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RESUMO

A presente tese é fruto do estudo realizado no campo da docéncia universitaria,
explorando as fronteiras e os intercruzamentos entre a razdo e a emogao; o vivido e
0 observado; o tedrico e a pratica; os saberes profissionais e a intuicdo docente.
Através da pesquisa, buscou-se responder como 0s docentes universitarios
constituem seus saberes profissionais e como utilizam a intuicdo em seu saber-fazer
cotidiano. Na construcdo tedrica, dialogou-se, fundamentalmente, com alguns
autores, entre eles: Cunha (1998); Leite [Org.] (1999); Garrido; Cunha; Martini [org.]
(2002); Masetto (1998); Morosini [org.] (2003); Tardif et al (1991); Tardif (2002);
Tardif; Gauthier (1996); Borges (1995); Claxton & Atkinson (2002); Viera Pinto
(1979); Sousa Santos (1995), (2002). Metodologicamente o estudo caracterizou-se
como uma pesquisa gqualitativa, na perspectiva do paradigma emergente, buscando
a construcdo de um conhecimento cientifico que pudesse tornar-se um novo senso
comum emancipatorio (Sousa SANTOS, 1995). Os instrumentos de leitura da
realidade foram as observacdes, registradas em diario de campo, e as entrevistas
narrativas, complementadas pelos didalogos do pesquisador com os participantes. Os
sujeitos foram dois docentes universitarios de duas instituicbes de ensino superior,
com trajetérias e formacgdes distintas, mas com igual reconhecimento de seus pares
e alunos como docentes criativos, criticos e inovadores. A incursdo pelo campo
empirico corroborou algumas afirmacdes iniciais do estudo. Possibilitou entender
melhor como os docentes universitarios, sujeitos historicos, pertencentes a um
grupo socialmente constituido e detentores de saberes que lhe sdo préprios,
utiizam-se da intuicho em suas praticas e que esta € uma forma de
sentir/saber/fazer que precisa ser resgatada e valorizada, no contexto da pratica e
da formacéo docente.

Palavras-chave : Intuicbes Docentes; Saberes profissionais Docentes; Docéncia
Universitaria.



ABSTRACT

The present dissertation is the result of a study performed in the field of academic
teaching, exploring the borders and intersections between: reason and emotion;
what was experienced and what was observed; theory and practice; professional
knowledge and teachers’ intuition. By means of research, we have tried to answer
how university teachers constitute their professional knowledge and how they use
intuition in their daily know-how. In the theoretical construction we had a dialogue
fundamentally with some authors, among them we point out: Cunha (1998); Leite
[Org.] (1999); Garrido; Cunha; Martini [org.] (2002); Masetto (1998); Morosini [org.]
(2003); Tardif et al (1991); Tardif (2002); Tardif; Gauthier (1996); Borges (1995);
Claxton & Atkinson (2002); Viera Pinto (1979); Sousa Santos (1995), (2002).
Methodologically, the study was characterized as a qualitative research in the
perspective of the emerging paradigm, looking into the construction of scientific
knowledge that could become a new emancipative common sense (SOUSA SANTOS,
1995). The instruments for interpretation of the reality were observations, registered
in a field diary, and the narrative interviews, which throughout the study were
complemented by the researcher’s dialogues with the participants, carried out during
the observation periods. The subjects were two university teachers from two Higher
Education institutions, with different professional experiences and training, but who
have shown as a common characteristic the recognition for being creative, critical
and innovative teachers by their peers and students. Our incursion into the empirical
field has confirmed some initial statements in the study and has made possible for us
to understand better how university teachers, historical individuals, belonging to a
socially constituted group and who possess knowledge that is typical of them, do use
intuition in their practice and this is a way to feel’lknow/do that must be recovered and
valued in the context of teachers’ practice and training.

Key words : Teachers’ intuitions; Teachers’ professional knowledge; Academic
Teaching.



RESUME

Cette these est le résultat de I'étude dans le domaine de I'enseignement
universitaire, d'explorer les frontieres et les intersections entre l'intérieur de la raison
et I'émotion, I'expérimenté et respecté, la théorie et la pratique, les connaissances et
lintuition d'enseignement professionnel. A travers la recherche, il s'est cherché
répondre comme les professeurs universitaires constituent leurs savoirs
professionnels et ils comme utilisent l'intuition dans son savoir-faire quotidien. Dans
la construction théorique, il s'est dialogué, fondamentalement, avec quelques
auteurs, entre eux: Cunha (1998); Leite [Org.] (1999); Garrido; Cunha; Matrtini [org.]
(2002); Masetto (1998); Morosini [org.] (2003); Tardif et al (1991); Tardif (2002);
Tardif; Gauthier (1996); Borges (1995); Claxton & Atkinson (2002); Viera Pinto
(1979); Sousa Santos (1995), (2002). Méthodologiquement I'étude il s'est caractérisé
comme une recherche qualitative, dans la perspective du paradigme émergent, en
cherchant la construction d'une connaissance scientifique qui pouvait se rendre un
nouveau sens commun emancipatorio (SOUSA SANTOS, 1995). Les instruments de
lecture de la réalité ont été les commentaires, enregistrés dans quotidien de champ,
et les entrevues narratives, complétés par les dialogues du chercheur avec les
participants. Les sujets ont été deux enseignants universitaires de deux institutions
d'enseignement supérieur, avec des trajectoires et des formations distinctes, mais
avec de I'égale reconnaissance de leurs paires et d'éleves comme enseignant
creatifs, critiques et innovateurs. L'incursion par le champ empirique a corroboré
quelgues affirmations initiales de I'étude. Il a rendu possible comprendre mieux
comme enseignants universitaires, sujets historiques, appartenant a groupe
socialement constitué et détenteurs de savoirