em vista a produgdo de autonomia técnico-profissional, de
acordo com o perfil profissional a ser formado. Segundo Moura e Lima (2014, p. 134), para
cumprimento desse proposito, o professor carece de autonomia pedagdgica para propor
situacdes de aprendizagens formativas, com vistas ao atendimento ao projeto pedagogico da
instituicdo e do curso, mediando a “[...] formagao de profissionais autbnomos, portanto, Criticos
e conscientes da dindmica social na qual estdo inseridos”.

Nesse contexto, no ensino superior se deve buscar o rompimento com praticas
pedagogicas que conduzem a “[...] um conhecimento baseado no positivismo exegético-
normativista, sem qualquer profundidade. Um ensino do direito sempre direcionado a lei, como
se o direito se resumisse a um conjunto de normas positivadas”, conforme Coppi Leonetti e
Karl (2022, p. 199). Para as autoras, “esse paradigma simplificador, o positivismo cientifico, se
fecha em sua racionalidade e ndo capta a complexidade dos fenémenos da realidade, resumindo
o direito & norma e negligenciando os fenémenos juridicos ndo normativos da sociedade”. (p.
199).

Associados ao paradigma positivista, historicamente, 0s investimentos que 0S
professores bacharéis, comumente, fazem no seu desenvolvimento profissional estdo centradas
na area especifica da formacdo, neste caso na area do direito e, por vezes, pelo fato de nao
compreenderem a necessidade de superacdo do modelo de ensino mecanicista e fragmentado,
no qual foram formados, h& necessidade de producéo de referenciais te6ricos que oportunize
novas formas de melhor compreender o ensino ou mesmo a formacao para o ensino.

Dizemos, pois, que para rompimento paradigma positivista é requerido ao profissional
professor a aquisigdo de competéncias e habilidades para “[...] transformar a vida em sala de

aula, a fim de oportunizar praticas que conduzam a interacdo, a experimentacdo compartilhada,
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a pesquisa, a busca, visando a reconstrucdo critica do pensamento do aluno de forma
democratica”, conforme diz Nascimento (2016, p. 131), sempre em equilibrio com a
diversidade social e com os interesses individuais e coletivos.

Entretanto, a realidade histérica é promotora de uma depreciagdo quanto a importancia
da habilitagdo pedagogica para o exercicio da docéncia. Este aspecto foi ressaltado por Pimenta
e Almeida (2011) quando explicam que ha uma compreensao de que, para a atuagdo no contexto
da docéncia, os profissionais necessitam reproduzir o que realizam na atuacao profissional na
area especifica, rememorando suas experiéncias como aluno e recorrendo aos saberes
sedimentados ao longo do exercicio da propria docéncia.

A palavra docéncia tem sua origem no latim docere, que significa ensinar, instruir,
mostrar, indicar, dar a entender. E, também, como em Veiga e Viana (2012), refere-se ao
trabalho dos professores. Esses professores sdo responsdveis pela formacdo de novos
profissionais nas diversas areas de atua¢ao na Educacdo Superior, inclusive neste contexto, mais
especificamente na area do direito. Para isso, faz-se necessario ndo apenas profissionais
portadores de conhecimentos, aptiddes e atitudes éticas relativas a cada profissao, portadores,
também, dos conhecimentos pedagdgicos necessarios ao exercicio da docéncia.

O entendimento é que a opcdo pela docéncia no ensino superior exige uma percepcao
da sua complexidade para atender as exigéncias relativas a gestdo do curriculo académico para
a formac&o de profissionais no &mbito de profissdo e, ndo menos importante, requer a formacao
pedagogica dos professores formadores, visto que ao assumir a docéncia no cenario da educacédo
superior o que esperamos desse profissional, seja na area do direito, seja nas demais areas, é
que supere 0 ensino, comumente, conservador, superando, portanto, a visdo reducionista
disciplinar ainda existente no contexto do ensino superior. As Diretrizes Curriculares Nacionais
—DCN (BRASIL, 2018), de acordo com 0 Art. 3°, estabelecem, para tanto, uma formagao ampla
para o desenvolvimento de competéncias cognitivas, instrumentais e interpessoais, priorizando

a interdisciplinaridade e a articulacdo de saberes, tendo como finalidade promover

[...] solida formagdo geral, humanistica, capacidade de analise, dominio de
conceitos e da terminologia juridica, capacidade de argumentacéo,
interpretacdo e valorizacdo dos fendmenos juridicos e sociais, além do
dominio das formas consensuais de composi¢do de conflitos, aliado a uma
postura reflexiva e de visdo critica que fomente a capacidade e a aptidao para
a aprendizagem, autbnoma e dinamica, indispensavel ao exercicio do Direito,
a prestacao da justica e ao desenvolvimento da cidadania.
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Como as mudancas no contexto educacional ndo ocorrem apenas em razdo das
determinacdes legais, ha necessidade de investimentos no profissional responsavel pela gestao
do curriculo no ensino superior, ou seja, o professor de Direito. Portanto, embora importante a
escolha dos professores com expressivo sucesso na profissdo na area do Direito, ha
especificidades na pratica pedagdgica que vao requerer uma compreensdo da profissao
professor como profissdo. Comumente, ao concluir o curso de graduacdo na area do direito, o
bacharel que se insere no magistério superior, geralmente, ndo compreende a profissdo docente
como uma carreira que possui suas especificidades que, assim como a sua formacao bésica
(direito), requer fundamentacdo tedrica, estratégias de ensino e habilidades e competéncias
pedagdgicas. Ensinar, portanto, € uma atividade complexa e que mobiliza conhecimentos gerais
e especificos.

Dessa forma, segundo Pimenta e Anastasiou (2014), muito embora os professores
universitarios possuam experiéncias importantes e fundamentacdo teérica profunda na area
base de sua formacao, ha um desconhecimento do processo de ensinar e aprender, além de
usualmente ndo investirem no desenvolvimento profissional da profissdo professor.

Para superacdo dessa situacdo de despreparo docente, Pimenta e Anastasiou (2014)
descrevem dimensdes da formacédo dos professores que devem ser foco dos investimentos no
processo de desenvolvimento profissional docente: profissional, pessoal e organizacional. Na
primeira dimenséo, a profissional, estdo inseridos os elementos definidores da a¢do docente, ou
seja, 0s requisitos profissionais para ser professor; a segunda dimensao se refere aos requisitos
pessoais relativos ao comprometimento com a docéncia e com as experiéncias nesse campo e,
por ultimo, a organizacional, que estabelece as condicdes de viabilizacdo do trabalho e os
objetivos a alcancar com a atuagéo individual na ministracdo de sua disciplina.

Essas dimensdes estdo relacionadas ao nosso objeto de estudo, pois, na medida em que
0 desenvolvimento profissional do professor da area do Direito abrange a formacdo para
dimensdo profissional, primeira dimensdo descrita por Pimenta e Anastasiou (2014),
constituindo a docéncia, a profissdo na qual o profissional professor esta imerso no ensino
superior, pressupde investimentos na sua formacao pedagdgica, como requisito precipuo para
a pratica pedagdgica. A dimensao pessoal diz respeito ao seu compromisso com a formacao de
qualidade dos egressos, buscando investimentos que possam suprir as necessidades formativas
que emergem da sua pratica pedagdgica, além da aprendizagem da docéncia com as proprias
experiéncias vividas como professor e, nos contextos de socializacdo das experiéncias e
aprendizagens com os pares. Por ultimo, a dimensdo organizacional que diz respeito as

instituicGes de ensino que devem viabilizar os investimentos na formacéo de seus professores,
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para uma oferta de ensino cada vez de mais qualidade, além das condi¢bes materiais que
viabilizem o trabalho docente, a fim de alcancar os objetivos pedagogicos institucionais
(coletivos), em razdo da atuacdo individual de seus profissionais.

Em relacéo a formacéo dos professores, mais especificamente na dimenséo profissional,
descrita por Pimenta e Anastasiou (2014), informamos que Masetto (2001) corrobora essa
compreensdo ao propor que o dominio na area pedagdgica envolve quatro eixos: conceito de
processo ensino-aprendizagem; professor como produtor e gestor do curriculo; as relacfes
estabelecidas entre professor-aluno e aluno-aluno no processo educativo; e, as teorias basicas
da tecnologia educacional.

Com essa proposicao, compreendemos com base em Masetto (2018), que a dimensao
profissional basilar do professor é a docéncia, exigindo desse profissional que se aproprie de
referéncias conceituais para pensar o ensino, a aprendizagem e a avaliacdo, para planejar a sua
pratica pedagogica e para colaborar com a producéo do Projeto Pedagdgico do Curso e com 0
projeto pedagdgico institucional. Ao se inserir na docéncia, o professor assume a condi¢éo
produtor e de gestor do curriculo de formacdo profissional e assume a responsabilidade de
desenvolvimento do curriculo nas relagcdes que estabelece no contexto académico, seja na
relacdo com o conhecimento, na mediacao pedagdgica, seja com 0s seus pares, com 0 uso cada
vez mais no contexto contemporaneo de tecnologias educacionais digitais.

O exercicio da docéncia na educacéo superior espera do bacharel em direito, de acordo
com Vasconcelos (2000), que este conheca em profundidade o campo do saber que pretende
ensinar, seja critico, tenha conhecimento da realidade que o cerca a fim de selecionar os
conteudos (conceituais, factuais, procedimentais e atitudinais) necessarios para formacéo de
profissionais coerentes com o contexto social, e, ainda, seja capaz de produzir novos
conhecimentos e hoje, acrescentamos, saiba fazer uso das tecnologias digitais.

Sabemos que o desenvolvimento profissional dos professores € considerado um
processo continuo, ordenado e reflexivo. E, pois, “[...] um processo e nio uma série de
acontecimentos”, conforme Huberman (1995, p. 38). Esse processo envolve a formacao inicial,
que nos bacharelados ndo formam para a docéncia, mas fornece os conhecimentos da area base
de formacdo, a formacdo continuada (que pode favorecer a aprendizagem dos fundamentos
tedrico-metodoldgicos da docéncia) e a formacao advinda da prépria atividade docente em que
os professores aprendem pela prépria experiéncia vivida, além das aprendizagens promovidas
nas trocas com 0s pares, seja em congressos, seminarios ou demais eventos, ou mesmo nos

momentos de planejamento coletivo.
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Dessa forma, ao nos determos na unidade teoria-pratica, & importante considerar que o
processo de desenvolvimento profissional docente, de acordo com Garcia (1999), € um
fendmeno complexo e diversificado. A formacdo pedagogica tem atribuicdo fundamental no
processo de tornar-se professor no ensino superior a fim evitar que, sem essa formacao
especifica para sua atuacdo na docéncia, o professor seja apenas reprodutor de modelos
presentes em sua formacéo. O esperado é que esses professores se revelem capazes de introduzir
as mudancas necessarias, a fim de atender as necessidades formativas da sociedade em
constante transformagéo.

Para Ponte (1994), o desenvolvimento profissional vai em dire¢do ao reconhecermos
como necessidade de crescimento e de aquisicdo, processo que atribui ao proprio professor o
papel de sujeito fundamental, particularmente, para o seu desenvolvimento profissional,
assumindo, também, a busca para superacdo de suas necessidades formativas. Sem duvida, a
formacdo inicial é requisito importante para ajudar na consolidacdo das bases necessarias para
a profissdo em destaque, embora saibamos que seja a formacéo inicial marcada por lacunas em
relacdo aos saberes da profissionalizacdo docente (pedagdgicos). Diante da auséncia da
formacdo pedagdgica, presume-se que os professores de direito invistam no desenvolvimento
profissional, no @mbito da docéncia, pelo fato de ser o ato de ensinar uma atividade complexa
e laboriosa e por terem assumido a condicdo de professor, advindo dai as responsabilidades

com a profissao.

2.1 Desenvolvimento profissional docente: em que consiste e como ocorre?

Para que haja investimentos na profissao professor, conforme sugere Day (2004, p. 100),
deve haver bastante envolvimento, caracterizado como preocupacéo, dedicacao e seriedade e
compromisso com sua formacao continuada, pois, todo aquele que opta pela docéncia esta “[...]
intimamente relacionado com a realizacao profissional, com o seu moral, com a motivacao e
com a identidade, construindo um indicador em relacdo ao seu desempenho no trabalho [...]”.

Embora o comprometimento dos professores com a profissdo docente possa estar
relacionado as questdes morais ou as questdes éticas, ou de motivacao pessoal ou de identidade,
como aponta Day (2004) em sua pesquisa, em muitos casos, conforme discute esse teorico,
pode estar associada a sua propria realizacdo profissional. Em outras palavras, fica evidente que
ao assumirem a condi¢édo de profissionais do ensino precisam agir com o profissionalismo, no
cuidado com o desempenho da profissdo. Essa condi¢cdo de comprometidos com a profissao

docente pode refletir no modo de fazer o trabalho docente, na relagdo com os pares, com a
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gestdo académica, com os estudantes e com as demais pessoas do contexto em que se inserem
e com as quais trabalham.

Fiorentini e Crecci (2013, p. 13) afirmam ser o desenvolvimento profissional docente
um “[...] ao processo ou movimento de transformagdo dos sujeitos dentro de um campo
profissional especifico. Nesse sentido, o termo desenvolvimento profissional (DP) tende a ser
associado ao processo de constituicdo do sujeito, dentro de um campo especifico”. Nesse
sentido, o pessoal ndo esta dissociado do profissional, entrelagando-se, por exemplo, quanto
aos valores pessoais.

Dessa forma, de acordo com Day (2004), mesmo quando s&o impostas uma maior
burocracia ou uma exigéncia maior de prestagdo de contas aos profissionais, “Estes professores
sobrevivem e desenvolvem-se nas circunstancias mais desafiadoras, principalmente gracas a
forca dos seus valores” e, em razdo do comprometimento, encontram solucdes criativas, pois,
“[...] nunca se descrevem a si proprios apenas em termos das suas competéncias técnicas [...]”
(p. 101), ou seja, nunca se descrevem apenas na perspectiva profissional, mas pessoal tambem.

Como caracteristicas do comprometimento dos profissionais do ensino, a pesquisa
realizada por Day (2004) aponta a dedicagdo intensiva com o outro, com as tarefas a realizar,
mesmo as burocraticas, oferecendo sempre o que tem de melhor, com entusiasmo, cuidado e
tendo como parametro um ideal (neste caso, ideal de profissional a ser formado) muito
significativo, como retrata o tedrico, € o comprometimento “[..] com o seu proprio
desenvolvimento continuo assim como com o dos alunos.” (p. 103).

A exemplo do que concebe Day (2004), citamos Fiorentini e Crecci (2013, p. 13) que
enfatizam o comprometimento pessoal no “[...] processo continuo de transformacdo e
constituicdo do sujeito, ao longo do tempo, principalmente em uma comunidade profissional”.

Explicam para que haja Desenvolvimento Profissional Docente é necessaria a

[...] participacéo plena dos professores, seja na elaboragao de tarefas e préaticas
concernentes ao proprio desenvolvimento profissional, seja na realizagéo de
estudos e investigacbes que tenham como ponto de partida as demandas,
problemas ou desafios, que os professores trazem de seus préprios contextos
de trabalho na escola.

Para Fiorentini e Crecci (2013), os professores precisam estar comprometidos com o
seu DPD, de acordo com as demandas, problemas e desafios que surgem da préatica, mas ha

profissionais que ndo se comprometem com a sua profissao, assumindo o que se convencionou
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chamar de laissez-faire!, neste caso relacionada a falta de diretividade quanto aos investimentos
na profissdo docente por professores bacharéis.

As caracteristicas de professores que nao sdo comprometidos também sdo descritas na
pesquisa realizada por Day (2004), que ressalta, entre outras: ndo buscar a qualidade no que
faz, ndo se prepararem adequadamente, ndo investem nas interacfes com o0s estudantes, pouco
pontuais nos seus compromissos, perderam aquele entusiasmo e ndo interagem socialmente ou
emocionalmente com os estudantes.

Chamamos a atencdo para o fato de que, embora essas caracteristicas possam ser
elencadas para uma percepcao mais didatica do perfil dos professores, mas a questdo € que a
pesquisa desenvolvida por Day (2004) considera como comprometidos (como para 0s ndo-
comprometidos) podem variar em razao das caracteristicas pessoais e até mesmo das condi¢oes
materiais em que estdo inseridos os professores, ou em razdo da estrutura organizacional do
espaco em que se insere o profissional, como também afirma Garcia (1999).

Assim, as etapas ou fases “[...] ndo sdo de “passagem obrigatédria”, como alerta Garcia
(1999, p. 63, grifo do autor), explicando o fato de que, para alguns profissionais pode ser linear
e para outros sofrer “[...] oscilagdes, regressdes, becos sem saida, declives, descontinuidades.”
(p. 63). Com base em Sikes (1985), Garcia (1999) apresenta as diferentes fases pelas quais
passam os profissionais, tendo como referéncia a idade bioldgica do professor, identificando-
as como: primeira fase - 21 a 28 anos (fase de exploracédo das possibilidades da vida adulta e de
inicio de uma estrutura estavel de vida); segunda fase - entre os 28 a 33 anos (fase da
estabilidade no posto de trabalho e a procura de um novo trabalho para outros); terceira fase —
30 a 40 anos ( fase da estabilizacdo e normalizacdo); quarta fase — entre os 40 e os 50/55 anos
(fase de adaptagdo a sua maturidade); e, a quinta e Gltima fase - 50/55 anos até a jubilacdo (fase
da preparagdo da jubilagdo), sendo que nesta ultima “[...] os professores afrouxam a disciplina,
assim como as suas exigéncias face aos alunos”. (p. 64).

Confirmando esta ideia, recorremos a Day (2004) que esclarece a possibilidade do
comprometimento dos profissionais ser afetado pelo tempo, confirmando os estudos de
Huberman (1995) quanto as fases no ciclo de vida profissional dos professores. Para esse autor,
esta € uma questdo que considera essencial para todos os professores, mesmo para um

profissional comprometido, apresentando cinco fases na carreira docente, a partir do critério de

! Laissez-faire é parte da expressdo em lingua francesa que, segundo Batista e Portilho (2020, p. 57), é
caracterizada pela auséncia de diretividade do trabalho pedagogico, sendo “[...] observada nas aulas que néo
apresentam planejamento e intencionalidade por parte do docente”. Aplicamos esse termo ao contexto do
Desenvolvimento Profissional Docente — DPD para caracterizar a falta de diretividade quanto aos investimentos
na profissao docente por professores bacharéis.
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tempo de exercicio da docéncia, sdo elas: entrada na carreira (01 a 03 anos); estabilizacdo (4 a
6 anos), experimentagdo ou diversificacdo (7 a 25 anos), serenidade e distanciamento (25 a 35
anos) e, por ultimo, a fase do conservadorismo (35 a 40 anos), que correspondem na sua
esséncia as fases listadas por Sikes (apud GARCIA, 1999).

S&o fases que nos levam a compreender que, mesmo que 0s professores experientes
tenham mantido “[...] o seu compromisso € a sua compreensdo do trabalho, as mudancas sobre
as quais ndo tinham controle, assim como as mudancas nas suas proprias vidas, tinham feito
com que modificassem a abordagem em relacdo ao seu trabalho [...]” (DAY, 2004, p. 104).
Outra razdo para diferencas no nivel de comprometimento dos professores se deve as
individualidades/singularidades da carreira docente ha, pois, “Para alguns, este processo pode
parecer linear, mas para outros, ha patamares, regressdes, becos sem saida, momentos de
arranque, descontinuidades”. (HUBERMAN, 1995, p. 38).

Ou mesmo, o tempo de carreira, segundo Day (2004), com o tempo houve modificacfes
com uma canalizacdo para diferentes formas do comprometimento dos professores, embora
estivessem determinados a continuar lutando por aquilo que acreditavam, mas temos que
perceber que, além das mudancas externas ao ambiente do trabalho, ocorrem mudancas internas
no contexto laboral que afetam os professores, como a gestdo e as problematicas relativas ao
funcionamento da escola, sendo que a experiéncia exerce papel essencial “[...] no seu
desenvolvimento continuo e na sua capacidade para continuar a desejar efectuar a mudanca e
ser um professor eficaz”. (p. 106).

Day (2004, p. 110) conclui que o comprometimento se constitui por uma combinagao

de fatores, listando os que considera mais importante:

1. Um conjunto claro e duradouro de valores e ideologias que informem a
pratica, independentemente do contexto social.

2. A rejeigdo activa de uma abordagem minimalista do ensino (fazer apenas o
seu trabalho).

3. Uma disposi¢do continua para refletir sobre a experiéncia e sobre o contexto
em que a pratica ocorre para se conseguir adaptar.

4. Um sentido de identidade e de proposito sustentado e uma capacidade para
gerir as tensdes causadas pelas pressoes das mudancgas externas.

5. Um compromisso intelectual e emocional.

H4&, portanto, uma relacdo efetiva entre comprometimento e um padrdo profissional
(standards), possuindo “[...] um conhecimento profundo dos seus valores centrais e da aceita¢ao

que fazem de si proprios, dos seus pontos fortes e das suas fraquezas” (DAY, 2004, p. 107),
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buscando estar preparados para a mudanca em razdo da qualidade da sua prética, pois almejam
a aprendizagem dos estudantes.

Quando os professores buscam responder aos desafios da profissdo, na visdo de Garcia
(1999, p. 68), demonstram a condigdo de “[...] sujeitos adultos, que como tal aprendem e se
implicam em situa¢des formativas.”. S6 ha envolvimento dos profissionais, como pessoas
adultas que sdo, se compreendem a importancia dos investimentos para a sua pratica, na
perspectiva da construcdo da sua autonomia profissional, diante dos problemas e desafios
vivenciados no cotidiano, ao perceberem as suas necessidades formativas.

De forma geral, os profissionais do ensino no processo de desenvolvimento profissional
devem buscar a ampliacdo na sua capacidade de reflexdo sobre a experiéncia e sobre o contexto
em que a pratica se desenvolve, preservar a continuidade da condicdo de aprendiz, a
participacdo e o engajamento no trabalho colaborativo, o que deve ser reconhecido para que
n&o ocorra o seu enfraquecimento, afetando-o emocionalmente e intelectualmente, como afirma
Day (2004).

Cada profissional deve ser reconhecido no seu esforgo de investimento na sua profissdo
e em relagdo a profissdo docente, o compromisso com o ser/estar professor “[...] precisa ser
alimentado, apoiado e desafiado através de um desenvolvimento profissional continuo e que a
pratica reflexiva € primordial para que isso possa ocorrer.” (DAY, 2004, p. 120), sendo sempre
oportuno que as instituicdes de ensino fomentem espagos/tempos com esse objetivo,

contribuido para o desenvolvimento dos seus profissionais.

2.1.1 Desenvolvimento profissional: em que consiste?

O Desenvolvimento Profissional ¢ consequéncia da busca pela profissionalizacio, que,

por sua vez,

[...] é entendida como o desenvolvimento sistematico da profissdo,
fundamentada na pratica ¢ na mobilizagao/atualizagdo de conhecimentos
especializados e no aperfeicoamento das competéncias para a atividade
profissional. E um processo ndo apenas de racionalizagio de conhecimentos,
e sim de crescimento na perspectiva profissional (RAMALHO; NUNEZ;
GAUTHIER, 2004, p. 50).

Comprometido com sua profissionalizagdo, o profissional, em todas as areas, busca a
atualizagdo de conhecimento em razdo da dinamica do desenvolvimento da ciéncia, além do

desenvolvimento de competéncias e habilidades que sdo inerentes a cada profissdo. Esse
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movimento de busca pela profissionalizagdo, em vista, também, do reconhecimento social,
produz, progressivamente, o desenvolvimento profissional.

Assim, “O desenvolvimento profissional ¢ um processo continuo que ndo se produz de
forma isolada, ele estd inserido em um projeto de vida, no qual se combinam e interagem
diferentes modalidades formativas”. (RAMALHO; NUNEZ; GAUTHIER, 2004, p. 65). Do
entendimento dos autores e relacionando-o ao nosso objeto de estudo, podemos dizer que, no
projeto de vida dos professores bacharéis do Curso de Direito da UFPI, houve um momento em
que decidiram cursar ciéncias juridicas e um momento em que intencionaram e ingressaram na
docéncia do ensino superior.

Ao ingressar na docéncia do ensino superior e, mais especificamente, na docéncia
universitaria, visto que os nossos interlocutores estdo inseridos em uma universidade publica,
assumem a condicao de professor, requerendo essa decisdo que redimensionem seu projeto de
vida para abranger, além dos conhecimentos da area do direito, os conhecimentos necessarios
a docéncia neste contexto social, visto que se faz necessaria a construgdo das caracteristicas da
profissdo professor. Assim, o professor de direito “[...] além do dominio do conteudo, precisa
conhecer as metodologias de ensino, as epistemologias da aprendizagem, os contextos e
diversos fatores para que esteja apto a educar.” (RAMALHO; NUNEZ; GAUTHIER, 2004, p.
53).

Como vemos, assumir a condi¢do de professor implica, como afirma Imbernén (2011,

p. 22), em considerar o profissional

[...] como agente dindmico, cultural, social e curricular, capaz de tomar
decisoes educativas, éticas e morais, de desenvolver o curriculo em um
contexto determinado e de elaborar projetos e materiais curriculares com a
colaboragdo dos colegas, situando o processo em um contexto especifico
controlado pelo proprio coletivo. (Grifos do autor).

Essa condi¢do assumida pelo bacharel em direito, ou seja, a condi¢do de professor traz
implicagdes para o seu desenvolvimento profissional, pois o exercicio da profissdo requer que
o conhecimento profundo e dominio dos conhecimentos juridicos, mas que o profissional
adquira os conhecimentos, competéncias ¢ habilidades necessarios ao desempenho de suas
atividades docentes, abrangendo os saberes pedagdgicos que asseguram a tomada de decisdes
relativas a sua pratica pedagogica para a operacionalizagdo do curriculo do curso ao qual est4
vinculado, em consondncia com o projeto pedagdgico institucional. Para Imbernon (2011, p.

47), [...] o desenvolvimento profissional do professor pode ser concebido como qualquer
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intencao sistematica de melhorar a pratica profissional, crengas e conhecimentos profissionais,
com o objetivo de aumentar a qualidade docente, de pesquisa e de gestao.

Inferimos, desse modo, que o professor, em busca da sua profissionalizacdo, deve
investir no Desenvolvimento Profissional Docente — DPD, pois, segundo Ramalho, Nufiez e
Gauthier (2004), constitui um desafio para os profissionais que ingressam na docéncia o
desenvolvimento de uma consciéncia profissional, ou seja, da consciéncia de que, ao se inserir
na profissio professor, estdo assumindo, conjuntamente, a responsabilidade de
profissionalizac¢do, superando modelos de professor improvisado ou de professor artesdo ou
mesmo de um professor técnico, decidindo por assumir a condi¢do requerida no contexto atual
de professor como profissional.

Os autores descrevem cada modelo de professor indicando que o professor improvisado
(natural), presente no século XVI e, no Brasil, acreditamos que tenha perdurado por mais tempo
visto que o ensino somente foi formalizado para todos, apenas, no século XX, consistindo no
fato de que “[...] qualquer pessoa podia ser professor” (RAMALHO; NUNEZ; GAUTHIER,
2004, p. 55), sendo o unico requisito exigido ¢ que dominasse um certo conteudo.

Historicamente, o professor artesdo que nasceu no século XVII, conforme Ramalho,
Nufiez e Gauthier (2004), da mesma forma que o professor improvisado, permanece no contexto
educacional no Brasil em razdo das condigdes objetivas do ensino no pais e, até hoje,
principalmente no ensino superior, em razdo da auséncia de formacdo pedagodgica dos
professores bacharéis. Assim, além da existéncia de forma concomitante com o modelo
improvisado, esse modelo que perdura até os dias atuais, tem como caracteristica a construgao
das regras de trabalho pelos proprios profissionais do ensino. Para os autores mencionados, “A
formalizagdo da maneira de ensinar deu origem a um modelo de “profissional” particular e a
chamada pedagogia tradicional que traduzia uma maneira artesanal e uniforme de ensinar.” (p.
56, grifo dos autores). Esse modelo, portanto, era constituido, de acordo com os autores de “[...]
regras repetidas, ritualizadas e ndo questionadas, adquiridas por imitacao [...]”. (p. 56).

A superagdo desse modelo de professor artesdo, no final do século XIX e inicio do
século XX, de acordo com Ramalho, Nufiez e Gauthier (2004, p. 57), “A critica ataca
exatamente o conjunto de habitos e rotinas, esse repertorio de agdes e de respostas executadas
de forma mecanica pelos educadores tradicionais”. O modelo “Professor técnico”, proposto
com vistas a superagdo do modelo anterior propde vincular um novo tipo de profissionalismo
que tem por base a racionalidade cientifica, sendo a psicologia a grande referéncia para a area
da educacdo. Entretanto, esse modelo traz algumas caracteristicas que o reduz ao bojo da

pedagogia tradicional: formacgdo descontextualizada e fragmentada (teoria e pratica eram
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apresentadas no curriculo de formacao de professores de forma dissociada, ou seja, parte do
curriculo era dedicada a formacgao tedrica e parte a pratica, como se no fundamento de cada
pratica ndo houvesse uma teoria ou como se a teoria ndo fosse produzida com base na pratica)
e havia um distanciamento entre planejamento e execugdo, pois quem planejava ndo era o
mesmo que executava.

Como superacao desses modelos citados, caracterizados, resultado das fortes criticas ao
processos de formagdo de professores e em busca da profissionalizagdo do ensino, com base
em Ramalho, Nufiez e Gauthier (2004), surge o modelo do Professor como Profissional, nos
anos finais do século XX. A ideia “[...] € tornar o professor um profissional da educagido” (p.
60). Para isso, € preciso “[...] formar nos professores uma consciéncia profissional”. (p. 60).

Para esses autores, a profissionalizacdo do professor, se faz necessaria:

[...] a formalizagdo do saber, isto ¢, delimitacdo de um conjunto de saberes que
define o perfil profissional da educacdo; destacamos, em seguida, a questao
do status do professor, que passa pelos problemas da autonomia e da
valorizagao salarial; por ultimo, defendemos a criagdo de um coédigo de ética,
um cddigo deontoldgico, que dé um sentido organico a atividade docente e
que seja elaborado, é claro, pelos proprios professores. (RAMALHO;
NUNEZ; GAUTHIER, 2004, p. 60).

A profissionalizacdo envolve saberes especificos, que no caso da profissao professor
abrange, além do contetido especifico da area do conhecimento na qual o professor atua, no
caso dessa pesquisa na area das ciéncias juridicas, outros saberes que sao requeridos em razao
da préatica e que, no contexto universitario, abrange os varios espacos de atuacdo docente, como
0 ensino, a extensao, a pesquisa e a gestdo académica, serdo explicitados em topicos vindouros,
no presente capitulo. Segundo Tardif (2000), toda profissdo dispde de um conjunto de saberes
estaveis, codificados e consensuais, reconhecidos socialmente, que imputam ao profissional a
condicdo de exercer determinada profissdo, sendo aformacdo uma mera apropriacdo desses
saberes, mas ndo o Unico meio.

Queremos chamar a aten¢do para a formagao do professor, embora reconhecendo nao
ser unico espaco de apropriacdo de saberes necessarios a profissdo, € um espago importante
para fundamentacgao tedrico-metodologica dos profissionais da educagdo, certos, porém, de que
a profissionalizacdo envolve outros elementos. Associado aos saberes da profissdo que
fundamentam as escolhas ou a tomada de decisdo referente as praticas da docéncia, hd questdes

objetivas para o desenvolvimento da profissao e dos profissionais questdes que refletem no
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status social da profissao, que tém reflexos no processo de Desenvolvimento Profissional

Docente (DPD), como enfatizado largamente no estudo em tela.

2.1.2 Como ocorre o desenvolvimento profissional docente (DPD)?

Imbernén (2011) nos chama a atencdo para a questdo de que o desenvolvimento
profissional do professor ndo ocorre unicamente por meio da formacdo, embora seja este um
aspecto importante, mas ndo unico, pois se considerarmos apenas esse aspecto, se torna um
restritivo fator de desenvolvimento profissional. Para um professor bacharel, foco da nossa
pesquisa, por exemplo, que ndo possui a formacao inicial para a docéncia, ele inicia seu
processo de desenvolvimento profissional docente com um entrave que pode obstaculizar, mas
ndo exatamente impedir a sua profissionalizacdo na docéncia, visto ndo ser a formacao o unico
fator para que aconteca esse desenvolvimento.

Tanto para os professores licenciados como para o bacharel, um diferencial da profissao
professor, que pode ser considerado um fator para o processo de desenvolvimento profissional,
é a observacdo do fazer docente que se inicia ainda na condi¢do de estudante, em que, mesmo
sem base tedrica, identifica os diversos tipos de profissionais com base nas questdes didatico-
pedagdgicas ou nas interacdes que o profissional estabelece com os seus alunos, dentre outros
momentos singulares da docéncia superior.

Muito embora ensinar ndo se aprenda apenas pela observagao da pratica, pois “[...] exige
a apropriacdo de fundamentos que possibilitem uma compreensdo da complexidade do ensino
e da aprendizagem [...]” (LEITE; RAMOS, 2010, p. 31), os estudantes sdo capazes de
identificar caracteristicas do ser/fazer dos seus professores presentes na mediagdo pedagdgica
e importantes para as aprendizagens. De modo que, quando assumem a condi¢cdo de
profissionais do ensino, essas caracteristicas sdo rememoradas e servem de referéncia para a
pratica profissional, de forma positiva ou negativa, ou seja, se apropriam e as inserem na sua
pratica como referéncia de um fazer de qualidade cientifica e pedag6gica ou sdo rejeitadas como
indicativo de maus resultados pela propria experiéncia vivida como estudante. Entretanto,
mesmo no caso de uma pratica que considere negativa, pode acontecer a sua reproducéo pela
crenca de que esta foi importante para a sua aprendizagem, apesar dos constrangimentos,
funcionando como desafio ou mesmo como forma de reproduzir enfado e aborrecimento.

O que queremos registrar € que o desenvolvimento profissional docente ndo se deve
apenas a um fator ou aspecto em particular/singular, mas abrange um quantitativo de

fatores/aspectos que, por certo, ndo foram integralmente desvelados pelos estudos
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desenvolvidos na area da educacdo. Como afirma Imbernon (2011), trata-se de um conjunto de

aspectos envolvidos, pois, o profissional

[...] desenvolve-se por diversos fatores: o salario, a demanda do mercado de
trabalho, o clima de trabalho nas escolas em que € exercida, a promogao na
profissdo, as estruturas hierarquicas, a carreira docente etc. e, é claro, pela
formacdo permanente que essa pessoa realiza ao longo da sua vida profissional

(p. 46).

Assim, um fator isolado ndo é determinante do desenvolvimento profissional, pois, por
exemplo, o profissional que recebe um bom salario ndo necessariamente investe na sua
profissdo, visto que esta situacdo confortavel pode gerar uma certa acomodacao se 0S outros
fatores no estiverem presentes. E, portanto, um conjunto de fatores e “[...] a formag&o é um
elemento importante de desenvolvimento profissional, mas ndo é o Unico e talvez ndo seja o
decisivo” (IMBERNON, 2011, p. 46).

Para Imbernon (2011), ndo se restringe ao ““[...] pedagogico, ao conhecimento e a
compreensdo de si mesmo, ao desenvolvimento cognitivo ou tedrico, mas tudo isso ao mesmo
tempo, delimitado ou incrementado por uma situacdo profissional que permite ou impede o
desenvolvimento de uma carreira docente” (p. 46). O préprio contexto profissional em que se
encontra o profissional é importante fator para a sua profissionalizacdo, quando oferece
tempo/espaco para que os professores se desenvolvam profissionalmente.

Compreendemos, com base em Imbernén (2011), que o desenvolvimento profissional
ocorre por razdes profissionais, o que ndo implica na exclusdo da dimenséo pessoal. Assim, na
profissdo professor, ocorre por razdes que emergem da prépria pratica, neste caso, considerando
0 espaco onde desenvolvemos nosso estudo, que emergem das praticas da docéncia no ensino
superior universitario, no Curso de Bacharelado em Direito, seja na operacionalizacdo do
curriculo, na organizacdo do trabalho pedagdgico, no uso das tecnologias digitais no processo
de ensino/aprendizagem, na investigacdo da propria pratica, na extensao universitaria, na gestao
académica, entre outros.

Para Ramalho (2004), “Os programas de desenvolvimento profissional apresentam-se
como inovacao, variando modelos e estratégias: colaborativo (redes de professores);
participativa, a partir da investigacao da propria pratica docente; continuo, flexivel e adaptado”
(p. 65). Trata-se, pois, de um processo estrutural e coletivo, quando se quer uma transformacao,

criando condigdes para que ocorra mudangas, mesmo que elas aconte¢cam involuntariamente.
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Quanto ao Desenvolvimento Profissional Docente (DPD), Garcia (1999) acrescenta ser
necessario compreender a formacao de professores na relagcdo epistemologica que se estabelece
entre as quatros areas da didatica: a escola, curriculo, inovacao e ensino. O teorico aponta o
desenvolvimento profissional como elemento capaz de integrar, na prética educativa, 0s quatro
campos do conhecimento relacionados as praticas da docéncia, sendo o desenvolvimento
profissional “[...] como a cola que permite unir praticas educativas, pedagogicas, escolares e de
ensino” (p. 139).

No contexto do estudo em pauta, podemos inferir a partir das ideias de Garcia (1999),
que os quatro campos do conhecimento relacionados as préticas da docéncia no contento
universitario, sdo: o ensino (que abrange a gestdo do curriculo dos cursos de formacéo
profissional), a extensdo, a pesquisa e a gestdo, sendo que a inovacao perpassa todos 0s campos
da atuacao docente.

Para Masetto (2018), a inovacdo atende as caracteristicas requeridas para o perfil

profissional nos dias atuais, pois

Abrindo o espectro das caracteristicas atuais do exercicio das profissdes,
encontramos exigéncias como: construcdo de conhecimento interdisciplinar;
atuacdo interprofissional; multiculturalismo; abertura para os novos desafios
da ciéncia e da tecnologia; desenvolvimento de projetos com solucgdes
criativas; exploracao de experiéncias individuais e coletivas; desenvolvimento
de pesquisa; e atuagdo em equipe. (p. 17).

Em razdo do novo perfil de profissionais a serem formados, o desenvolvimento
profissional dos professores deve seguir principios de colaboragdo entre os participantes, nos
quais seus membros se tornem ativos e participativos, adotando estratégias que possibilitem a
mudanca na estrutura institucional e individual. Essa proposta que busca atender ao contexto

social atual, aponta para uma formacéo profissional que rompa

[...] com os curriculos tradicionais, que parecem nado dispor de respostas as
necessidades contemporaneas de nossa sociedade — que exige diagndsticos e
acOes interdisciplinares, a descoberta de novas solugdes para problemas
antigos no atual contexto e para 0s novos que se apresentem e profissionais
com competéncia para encaminha-los e soluciona-los. (MASETTO, 2018, p.
17-18).

Parece ser um tanto contraditorio tratar sobre curriculos tradicionais no Curso de Direito
em razédo das Diretrizes Nacionais para o Curso de Direito (BRASIL, 2018) serem recentes,

entretanto, para retratar a preponderancia dos curriculos tradicionais nos Cursos de Bacharelado
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em Direito, apoiamo-nos nos estudos desenvolvidos por Masetto (2018, p. 89), que afirma ser
o curriculo do referido curso “[...] composto de uma ampla oferta de disciplinas dogmaticas,
com a exposi¢do das grandes leis uma a uma; assim, o esgotamento do conteldo programatico
parece mais importante que sua compreensao e critica”.

Esperamos, entretanto, que essa realidade de 2018 ja tenha sido superada nesses poucos
anos desde a aprovacdo das DCN para o Curso de Direito (BRASIL, 2018). Entretanto, para
romper com essa perspectiva enciclopedista no ensino juridico, desenvolvido com base em
metodologias pedagogicas tradicionais, sugerimos o desenvolvimento de um curriculo que
favoreca “[...] despertar no aluno maior curiosidade intelectual, maior capacidade critica de
analise e maior liberdade na sua proposta de formacdo académica e profissional, com um
instrumental analitico que o capacite a enfrentar problemas juridicos” (MASETTO, 2018, p.
91). Esse autor reforga que o desenvolvimento profissional dos professores se faz indispensavel,
fornecendo elementos para pensar a sua préatica pedagdgica.

Com apoio em Masetto (2018), dizemos para que haja a consciéncia da necessidade de
inovacdo, existem aspectos que sdo fundamentais para a mudanga. Dentre os listados pelo
tedrico, o primeiro que elegemos é o contexto, pois é preciso sentir a necessidade de mudanca,
mobilizando os profissionais para a reflexdo critica, a luz das necessidades do contexto atual; o
segundo esta relacionado a intencionalidade, que requer clareza dos objetivos e 0 planejamento
das condigOes para seu alcance; e o terceiro diz respeito ao protagonismo que demanda que 0s
envolvidos “[...] assumam atitudes de comprometimento, engajamento, e “sentimento de
pertenca” com relagdo a sua inovacgdo, estejam dispostos a rever a cultura pedagdgica e 0
desempenho de seus papéis e exercam suas fungdes em consonancia com 0 projeto
pedagogico”. (p. 22-23, grifos do autor).

Para que a proposta pedagogica seja exitosa, se faz necessario levar em conta 0s
interesses e necessidades dos participantes, portanto, "[...] o desenvolvimento centrado na
escola, que responda as necessidades institucionais, tem mais probabilidade de construir um
projeto de sucesso se coincidir com as necessidades individuais das pessoas envolvidas" (DAY,
2001, p. 193).

Para que ocorram mudangas na pratica pedagdgica, Veiga (2017) diz ser necessario
ampliar e fortalecer o processo de desenvolvimento profissional dos professores para que
reflitam de forma critica sobre o ensino, analisando os contextos social e educacional em que
estdo inseridos. Para isso, o desenvolvimento profissional do professor deve ser compreendido
como um processo continuo e coletivo, requerendo que estejam abertos ao novo e ao trabalho,

tendo em vista equipe para a construcéo e gestdo do curriculo, “[...] o que lhes permite uma
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melhor compreensdo da proposta pedagogica e de seu papel como mediador pedagogico e
planejador de situacdes de aprendizagem [...]” (MASETTO, 2018, p. 23).

Para isso, o desenvolvimento profissional ndo pode acontecer de forma restrita ou de
modo isolado e individual, sendo necessario que a instituicdo também assuma responsabilidade
pelo desenvolvimento de seus profissionais, com o levantamento das necessidades formativas
dos professores formadores para que se possa atender as reais demandas e exigéncias da
instituicao.

Garcia (1999) explica que a utilizagdo do conceito de desenvolvimento profissional
acontece em virtude da necessidade de superar as concepcdes individualistas que ocorrem nas
praticas educativas e pedagogicas de formacdo permanente, buscando romper com a
fragmentacdo das praticas educativas. Trata-se de um desenvolvimento profissional que se
vincula ao contexto institucional no qual o profissional esta inserido, objetivando tanto o
desenvolvimento do curriculo quanto da prépria instituigao.

Imberndn (2011) diz que a instituicdo de ensino deve dar o norte da profissionalizacao
dos professores e que, portanto, o desenvolvimento profissional dos professores possui um
vinculo com o projeto institucional. Consequentemente, conforme o tedrico explica, huma
instituicdo de ensino superior, contexto deste estudo, o desenvolvimento profissional dos seus
professores necessariamente pretende atender ao projeto pedagdgico institucional, se

considerarmos alguns aspectos:

[...] o profissional de educacdo como um agente dindmico cultural, social e
curricular, que deve ter a permissdo de tomar decisbes educativas, éticas e
morais, desenvolver o curriculo em um contexto determinado e elaborar
projetos e materiais curriculares em colaboragdo com os colegas, situando o
processo em um contexto especifico controlado pelo préprio coletivo. (p. 24).

O professor ndo € apenas um técnico que desenvolve o curriculo, mas, nessa perspectiva,
é alguém que participa ativa e criticamente na proposi¢do e desenvolvimento de um ensino em
sintonia com as proposi¢oes curriculares. Portanto, seu desenvolvimento profissional reflete no
contexto em que estd inserido. Certamente estd centrado na instituicdo, ou melhor, nas
necessidades pessoais dos seus profissionais, gerando novos conhecimentos pedagdgicos em
razdo da sua pratica pedagogica, favorecendo a organizacao, a inovacéo, a cultura e dinamicas
préprias do contexto.

Reforgando a ideia de uma formacéo focada na instituicdo, Barroso (1997, p. 74) afirma

ser "[...] uma funcéo relevante, é preciso ndo esquecer que ela sé pode decorrer num cenario
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organizacional onde os individuos queiram mudar e possam mudar”. Nesta perspectiva, 0s
investimentos no desenvolvimento profissional devem favorecer processos de mudancas,
quando o coletivo percebe a necessidade de transformacdo da realidade. Dessa forma, os
profissionais da instituicdo vislumbram solucdes coletivas, envolvendo o0s pares e outros
profissionais, de modo que, ao detectarem os problemas, definem as necessidades formativas
do grupo para a elaboracdo de um projeto de formacdo que contemple o desenvolvimento
profissional de todos os envolvidos a fim de favorecer mudancas concretas, eficazes.

Nesta perspectiva, é necessario o envolvimento e a mobilizagdo do coletivo para
construir solucdes que sejam dindmicas e, acima de tudo, que favorecam a transformacéo das
praticas educativas. Assim, reforcamos a ideia de que a formacdo continuada centrada na
prépria instituicdo deve servir aos interesses dos profissionais envolvidos ou as suas
necessidades formativas. Por exemplo, um projeto de reformulacdo curricular no Curso de
Bacharelado em Direito favorece o desenvolvimento profissional a medida que envolve os
profissionais da instituicdo de ensino superior, fazendo com que todos compartilhem ideias,
trabalnem em conjunto, construam novos saberes e transformem suas préaticas educativas e
pedagogicas, para uma melhor operacionalizacdo curricular no referido curso.

Voltando ao contexto hipotético da reformulacdo curricular, o componente ético deve
ser o destaque, favorecendo o comprometimento dos profissionais com um "[...] conjunto de
processos e estratégias que facilitam a reflexdo dos professores formadores sobre a sua pratica
educativa, que contribui para que gerem conhecimento préatico, estratégicos e sejam capazes de
aprender com a sua experiéncia" (GARCIA, 1999, p. 144). Assim, para além da transformagc&o
da realidade em que se inserem, ocorre a transformacédo dos proprios profissionais, ou seja, 0
seu desenvolvimento profissional.

A autorreflexdo é fundamental no processo de reformulacdo curricular, pois, a medida
que ocorre gera autonomia na sua pratica educativa. O conhecimento sobre a sua pratica
profissional impulsiona a busca pelos fundamentos tedricos que subsidiam a tomada de decisao
com base nas dificuldades detectadas, objetivando a sua superagéo e a consequente melhoria da
pratica educativa. O desenvolvimento profissional centrado na instituicdo, com base no trabalho
colaborativo e participativo, envolvendo todo o coletivo promove solugGes, de modo que 0s
problemas que surgem na pratica educativa e as indagacfes feitas pelo grupo assumem a
condicdo de objeto de reflexdo em conjunto, no processo de desenvolvimento da

profissionalidade e da profissionalizagcdo docente.
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2.2 Pratica pedagogica: entrelacos com o desenvolvimento profissional docente

No caso especifico do profissional professor, o desenvolvimento profissional se
entrelaga, necessariamente, com a pratica pedagdgica, que segundo Franco (2016, p. 536) sdo
“[...] praticas sociais que sdo exercidas com a finalidade de concretizar processos pedagogicos”.
Na visdo compreensiva dessa autora, quando ha intencionalidade no ato educativo existem
praticas pedagogicas. Assim, no contexto de estudo, podemos afirmar que a proposta formativa
do Curso de Bacharelado em Direito ¢ operacionalizada pelos professores quando conferem
sentido a pratica pedagogica, tendo como referéncia um perfil profissional a ser formado.

Assim, a intencionalidade da agdo pedagogica para alcance dos objetivos formativos ¢
consciente, proposital, constituindo mais que a expressdo do oficio de um profissional, como
afirma Franco (2016). Inerente a profissao professor, em razao da sua intencionalidade, a pratica
pedagogica revela as caracteristicas das dimensdes da formagdo docente: técnica, humana,
politica, estética e ética, conforme Rios (1993; 1995). Alertamos que, se considerarmos a
formacdo dentro dos paradigmas atuais, ha superagdo da presuncdo de dicotomia entre elas e
da énfase em apenas uma dimensao, em relagdo as outras.

Em suas publicagdes, Rios (1993; 1995) busca a superacao dessa dicotomia e da énfase
em apenas um dimensao de forma isolada na formacao de professores, propondo a ética como
o elemento de mediagdo com as demais dimensdes (técnica, humana, politica e estética) e a
estética como o elemento criador, cuja marca ¢ a sensibilidade para apreensdo consciente da
realidade, que fornece elementos concretos para agir sobre ela, garantindo a qualidade da
pratica social sistematizada e a concretizagdo dos seus objetivos e de suas finalidades.

Recorrendo a dimensdao técnica, sem desconsiderar as demais dimensoes,
compreendemos que as praticas pedagodgicas sdo organizadas/sistematizadas com base nos
objetivos/finalidades do projeto pedagogico institucional no ensino superior. A forma de
organizacdo da pratica pedagdgica esta atrelada as concepcdes que a fundamentam. Para fins
didaticos, segundo Behrens (2005), no contexto da educagdo pode-se classificar os paradigmas
em conservadores e paradigmas inovadores (emergentes). Em outro momento, encontramos,
também, que a autora denomina este ultimo de Paradigma da Complexidade (BEHRENS,
2006), cuja apropriagdo ocorreu a partir da publicacdo de varios estudos que adotaram essa
denominacao, apresentando como justificativa o fato de que “O paradigma da complexidade
reforca os principios e referenciais tedricos e praticos que foram propostos para o paradigma

emergente” (BEHRENS, 2006, p. 19).
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Dessa forma, se a pratica pedagdgica consiste em uma acao mecanica, linear, inflexivel
e repetitiva, esta fundamentada no paradigma que Behrens (2005) aponta como conservador e
que deve ser superado no contexto atual, embora afirme ter sido esse paradigma necessario e
importante no contexto da revolucdo industrial e tecnolégica, como parte do processo de
desenvolvimento do pensamento pedagdgico.

E bem verdade que esse paradigma ainda persiste na atualidade, entretanto ndo atende
as necessidades formativas atuais, que requerem um outro perfil de egresso do ensino superior.
Como afirma Behrens (2005, p. 24-25), “Nao se trata de destruir, de derrubar, de anular, pois a
historia esta sustentada em pilares construidos um a um, num processo continuo e irreversivel.

O momento historico exige a busca da superagdo deste paradigma”. Esclarece ainda que

[...] a superagdo de um paradigma cientifico ndo o invalida, ndo o torna errado
ou nulo, mas evidencia que seus pressupostos e determinantes n&o
correspondem mais as novas exigéncias histéricas. A passagem para um novo
paradigma n&o é abrupta e nem radical. E um processo que vai crescendo, se
construindo e se legitimando. Na realidade o novo paradigma incorpora alguns
referenciais significativos do velho paradigma, embora ao anunciar um mundo
novo ainda se assentem em bases mais utépicas do que concretas. (p. 26).

Contudo, embora afirme a necessidade de superacdo do paradigma conservador,
Behrens (2005) mostra que a mudanca ndo acontece sem resisténcia, pois 0 novo € sempre
desafiador e ndo possui bases concretas ou solidas. Assim, deixar o certo por algo ainda fluido,
resulta em um sentimento de inseguranca e alguns profissionais ndo estdo dispostos a enfrentar
0 desafio. O paradigma conservador abrange a abordagem tradicional, escolanovista e
tecnicista, de acordo com Behrens (2005), e assume como caracteristicas a fragmentacdo do
conhecimento (perspectiva disciplinar), reproducdo do conhecimento (verdade absoluta e
inquestionavel), énfase no produto, passividade, autoritarismo e acriticidade.

Na prética pedagdgica dos professores do ensino superior, o paradigma conservador se
manifesta quando observamos a auséncia de unidade teoria/pratica, da reflexividade critica,
embora possa haver uma reflexao técnica ou pratica, pois, para Franco (2009, p. 14),

Para a reproducdo de um fazer, ndo se necessita da articulacéo teoria e pratica,
ndo se requer um sujeito pensante e reflexivo, exige-se apenas o refinamento
do exercicio da pratica. E por isso que muitas vezes afirmo aos professores,
que 0 mero exercicio docente, nem sempre produz saberes pedag6gicos. Anos
e anos de magistério, pode produzir apenas, a experiéncia de reproduzir
fazeres, no mais da vezes, caducos e estéreis. Quando essa pratica for
mecanicamente estruturada, sob forma de reproducdo acritica de fazeres, ela
ndo se transformara em saberes de experiéncia, pois a pratica ndo foi
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vivenciada como praxis, ndo foi renovada e, nem transformada com as aguas
da reflexéo, da pesquisa, da historia. Se ndo houver o exercicio da praxis que
renova e rearticula a teoria e a pratica, ndo havera espago para a construgéo de
saberes. Neste caso, tempo de servico ndo se transforma em saber da
experiéncia, pois esse reproduzir mecénico é ahistorico e ndo cede espago para
a articulacdo dialética do novo e do necessario.

Diante de pratica pedagdgica fundamentada no paradigma conservador, mesmo aqueles
profissionais docentes no ensino superior que ndo possuem formagdo pedagogica, visto serem
egressos dos cursos de bacharelados, a exemplo do Curso de Direito locus do estudo em pauta,
adquirem com o tempo um refinamento da pratica pedagdgica, mas isso ndo quer dizer que
construiram saberes a partir da experiéncia docente. Para a construcdo de saberes, se faz
necessario a existéncia de pensamento reflexivo critico (que requer fundamentos teéricos para
que aconteca), pois € necessario que a pratica pedagdgica seja transformada em praxis,
proporcionando a sua transformag¢ao com base na reflexdo critica, trazendo algo novo e que
atende as necessidades do contexto em que se insere.

Para Alarcao (2011, p. 44), no que diz respeito a reproducdo acritica dos saberes e

fazeres, sem antes passar pela reflexividade dos professores, cabe a seguinte explicacao:

A nocgdo de professor reflexivo baseia-se na consciéncia da capacidade de
pensamento e reflexdo que caracteriza o ser humano como criativo € ndo mero
reprodutor de ideias e praticas que lhe sio exteriores. E central, nesta
conceptualizagdo, a nogao do profissional como uma pessoa que, nas situagoes
profissionais, tantas vezes incertas e imprevisiveis, atua de forma inteligente
e flexivel, situada e reativa.

Professor reflexivo supera a condi¢ao de reprodutor, construindo a sua profissionalidade
docente. Mesmo aqueles que ndo possuem uma formagao pedagogica no processo de formagao
inicial como, por exemplo, os professores bacharéis, caso se oferecam fundamentos tedricos
para a organizagdo ¢ operacionalizagdo da sua pratica pedagogica, numa perspectiva de
reflexividade, se lanca na busca de saberes que possam subsidiar a sua reflexdo no processo de
desenvolvimento profissional.

Chamamos a atencao para o fato de que, embora a capacidade reflexiva seja inata ao ser
humano, ha entretanto niveis diferenciados de reflexdo. Assim, “Sem duvida, cada pessoa
reflete de modo espontaneo sobre a sua pratica; porém, se esse questionamento nao for
metodico nem regular, ndo vai conduzir necessariamente a tomadas de consciéncia nem a
mudangas” (PERRENOUD, 2008, p. 43). O teorico enfatiza que, embora a reflexdo seja algo

natural para qualquer profissional e ndo ¢ diferente no exercicio da docéncia, apenas refletir de
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forma espontanea nao faz do professor um profissional reflexivo no sentido de que deve
desenvolver uma “postura reflexiva” (p. 44). Essa reflexdo na perspectiva do tedrico deve,
entdo, ser metodica e regular, ou seja, sistematizada e possuir uma regularidade em relagdo ao
tempo e ao espaco para a sua realizacdo, corroborando para a construgdo do habitus, essencial
para o desenvolvimento profissional docente.

Perrenoud (2008, p. 81, grifos do autor), apoiado nas ideias de Bourdieu (1980), explica
que, para o “[...] desenvolvimento da postura reflexiva, € preciso formar o habitus e favorecer
a instalacdo de esquemas reflexivos”. Na sequéncia, o autor justifica a importancia da formagao
do habitus para a producdo por parte do profissional de uma logica reflexiva (esquemas
reflexivos) que envolvem nao apenas procedimentos, mas também conhecimentos (saberes),
pois, para Perrenoud (2008), ha uma “[...] mediac¢do essencial entre os saberes e as situagdes
que provocam a a¢ao” (p. 81).

Perrenoud (2008, p. 81) justifica, ainda, a necessidade da constru¢do de um habitus pelo
fato de que “[...] uma parte da agio pedagogica ¢ feita de urgéncia e improvisagdo [...]”. E

preciso decidir na acdo, o que nos traz a memdria as ideias de Schon (2000, p. 32):

[...] podemos refletir no meio da acdo, sem interrompé-la. Em um presente-
da-acdo, um periodo de tempo variavel com o contexto, durante o qual ainda
se pode interferir na situacdo em desenvolvimento, nosso pensar serve para
dar forma ao que estamos fazendo, enquanto ainda o fazemos. Eu diria, em
casos como este, que refletimos na agéo.

Respondendo a uma das caracteristicas do planejamento pedagogico, a flexibilidade, os
professores se veem diante de situacdes singulares que requerem ajustes, sendo preciso
contextualizar para orientar a agao ou para dar forma a nossa a¢ao, com base em Schon (2000).

No ambito profissional, Liberali (2012) aponta tipos de reflexdo: técnica, pratica e
critica, carecendo de fundamentos teoricos para que ocorra. Para melhor compreensao, antes de
descrevermos os tipos de reflexdo, recorremos a autora que alerta que refletir ndo ¢€
simplesmente pensar, “[...] mas uma acao consciente realizada pelo professor, que busca
compreender o seu proprio pensamento, sua agao e suas consequéncias” (p. 25), reforgando a
ideia apresentada por Perrenoud (2008), que compreende a reflexdo como sistematica e
continua, dentre outros entendimentos.

Assim, a tomada de decis@o quanto aos aspectos pedagodgicos da acdo intencional no
contexto educacional, exige que os profissionais reflitam, com certa frequéncia, sendo uma

condicdo necessaria para a autonomia pedagdgica com vistas as suas finalidades diante da
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complexidade da agdo de ensinar/aprender, diferenciando-se apenas que tipo de reflexdo ¢
oportunizada (técnica, pratica e/ou critica), na perspectiva de Liberali (2012). Perrenoud (2008)
tece suas discussdes em torno dos niveis de reflexdo; ou quanto aos momentos em que a reflexao
ocorre (na/sobre), como refere Schon (2000).

Com apoio em Liberali (2012, p. 26), dizemos que, na pratica pedagdgica, “A reflexao
técnica € marcada pela avaliagdo e/ou mudanca da pratica a partir de normas da teoria”. Ha,
segundo a autora, “[...] tentativa de aplicar os conhecimentos tedricos as ac¢des, sem que haja
um real entendimento prévio das mesmas.” (p. 27), aparecendo a teoria “[...] como fonte para
explicar e transformar a agdo”. (p. 27). Centra-se, desse modo, na aplicagdo das teorias e
técnicas cientificas aos problemas comuns do cotidiano de forma instrumental, sem o
questionamento das teorias e a sua necessaria contextualizacdo as condi¢des da realidade.

Para Ghedin (2012, p. 152), neste contexto, “[...] a teoria se encontra dissociada da
pratica”. Portanto, percebemos a auséncia de uma dialética nos dois lados de um mesmo objeto,
como afirma o teorico, causando a separacdo de algo que ¢ essencialmente inseparavel,
tornando a teoria alienada, ou seja, longe da realidade, como conhecimento pronto e acabado.

Perrenoud (2008, p. 59) afirma que “Uma reflex@o sobre a pratica pode permanecer em
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um ambito puramente técnico, conduzindo o professor a ‘retificar o erro’”. Para o tedrico, nesse
nivel de reflexao, “O problema agrava-se porque a postura reflexiva mobiliza saberes teoricos
e metodologicos, mas ndo se reduz a eles”. (p. 81). A reflexdo ndo se reduz a aplicagdo de um
saber (de uma teoria) ou ao uso de um procedimento técnico, mas € preciso considerar as
mediagdes entre os saberes e as situagdes (contextos), a dialética, como propde Ghedin (2012).

A reflexdao do tipo pratica “[...] caracteriza-se essencialmente pela centralizagdo em
necessidades funcionais, voltadas para a compreensdo de fatos” (LIBERALI, 2012, p. 27). A
autora explica que, “[...] parte de uma tentativa de encontrar solugdes para a pratica na pratica.
Esta relacionada aos problemas da acao que ndo sao passiveis de serem resolvidos apenas de
forma instrumental”. (p. 28).

A esse respeito, citamos Pimenta (2012a, p. 26) que apresenta uma critica a partir dos
estudos de Zeichner (1992) e de Pérez-Gomez (1992), entre outros teoricos, alertando que esse
nivel de reflexdo (pratica) pode resultar em um “praticismo”, um “individualismo”, de uma
“hegemonia autoritdria” ou mesmo resultante de um “modismo”, visto que “[...] bastaria a
pratica para a construcdo do saber docente; [...] considera que a perspectiva da reflexdo ¢
suficiente para a resolu¢do dos problemas da pratica [...]”.

Vemos, portanto, neste tipo de reflexdo, uma perspectiva pragmatica na busca das

solugdes dos problemas da pratica de forma isolada, ou seja, internamente sem relagdo com o
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contexto externo mais amplo, adotando solugdes do senso comum muitas vezes. Assim, na
busca de solucdes praticas para problemas isolados, ndo os compreende numa perspectiva mais
ampla e, consequentemente, a andlise da pratica se restringe ao contexto em que ocorre sem
relacdes com os contextos externos, sem a proposicao de transformagao das realidades. Pimenta
(2012a, p. 30) propde para a superagdo desse tipo de pratica duas questdes que considera
fundamentais: [...] o que se entende por teoria e seu papel na reflexdo e a compreensao de que
a reflexdo € necessariamente um processo coletivo™.

Nesse sentido, afirma Pimenta (2012a, p. 31) que “O papel da teoria ¢ oferecer aos
professores perspectivas de andlise para compreenderem os contextos historicos, sociais,
culturais, organizacionais € de si mesmos como profissionais, nos quais acontece a atividade
docente, para neles intervir, transformando-o0s.” A teoria oferece aos professores perspectivas
de analise da pratica, oportunizando que, de forma coletiva, analisem criticamente a sua pratica
no contexto em que ocorre (condigdes materiais, sociais, politicas, entre outras) para a sua
transformagao, permitindo a mudanga social.

Corroborando com esse entendimento, Ghedin (2012, p. 149) afirma que “a
epistemologia da pratica limita o horizonte da autonomia, que s6 se torna possivel com a
emancipagao da critica”, pois a reflexdo critica proposta emana da participacao social e politica.
O tedrico propde, portanto, a epistemologia da praxis, porque esta “[...] traz, no seu interior, a
inseparabilidade entre teoria e pratica” (p. 153), visto que a sua separagdo inviabiliza a reflexao
critica.

Como superagdo da reflexao técnica e da reflexdo pratica, a reflexao critica, conforme
apresentado por Liberali (2012), propde a incorporacao desses dois tipos citados, mas incorpora
outros elementos na busca pela autonomia e pela emancipagdo dos profissionais. Implica,
segundo a autora, que “[...] ao refletir criticamente, os educadores passam a ser entendidos e
entenderem-se como intelectuais transformadores, responsaveis por formar cidadaos ativos e
criticos dentro da comunidade. (p. 32).

Para Liberali (2012), refletir criticamente envolve ndo somente o pensar sobre a pratica,
inclui, também, o desenvolvimento de alternativas. Assim, na pratica pedagdgica dos
professores que refletem criticamente, sdo construidas solugdes unicas e adequadas aos
contextos em que estdo inseridos, de forma que as situagdes problematicas e dilematicas sao
transformadas, ndo havendo somente a simples subordinagdo as teorias formais, nem mesmo a
reproducdo de praticas exitosas de outros contextos e experenciadas por outros profissionais,

“[...] mas um entrelagamento entre teoria e pratica, confrontagdo com a realidade e valores
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¢éticos para a possibilidade de uma emancipagao pela chance de transformacao informada da
acdo.” (p. 35).

Este tipo de reflexdo, ou seja, reflexdo critica, coaduna com o paradigma de
complexidade proposto para o contexto atual, “[...] repleto de incertezas, contradigdes,
paradoxos, conflitos, desafios” (BEHRENS, 2006, p. 21). Assim, segundo a autora, “[...]
permite alertar que reconhecer a complexidade significa renunciar a visdo estanque e
reducionista de conviver no universo” (p. 21), mas coerente com o paradigma conservador.

Corroborando com o entendimento de que a proposta de reflexdo critica harmoniza-se
com o paradigma da complexidade, relacionando-o ao nosso objeto de estudo, Nascimento
(2016, p. 130) diz que “O desenvolvimento profissional docente do professor bacharel em
Direito implica pensar a profissdo docente num contexto complexo e indeterminado”, propondo
aos profissionais ingressantes na docéncia a ndo se limitar a transmissdo de informagdes. A
autora enfatiza ser a produgdo de conhecimentos/saberes essenciais a vivéncia de “praticas
sociais transformadoras positivas para a sociedade atual” (p. 130), em razao da complexidade
do contexto social.

No esclarecimento prestado por Behrens (2006, p. 21), a complexidade ¢ compreendida
como integralidade ou globalidade, defende “[...] uma visdo holistica ou sistémica tomando
como referéncia o universo feito de conjuntos integrados e inter-relacionados que nao podem
ser reduzidos a simples soma das partes que foram fragmentadas. Portanto, essa nova visao
holistica busca a visdo do todo.” (p. 22).

O paradigma da complexidade propde a superacao da visao linear, tonando a formacao
universitaria sistémica, global, integradora e complexa. Com este propdsito, como mencionado
anteriormente, por Moura e Lima (2014), a funcdo do professor excede a simples apresentagao
de um determinado contetido, pois, conforme as autoras, a tarefa do professor ¢ ampla e
significa a habilitacdo de um perfil técnico-profissional autobnomo, na formagao profissional
dos estudantes no ensino superior.

Consequentemente, a pratica pedagdgica desenvolvida nos processos de formacgdo
profissional nos contextos universitarios, como ¢ o contexto em estudo, segundo Behrens e
Alcantara (2001 apud BEHRENS, 2006), precisa conservar uma visao de totalidade, superando
a fragmentac¢do do conhecimento; uma visdo de rede/teia/conexao, considerando a interconexao
dos fendmenos e as relagdes estabelecidas entre eles e os sujeitos da aprendizagem; uma visao
de sistemas integrados, pois hoje todos tém acesso ao mundo globalizado, decorrendo dessa
fato a possibilidade da construgao de um contexto social mais justo, igualitario e integrado; uma

visao de relatividade e movimento, visto que os conhecimentos sdo dinamicos e estdo em
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constante atualizagdo, como resultado do desenvolvimento humano; e, por tltimo, uma visao
de cidadania e ética, que se traduz em respeito aos valores pessoais € sociais, além do espirito
de solidariedade, de justica e de paz.

Neste sentido, a pratica pedagdgica no contexto do ensino superior “[...] aparece com o
sentido de proposi¢do de uma pratica pedagogica critica, reflexiva e problematizadora.”
(BEHRENS, 2006, p. 33), que organize os conteudos mediante uma concep¢ao complexa ou
holistica do ensino, para a consequente producdo do conhecimento e intervenc¢ao na realidade.
Uma intervencao que considere o ser humano como capaz de aprender, desencadeando atitudes
epistemologicas e oportunizando diferenciadas maneiras de aprender, favorecendo uma
aprendizagem significativa que permite a construcao de sentido pelos alunos, colaborando com
a edificacdo de sua autonomia. Visto que, no paradigma proposto, “Muda o trabalho do aluno,
que deixa de ser um ouvinte e repetidor do que lhe informam e passa a ter participagdo ativa,
interessada e criativa na constru¢do de seus conhecimentos.” (MARTINS apud BEHRENS,

2006, p. 48). Nesta acepcao compreensiva, revela-se a

[...] necessidade de oferecer uma aprendizagem que leve a autonomia pessoal,
ao espirito critico-reflexivo, a formagdo de valores éticos e solidarios,
pressupde processo que propicie envolvimento e responsabilidade no sentido
de buscar atitudes baseadas na democracia e na participagdo.

Nesta perspectiva, os procedimentos metodoldgicos empregados pelo professor devem
ser diferenciados, ou seja, o professor abandona a pratica pedagogica tradicional, conservadora
e autoritaria em atendimento aos requisitos do paradigma da complexidade. Esse paradigma
requer alteragdo no fazer pedagdgico do professor que passa a fazer mais investimentos no seu
desenvolvimento profissional para responder as necessidades que emergem da agdo docente,
que, agora, deve ser pensada de forma que contribua, decisivamente, no fortalecimento do novo
paradigma, bem como nos processos de ensinar e aprender.

Como podemos constar, as responsabilidades dos professores sdo cada vez mais
complexas e exigem a mobilizagdo de saberes constituidos nos processos formativos iniciais €
de outros que sao desenvolvidos ou acessados como resultado do desenvolvimento profissional.

Por oportuno, evocamos e citamos Carneiro (2012, p. 105):

Esses saberes sdo constituidos por conceitos, procedimentos, principios,
crengas ¢ valores que formam um sistema de referéncia, com uma logica
interna propria que vai orientar a realizacdo das diferentes atividades, desde a
pesquisa, passando pelas atividades administrativas até a docéncia. E nesta
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ultima atividade, a docéncia, que esse sistema de referéncia se mostra mais
consolidada.

Acerca dos saberes mobilizados pelos professores na docéncia do ensino superior
universitario, tratamos, a seguir, relacionando-os ao desenvolvimento profissional docente
como permanente resposta as necessidades e aos desafios da pratica pedagdgica, no processo

de profissionaliza¢dao docente.

2.3 Saberes docentes: produzidos em razio do desenvolvimento profissional docente e da
pratica pedagogica

No processo de desenvolvimento profissional, entre outros aspectos representativos, 0s
professores produzem seus saberes, adquirem saberes, ocorre um enriquecimento desses
saberes que ajudam no desenvolvimento e crescimento pessoal, na ampliacdo e enriquecimento
de suas habilidades e competéncias. Embora haja cursos formais para o exercicio da profissao
professor, os professores bacharéis do ensino superior, como no estudo em evidéncia, aprendem
primeiramente o que é ser professor pelas experiéncias vividas como alunos. Segundo Tardif
(2014, p. 13), “Os professores sao trabalhadores que foram mergulhados em seu espaco de
trabalho durante aproximadamente 16 anos (em torno de 15 mil horas), antes mesmo de
comecarem a trabalhar [...]”, foram alunos e, nessa condicdo, iniciaram a aprendizagem da
profissdo docente, pela observacgéo dos varios tipos de professores que tiveram ao longo da vida
escolar.

Entdo, sabemos que o desafio maior desses professores sem formagédo pedagdgica é
construir saberes tendo como referéncia apenas “Os saberes de sua experiéncia de alunos que
foram de diferentes professores em toda a sua vida escolar” (PIMENTA, 2012b, p. 21). Por isso
a importancia do desenvolvimento profissional docente, como ja comentamos anteriormente.

Assim, como pressuposto, assumimos que os professores sao produtores de saberes,
conforme referem Ramalho, Nuiiez ¢ Gauthier (2004, p. 19), afirmando que “Uma questdo
inegavel é admitir que os professores sdo reconhecidamente uma pega essencial dentro desses
processos de inovacdo educativa, como produtores de saberes, razdo pela qual nds
reconhecemos que o docente faz a diferenca”.

Segundo Tardif (2014), os saberes docentes sdo “saberes plurais, formado pelo
améalgama, mais ou menos coerente, de saberes oriundos da formacéo profissional e de saberes
disciplinares, curriculares e experienciais”. Sendo, portanto, a profissdo professor constituida

de varios saberes, que advém de diversos campos, como do campo da formacéo, da reflexao
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das experiéncias vivenciadas em sala de aula, que ao longo do exercicio da profissdo sao
mobilizados, de forma que véo sendo construidos e reconstruidos no exercicio do fazer docente.

Trazendo outros tedricos para essa discussdo sobre saberes, apresentamos os escritos de
Gauthier et al. (2013) que nos chamam a atencéo ao refletir sobre o processo de producao dos
saberes pelos professores, a partir de elementos que interferem na constituicdo do conceito de
saber, tendo sua defini¢do fundamentado em trés elementos diferentes, que sdo: a subjetividade,
0 juizo e a argumentacdo. Quanto a subjetividade, o saber é alicercado na racionalidade, na
razdo, na ldgica e pode assumir contornos diversos a depender do intelecto de cada um, que
permite apreender uma verdade e produzir a representacao intelectual, resultado do raciocinio.
Um segundo elemento, o juizo, como consequéncia de uma atividade intelectual, a partir dos
fatos sdo construidas racionalmente as verdades. Por Gltimo, a argumentacdo em que o saber
pode ser definido como a atividade discursiva pela qual o sujeito valida uma proposi¢éo ou uma
acao, de forma racional.

Ultrapassa, dessa forma a subjetividade para alcancar a intersubjetividade. E importante
destacar, que nos elementos elencados por Tardif (2014), a racionalidade é comum a todos, € a
partir dela que os sujeitos tém condigdes de justificar a realizagéo de determinadas atividades,
de determinadas acdes que sao consolidadas na pratica pedagdgica, refletindo sobre como fazer
e por que fazé-la. Assim, na visdao do autor, “[...] chamaremos de “saber” unicamente o0s
pensamentos, as ideias, 0s juizos, os discursos, 0s argumentos que obedecem a certas exigéncias
de racionalidade” (p. 199).

Na concepcdo de Tardif (2014), os saberes docentes sdo classificados em quatro
tipologias que sdo: Saber disciplinar, Saber curricular, Saberes da experiéncia e Saber da
formacdo profissional. Os saberes da formacdo profissional sdo aqueles transmitidos pelas
instituicOes de ensino superior nos cursos de formagdo profissional. No caso do bacharel em
direito sdo os saberes da pratica juridica e, nas licenciaturas, estdo relacionados ao
conhecimento pedagogico, que, segundo Moura e Lima (2014, p. 140), “[...] diz respeito a
capacidade de saber ensinar, de tornar o conhecimento técnico mais acessivel, de encurtar o
caminho para os aprendentes, moldando o assunto e apresentando-o da melhor forma possivel”,
na verdade, tudo isso quer dizer tornar os saberes curriculares ensinaveis, de forma a colaborar
para que os alunos aprendam sempre mais.

Segundo Tardif (2014), os saberes curriculares sdo os conhecimentos relativos aos
curriculos de formacéo, sendo, no caso em analise, o curriculo do curso de direito, que 0s
professores se apropriam no decorrer da sua formacéo inicial, aprendendo a medié-lo na sua

pratica pedagdgica, mesmo sem apropriacdo dos saberes profissionais da profissao professor.
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Os saberes que os professores desenvolvem com base em seu trabalho cotidiano, nas relagdes
estabelecidas nas instituicdes do ensino superior, sdo 0s saberes da experiéncia ou experienciais
e podem ser chamados de saberes praticos, pois sdo adquiridos no exercicio do oficio na escola,
na sala de aula, na troca de experiéncia com os demais companheiros de profissao e se integram
pela socializacdo e pela prética no trabalho. Sdo aqueles saberes que nascem da experiéncia e
sdo por ela validados, que, para o bacharel em direito que se insere na docéncia, vai sendo
constituido pelo exercicio da docéncia.

Na perspectiva de Gauthier et al. (2013), os saberes necessarios ao ensino sao: o saber
disciplinar, o saber curricular, o saber da experiéncia, o saber das ciéncias da educacao, saber
da tradicdo pedagogica, o saber da acdo pedagogica. O saber disciplinar é aquele que se refere
aos saberes produzidos pelos pesquisadores e cientistas, 0s que estdo a disposicao da sociedade
em cada area de conhecimento. O saber curricular € aquele que se refere a sele¢do e organizacao
dos programas de ensino nos cursos em que os profissionais atuam como docente, N0 NOSSO
caso, 0s contetdos de direito, ou seja, os curriculares estdo relacionados ao curriculo e a sua
operacionalizagdo no ensino. O saber experiencial é aquele que advém da vivéncia docente,
refere-se a construcdo de saberes no decorrer da vivéncia profissional do professor. O saber das
ciéncias da educacdo esta relacionado a organizacao escolar e a acdo pedagdgica na formagéo
de professor, neste caso 0s nossos professores, formalmente, ndo possuem, visto que nao
passaram pelos cursos de formacao de professores. O saber da tradi¢cdo pedagodgica se refere ao
fazer pedagdgico, ao saber “dar” aula, as questdes de ordem metodoldgica, que sdo adaptados
e modificados pelo saber experiencial. E o saber da acdo pedagogica se refere aos saberes
advindos das experiéncias docentes.

Na perspectiva dos saberes que sdo essenciais a docéncia, Pimenta (2012b) também
registra sua classificacdo, organizando em trés grupos: os saberes da experiéncia, os saberes do
conhecimento e os saberes pedagogicos. Os saberes da experiéncia sdo aqueles adquiridos no
exercicio da profissao, produzidos no dia a dia do docente: “[...] os saberes da experiéncia sdo
também aqueles que os professores produzem no seu cotidiano docente, num processo
permanente de reflexdo sobre sua pratica, mediatizada pela de outrem — seus colegas de
trabalho, os textos produzidos por outros educadores” (PIMENTA, 2012b, p. 22).

De acordo com Pimenta (2012b), além dos saberes da experiéncia que sdo aqueles
construidos no exercicio diario da profissao, em um processo permanente de reflexdo sobre sua
préatica, mediado pela troca de experiéncias com os colegas de trabalho, ha os saberes do
conhecimento que sao aqueles construidos no processo de formacgéo académica e se constituem

como contetdo a serem ensinados, neste caso 0s conhecimentos da area do direito, que integra
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a proposta curricular do curso. Os saberes pedagdgicos estdo relacionados com o ensino,

portanto, segundo a autora,

[...] podem colaborar com a pratica. Sobretudo se forem mobilizados a partir
dos problemas que a pratica coloca, entendendo, pois, a dependéncia da teoria
em relacdo a pratica, pois esta lhe é anterior. Essa anterioridade, no entanto,
longe de implicar uma contraposicao absoluta em relacdo a teoria, pressupde
uma intima vinculagdo com ela (PIMENTA, 2012b, p. 30).

A vinculagdo teoria e pratica provoca um movimento de renovacdo da teoria pela
pratica, a0 mesmo tempo, a pratica carece de elementos tedricos como subsidios para
fundamentacédo do planejamento e da propria acdo, fornecendo alternativas a acao pedagdgica.

A seguir, sintetizamos 0s saberes docentes no Quadro 1.

Quadro 1 - Tipologia dos saberes docentes na perspectiva de varios tedricos

TEORICO SABERES DOCENTES
TARDIF Saberes Saberes Saberes SaberesNda
(2014) disciplinares  curriculares  experienciais formqgao
profissional
GAUTHIER Saberes Saberes Saberes Sabqr Eja S".ip eres das
et al. (2013) disciplinares  curriculares  experienciais trad|9a<_) C|en0|as~da
' pedagdgica educagéo
PIMENTA Saberes do Saberes Saberes
(2012b) conhecimento experienciais  pedagdgicos

Fonte: Tardif (2014), Guathier et al. (2013) e Pimenta (2012b).

Com base no Quadro 1, verificamos as diferentes tipologias em que séo classificados os
saberes, sendo que alguns desses saberes sdo elencados por mais de um tedrico, como: 0s
disciplinares por Guathier et al. (2013) e Tardif (2014), sdo produzidos e acumulados pela
sociedade ao longo da sua histéria e constituidos pelos diferentes areas do conhecimento.
Pimenta (2012b) os chamam de Saberes do conhecimento.

Os saberes experienciais mencionados por todos os tedricos que compdem o Quadro 1,
correspondem aos saberes adquiridos no exercicio da profisséo, ou seja, vao se constituindo
com a prética, influenciados pelos aspectos pessoais, profissionais e organizacionais do

professor.
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Reforcando esta ideia sobre saberes experienciais, afirma Brito (2007, p. 47), que:

O saber da pratica ou conhecimento profissional (saber experiencial), diz
respeito ao como fazer (entendendo que o “fazer” estd permeado por
diferentes varidveis sociais, econémicas, afetivas, culturais, €ticas, entre
outras), e sua construcgdo resulta da conjugacao de saberes da formacdo com
os lugares da experiéncia, bem como dos intercambios entre os diferentes
atores da prética pedagogica. Essas consideragdes remetem & ideia de que 0s
saberes resultantes dos processos formativos sdo importantes, mas, por si s6
nédo sdo suficientes para dar conta da complexidade do trabalho docente.

Entendemos que na construcdo de saberes pelos professores ha varias variaveis
intervenientes, por isso, os saberes diferem para cada profissional que individualmente constroi
seus proprios saberes experienciais, mesmo que tenham passado pelas mesmas experiéncias.
Outro aspecto a ressaltar, € que 0s saberes experienciais, embora importantes como produto das
reflexdes dos professores sobre a pratica, ndo sdo suficientes pelo fato da complexidade da
profissdo. Portanto, o desenvolvimento profissional dos professores requer uma formacéo
permanente para a docéncia que possa ampliar os fundamentos tedricos que fornecem subsidios
a tomada de decisao para a acdo docente.

Retomando a analise dos saberes curriculares, em conformidade com Guathier et al.
(2013) e com Tardif (2014), esses sdo relativos aos componentes organizados nos projetos
pedagdgicos dos cursos de formacéo inicial e que permitem construir o perfil do profissional a
ser formado. Envolvem todos os componentes formativos do curso de formacdo inicial,
abrangendo as disciplinas obrigatorias e optativas, atividades académicas curriculares, estagios
obrigatorios supervisionados, entre outros, que contribuem para producdo de um perfil
profissional, envolvem conhecimentos teorico-praticos da formacdo inicial, abrangendo
conteudos conceituais, factuais, procedimentais e atitudinais relativos a profisséao.

Outros saberes sdo apontados apenas por um dos tedricos, a exemplo dos saberes: da
acdo pedagogica e da tradicdo pedagogica (GUATHIER et al., 2013), definidos como saberes
que conferem profissionalidade especifica aos professores, pois sdo mobilizados no
planejamento, na mediacao pedagdgica (gestao do curriculo e da sala de aula) e na avaliacdo da
aprendizagem. Esses saberes sdo articuladores das experiéncias adquiridas em varios momentos
e modalidades da formacgédo docente (inicial/continuada) em decorréncia de experiéncia da
docéncia. Para os professores bacharéis, por ndo possuirem formacéo inicial para a docéncia,
esses saberes sdo articuladores da formacéo continuada e da experiéncia docente.

Sintetizando a discussdo empreendida sobre os saberes, recorremos a Moura e Lima

(2014, p. 147-148) para pontuar que os saberes dos professores “[...] ndo advém de um talento
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particular, muito menos de uma voca¢ao ou de um dom inato, mas de um esfor¢o ¢ de uma
busca compartilhada, cuja tonica vislumbra uma acdo docente transformadora, inovadora e
dialégica”. Dessa forma, para o desenvolvimento profissional do professor bacharel em direito,
deve haver uma pratica pedagogica “[...] marcada pela inquietude, pela curiosidade e pela

inconclusao” (p. 148), segundo as autoras.



3 PERCURSO METODOLOGICO: CAMINHOS DA PESQUISA NARRATIVA

A investigacdo de fendmenos em ambientes sociais ndo constitui tarefa facil,
especialmente, quando relacionados a realidade educacional. Para isso, investimos na pesquisa,
que, segundo Richardson (2009), pode ser caracterizada como uma tentativa de compreensao
detalhada dos significados e caracteristicas situacionais apresentadas pelos sujeitos e, no caso
especifico, do desenvolvimento profissional no &mbito pedagogico dos profissionais de direito
no exercicio da docéncia.

Oliveira (2010, p. 37) destaca que a pesquisa qualitativa consiste num “[...] processo de
reflexdo e andlise da realidade através da utilizagdo de métodos e técnicas para compreensao
detalhada do objeto de estudo em seu contexto historico e/ou segundo sua estruturagdo”.
Portanto, a pesquisa qualitativa se apresenta como a que mais se adéqua ao estudo aqui
pretendido, uma vez que, nao se detém a mera mensuragdo quantitativa dos resultados obtidos,
mas, objetiva a analise, descricdo e compreensdo do fendmeno com riqueza de detalhes para a
compreensdo do desenvolvimento profissional dos professores bacharéis em Direito e sua
interface com a pratica pedagogica.

“Para o investigador qualitativo divorciar o acto, a palavra ou gesto do seu contexto ¢
perder de vista o seu significado” (BOGDAN; BIKLEN, 1999, p. 48). Por isso, a premissa
maior desta investigacdo ¢ a visdo da totalidade e andlise qualitativa dos dados levando em
consideragdo o tempo e o espago da sua produ¢do. Para isso, os dados foram recolhidos nos
seus contextos naturais pela pesquisadora, ou seja, no contexto da Universidade Federal do
Piaui, no espaco ocupado pelo Curso de Direito, possibilitando maior proximidade com os

sujeitos pesquisados e melhor compreensdo de suas agdes.

3.1 Abordagem e tipo da pesquisa

A abordagem da pesquisa se delineia como qualitativa e, com base em seus objetivos,
do tipo descritiva. Neste tipo de investigagao ha grande esfor¢o na busca de respostas a questao-
problema e, por esse motivo, todos os detalhes percebidos foram passiveis de avaliagao, sendo
a descrigdo pertinente por se pretender que nenhum detalhe fuja ao olhar do pesquisador. Nessa
perspectiva, a pesquisa adotou a postura “de que nada ¢ trivial, que tudo tem potencial para
constituir uma pista que nos permita estabelecer uma compreensao mais esclarecedora do nosso

objecto de estudo” (BOGDAN; BIKLEN, 1999, p. 49).
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“Cada abordagem de pesquisa exige fundamentalmente determinadas técnicas |[...]”,
segundo Ghedin e Franco (2011, p. 29, grifo dos autores). Esclarecem os teoricos que, as
técnicas, por sua vez, escolhidas em consondncia com a abordagem no caso qualitativa, vao
exigir determinadas estratégias que, também, vao exigir procedimentos tacitos. Assim, “As
técnicas, as estratégias e os procedimentos constituem a base de dados essenciais para a analise
do objeto de estudo” (p. 29), que nesta investigacdo ¢ o desenvolvimento profissional dos
professores de direito do ensino superior e a pratica pedagogica.

Como técnica para a produgdo dos dados, para adentrarmos a relagdo sujeito e objeto do
conhecimento, visto que “Sujeito e objeto ndo sdo so relacdo, mas condic¢do sine qua non da
producao do conhecimento” (GHEDIN; FRANCO, 2011, p. 149), optamos, coerentemente com
a abordagem qualitativa, com o Memorial de Formacao e a Entrevista Narrativa. Estas técnicas
exigiram estratégias de aproximagao dos sujeitos e de conquista para o estabelecimento de uma
relacdo de confianga e, consequente, questdes éticas foram asseguradas para a producdo dos
dados empiricos. Para a sua realizagdo, as agoes do pesquisador (procedimentos tacitos) foram
planejados e executados em tempo/espago acordado com os sujeitos, para acesso ao objeto de
estudo. Posteriormente, os dados sobre o objeto de estudo foram organizados e analisados, com
base a perspectiva da andlise interpretativa-compreensiva (SOUZA, 2004), que detalhamos
mais adiante no texto.

Uma vez que a pesquisa de abordagem qualitativa assumiu o carater descritivo no
presente estudo, seu interesse foi observar o fendmeno fazendo sua descrigdo, classificagdo e
analise, objetivando a explicagdo da relagdo causa e efeito, ou seja, busca a compreensao dos
fatores que influenciam ou causam o fendmeno determinado para estudo (OLIVEIRA, 2010).
Os fenomenos educativos investigados, por serem dindmicos, requereram muita atencdo do
pesquisador que pretende descortinar suas peculiaridades, se detendo nas relagcdes que se
estabeleceram no tempo e no espago da pesquisa para tornar possivel perceber e determinar a

natureza do fendmeno, visto que,

Cada sujeito, em seu contexto, estabelece um nimero ilimitado de relacdes
que ndo € possivel prever num primeiro olhar. Devidamente investigadas, elas
tornam-se significativas para o pesquisador e configuram-se a matéria-prima
propiciadora de uma interlocug¢éo com as significagdes dadas as coisas com
base nas relagdes constituintes da visdo de mundo do sujeito que se quer
conhecer. (GHEDIN; FRANCO, 2011, p. 176).

Embora o sujeito pesquisado ndo seja mecanicamente o resultado do contexto em que

se insere, segundo Ghedin e Franco (2011, p. 149), ¢ importante o pesquisador qualitativo



55

adentrar neste espago, pois, “A busca pelo conhecimento constitui, no fundo, uma tentativa de
compreender quem se € e como se ¢ neste mundo”. Portanto, nesta investigacdo buscamos
compreender o objeto de estudo, com base nas relagdes estabelecidas no contexto do ensino
superior, quando o bacharel que se insere na docéncia assume a condi¢do de professor, relativo
ao seu desenvolvimento profissional docente e consoante com a pratica pedagogica

desenvolvida no Curso de Bacharelado em Direito da UFPI, conforme detalhamos a seguir.

3.2 Locus e interlocutores da pesquisa

Como contexto de investigagao empirica, optamos pelo espago da Universidade Federal
do Piaui (UFPI) — Campus Ministro Petronio Portella (CMPP), e, mais especificamente, o
espaco do Curso de Direito.

A UFPI é uma instituicdo da rede federal de ensino superior do Brasil que, segundo o
Projeto Pedagodgico do Curso de Bacharelado em Direito — PPC/Direito (UFPI, 2014), foi
instituida nos termos da Lei n. 5.528 de 11 de novembro de 1968 e oficialmente instalada em
12 de mar¢o de 1971, com o objetivo de criar e manter a Universidade Federal do Piaui — UFPI.
Disponibiliza a comunidade cursos em amplas areas de conhecimento, desenvolve pesquisas e
divulga sua producéo cientifica, técnica e cultural. Teve seu nascimento com a reunido das
faculdades e cursos existentes no Piaui aquela época, quais sejam: Direito, Filosofia,
Bacharelados em Geografia e Historia e Licenciatura em Letras, Odontologia, Medicina,
Administracdo e Licenciatura em Fisica e Matematica. Portanto, o Curso de Direito € anterior
a propria criacdo da UFPI, fazendo parte da instituicdo com a juncéo de varias faculdades, entre
elas a Faculdade de Direito do Piaui — FAPI.

Assim, segundo o PPC/Direito (UFPI, 2014), no Piaui, os cursos juridicos foram
implantados gracas a iniciativa de alguns intelectuais da época que, a 25 de margo de 1931
criaram a Faculdade de Direito do Piaui - FAPI, tendo a mesma sido reconhecida de utilidade
publica pelo governo do Estado, através do Decreto Estadual n. 1.196, de 01 de abril de 1931,
baixado pelo Capitdo Joaquim de Lemos Cunha.

O mesmo documento lista como fundadores da Faculdade de Direito no Piaui - FAPI:
Cromwell Barbosa de Carvalho, Ernesto José Baptista, Simplicio de Sousa Mendes, Joaquim
Vaz da Costa, Mario José Baptista, Francisco Pires Gayoso, Adalberto Correia Lima, José de
Arimatéia Tito, Heli Fortes Castelo Branco, Jodo Emilio Falcdo Costa, Pedro Borges da Silva,

Higino Cunha e Francisco Pires de Castro, dentre outros. O reconhecimento da Faculdade de
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Direito do Piaui — FAPI ocorreu em 1936, apo6s ter sido formada sua 12 turma de bacharéis em
Direito — Turma de 1935.

Com a implantacdo da Universidade Federal do Piaui em 1971, foi nomeado Reitor Pro-
Tempore o Prof. Robert Wall de Carvalho, entdo Diretor da Faculdade de Direito, sendo a FAPI
incorporada pela UFPIl. A Faculdade de Direito do Piaui — FAPI foi transformada em
Departamento de Ciéncias Juridicas, do Centro de Ciéncias Humanas e Letras da UFPI (UFPI,
2014).

A proposta pedagogica do Curso, expressa em seu PPC/Direito (UFPI, 2014), foi
organizada em consonancia com as Diretrizes Curriculares Nacionais do Curso de Graduagao
em Direito instituidas pela Resolu¢do CES/CNE n. 9, 29 de setembro de 2004 (BRASIL, 2004),
pelo Decreto Federal n® 5626/05, que dispde sobre a Lingua Brasileira de Sinais — LIBRAS e
pela Lei n. 11.645/08 (BRASIL, 2008), que dispde sobre a obrigatoriedade da tematica da
Historia e Cultura Afro-Brasileira e Indigena.

O PPC/Direito (UFPI, 2014), que ndo atende as DCN de 2018 (BRASIL, 2018), explica
que o Curso de graduacdo em Direito da UFPI encontra-se fundamentado nos trés eixos de
formacdo. Com efeito, do 1° Periodo ao 3° Periodo contempla o Eixo de Formagdo Fundamental
(Introducéo as Ciéncias Sociais, Introducdo a Filosofia, Introducdo a Psicologia, Introducdo a
Metodologia Cientifica, Economia Politica e Ciéncia Politica). O Eixo de Formacéo
Profissional acha-se essencialmente do 4° ao 8° Periodos. O Eixo de Formagdo Préatica
concentra-se nos 7° a 10° Periodos (turno diurno) e 11° a 12° Periodos (turno noturno) e objetiva
a integracdo entre a pratica e 0s conteldos tedricos desenvolvidos nos demais eixos,
especialmente nas atividades relacionadas com o Estadgio Supervisionado, Atividades
Complementares e Monografia.

Os sujeitos participantes desta investigacdo sdo os professores efetivos do Curso de
Bacharelado em Direito do Centro de Ciéncias Humanas e Letras - CCHL da UFPI — Campus
Ministro Petronio Portella (CMPP), com formagdo inicial em Direito, que atenderam aos
critérios de inclusdo da pesquisa, foram convidados e aderiram voluntariamente, assinando um
Termo de Consentimento Livre e Esclarecido — TCLE. No momento do convite foi feita a
apresentacao dos objetivos da pesquisa e esclarecidos possiveis questionamentos sobre a
mesma. A identidade dos participantes ¢ preservada através da utilizagdo de pseudénimos para
sua identificagao.

Como pseudonimos, propomos aos participantes o uso de areas do direito,
principalmente relacionadas com as disciplinas que ministram. Assim, foram 3 (trés) os

professores que atenderam ao convite, sendo denominados: Professora Direito Civil, Professor
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Direito Publico e Professor Direito do Consumidor. No Quadro 2, a seguir, apresentamos o

perfil dos participantes com base nos dados produzidos pelo Memorial de Formacao.

Quadro 2 — Perfil dos participantes do estudo

Faixa de Tempo de = Tempo de
Pseudénimo = Especializacdo ~ Mestrado Doutorado Experiéncia no Docéncia
Ensino Superior na UFPI

Prof Direito Direito Direitos
Di:oitess((j)iraﬂ Constitucional Privado Humanos 15 a 25 anos 7 anos
ot (PUC-PE) (UFPE) (UFPB)
Professor Direito Pablico Direito Direito
Direito (UFPE) Publico Publico 15 a 25 anos 4 anos
Publico (UFPE) (UFPE)
on Direito
Ciéncia , .
L Bancario
Professor Politica e (ULL) e
Direito do - Teoria do . + de 35 anos 36 anos
. Politicas
Consumidor Estado piiblicas
(PUC-R)) (UFMA)

Fonte: Dados do Memorial de Formagdo (2022).

Todos os interlocutores possuem o Curso de Bacharelado em Direto, conforme critérios
estabelecidos para a inclusao na pesquisa, sao professores efetivos do referido curso na UFPI,
sao mestres e doutores, sendo que dois t€ém mestrado e doutorado na area especifica do direito
(Professora Direito Civil e Professor Direito Publico) e o Professor Direito do Consumidor
possui mestrado na area de Ciéncia Politica e doutorado em duas areas distintas: na area do
direito (Direito Bancario) e em Politicas Publicas.

Quanto a experiéncia no magistério do ensino superior, todos sdo professores
experientes, mas o Professor Direito do Consumidor se destaca tanto pela experiéncia como
pelo tempo de exercicio na UFPIL. Em relacdo ao tempo de experiéncia, Huberman (1995)
classifica o desenvolvimento profissional da carreira em cinco fases: (1) entrada; (2)
estabilizagao; (3) diversificagdo; (4) serenidade; e (5) desinvestimento. Esclarece que, embora
ndo sejam fixas em relacdo ao tempo de inicio e do seu término para cada professor
individualmente, pois depende das subjetividades do profissional, essas caracteristicas estao
presentes ao longo da carreira do professor, ocorrendo de forma dinamica.

De acordo Huberman (1995), é na terceira fase do ciclo de desenvolvimento
profissional, que compreende o periodo dos 7 aos 25 anos de docéncia, denominado de
diversificacdo ou ativismo, que corresponde ao espaco de tempo de docéncia da Professora

Direito Civil e do Professor Direito Publico, pois responderam que estéo na faixa entre 15 e 25
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anos, em relacdo ao tempo de experiéncia no ensino superior. Nessa fase, de acordo com as
caracteristicas apresentadas pelo teorico, ha diversificacdo da préatica pedagogica, em relacao
aos materiais didaticos utilizados, as formas de avaliacdo, o planejamento e, até mesmo, a forma
de agrupar os alunos. E um periodo também conhecido como ativismo ou questionamento, pois,
de uma maneira geral, os professores estdo mais motivados, dindmicos, empenhados e
participativos nas comissdes e nos conselhos da unidade escolar em que atuam.

Os professores, apos os 25 anos, chegam a quarta fase, denominada da serenidade,
compreende o periodo de 25 a 35 anos de carreira, caracterizada por sentir-se mais seguro € nao
vulneravel a avaliagdo dos seus pares ou da gestdo, sendo um periodo de distanciamento afetivo
e conservadorismo, de acordo com Huberman (1995). Para o tedrico, nesta fase os professores
acreditam que ndo precisam provar mais nada a ninguém, dominando o espago em que atuam,
o que lhes traz confianga e serenidade. Embora ndo haja nenhum professor, entre os
participantes do estudo, cujo tempo de exercicio do magistério informado no Memorial de
Formacgao compreenda essa fase, entendemos ser importante descrevé-la pelo fato ja alardeado
anteriormente de que ndo sdo fixas em relacdo ao tempo de inicio e de seu término para cada
professor, em razao das subjetividades peculiares a cada profissional. Assim, na consideracao
de que o tempo de exercicio dos participantes ¢ superior a 15 anos, entendemos ser conveniente
descrever as trés ultimas fases delineadas por Huberman (1995).

O Professor Direito do Consumidor encontra-se na ultima fase, ou seja, a fase de
desinvestimento (HUBERMAN, 1995), que corresponde ao periodo de 35 a 40 anos de
profissdo. E caracteristico do final da carreira docente, em que o profissional tem a sensacio
maior de liberdade e, por isso, passa a dedicar mais tempo a si proprio, recuando da maioria das

atividades que envolvem a profissdo, havendo um desinvestimento na carreira docente.

3.3 Dispositivos de producéo dos dados

Adotamos como dispositivo de producdo dos dados o Memorial de Formacéo e a
Entrevista Narrativa. O Memorial configura-se como escrita narrativa em que o escritor da
sentido ao que Ihe parecer mais significativo. E um género textual no qual s&o evidenciados
acontecimentos a partir da memoria e das escolhas do narrador para registrar a propria
experiéncia, como assim concebem Prado e Soligo (2005).

Ainda tratando desse género narrativo, Passeggi (2010, p. 3) informa que “[...] se
proliferam multiplas designacdes: memorial de formacao escolar, de formacéo social, memorial

formativo, descritivo, reflexivo, académico”. Pela multiplicidade de denominagdes utilizadas,
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ao longo do planejamento da pesquisa surgiram alguns posicionamentos que nos fizeram refletir
sobre a denominacdo mais adequada, conforme a intencionalidade da investigacdo. O termo
memorial de formacdo, bastante utilizado nas pesquisas narrativas, adotado por muitos
pesquisadores, entre eles, Passeggi (2010), Prado e Soligo (2005) e Severino (2017), nos
pareceu adequado a esta proposta investigativa, por essa razdo adotamos no presente estudo.
Neste dispositivo, os professores, alem de fornecerem informacéo como o tempo de experiéncia
no magistério do ensino superior e o tempo de docéncia no Curso de Bacharelado em Direito
da UFPI, descreveram os seus processos formativos inicial e continuado.

Os professores foram abordados de forma individual e apresentado a cada um a proposta
da pesquisa. Aos que aceitaram participar, solicitamos a assinatura digital do Termo de
Consentimento Livre e Esclarecido — TCLE. Em seguida, entregamos o roteiro do Memorial de
Formacao (impresso), tendo em vista agilizar a escrita desse material, solicitando sua devolutiva
pelo e-mail dos professores, solicitagdo que foi prontamente atendida, ndo obstante tenha
ocorrido que um professor procedeu seu envio pelo Whatsapp, com fotografia das respostas no
roteiro impresso. Posterior a esse momento, entramos em contato individualmente com os
professores por WhatsApp para a realizagao da entrevista narrativa em horario e local indicados
por eles.

Como apéndice, apresentamos o roteiro do Memorial de Formacdo que, na Parte I,
solicita dados do Perfil do participante: sexo, idade, formagé&o inicial/continuada, tempo de
exercicio do magistério superior e tempo de exercicio do magistério no Curso de Direito da
UFPI/CMPP. Na Parte 11, solicitamos que rememorassem seu ingresso no Curso Superior —
Bacharelado em Direito (Formacao Inicial), explicando o porqué da escolha do Curso, quais as
expectativas em relagdo ao Curso e quais as percepcoes iniciais acerca da profissdo, bem como
solicitamos que rememorassem a formagao continuada e as razdes de escolhas.

Em relacéo a entrevista narrativa, Sousa e Cabral (2015) destacam que expressa grande
valor formativo, sendo relevante observar que tal técnica significa importante contribuicdo para
a pesquisa. Sua representatividade como técnica nas pesquisas qualitativas é amplamente
reconhecida, especialmente nas pesquisas educacionais. As autoras enfatizam que a entrevista
narrativa se configura como uma técnica de producdo de dados que estimula quem vai ser
entrevistado a narrar episoédios importantes de sua vida, constituindo-se o ato de contar/narrar
e escutar historias em um método para o alcance dos objetivos propostos para a investigagao.

A utilizacdo dessa técnica envolve a incitacdo por uma questdo especifica (geradora), a
partir da qual o narrador comecou a contar sua historia, conservando ele préprio a fruicdo da

narrativa. Gonzalez Rey (2005, p. 13) considera “a comunicagdo uma via privilegiada para
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conhecer as configuracdes e os processos de sentido subjetivo que caracterizam os sujeitos
individuais e que permitem conhecer o modo como as diversas condi¢des objetivas da vida
social afetam o homem”. Por meio dessa técnica foi possivel alcangarmos os objetivos da
pesquisa, permitindo aos interlocutores refletirem acerca da relagdo entre o seu
desenvolvimento profissional e a sua pratica pedagogica.

Apresentamos, a seguir, a questdo geradora, cujo roteiro se encontra no apéndice do

relatorio (dissertacéo).

QUESTAO NORTEADORA

Partindo do pressuposto de que a docéncia € uma profissdo, que requer saberes especificos, como
professor do ensino superior do Curso de Bacharelado em Direito, quais as implicacdes dos

investimentos no seu desenvolvimento profissional para a sua pratica pedagdgica?

Como estimulos a questdo geradora, ap6s a narrativa inicial do participante, realizamos

outros questionamentos para aprofundamento da narrativa sobre o objeto de estudo, vejamos:

ESTIMULOS A QUESTAO GERADORA

Descreva a sua trajetoria formativa (inicial e continuada).

Quais as motivagOes que levaram a escolha pela profissdo docente?

Como essa escolha alterou seu processo de desenvolvimento profissional?

Vocé fez algum investimento especificamente para a docéncia, ou seja, quais cursos foram
realizados na area da docéncia?

Caso tenha ocorrido investimentos na area da docéncia, quais as alteragdes na sua pratica
pedagdgica foram provocadas em razdo dessa opcao?

Descreva seu inicio como professor formador no Curso de Direito.

Como ocorreu a organizacgao da sua pratica pedagdgica?

Na sua percepcao, ha saberes especificos necessarios a docéncia?

Caso tenham ocorrido entraves na sua pratica pedagodgica, pela condicdo de bacharel, a serem
superados no processo de aprendizagem da docéncia, quais e como foram superados?

10.Se vocé percebe(eu) mudancas na sua pratica pedagogica ao longo da sua trajetéria como
docente no ensino superior, quais as razGes para que ocorram ou tenha ocorrido?

o E

«o

© o N

Ap0s as narrativas com base na questdo geradora, momento em que deixamos livre com
protagonismo dos participantes, apenas fizemos a confirmagdo com acenos ou pequenas
expressdes de anuéncia, demonstrando que estdvamos atentos para favorecer a sua
continuidade, encorajando-os a prosseguirem. Concluido esse primeiro momento, iniciamos

com os estimulos a questdo geradora, com base no roteiro previamente estabelecido pela



61

pesquisadora. As entrevistas transcorreram dentro do que estava previsto, com o registro em
audio, realizado com a permissao dos participantes, sendo gravadas as narrativas no aplicativo
do celular da pesquisadora. Nessa fase, apds o questionamento, ouvimos mais do que
interagimos, apenas mantendo o controle da narrativa com intervencdo minima possivel nas
narrativas dos participantes.

As entrevistas narrativas ndo tiveram tempo minimo ou maximo estabelecidos
previamente, v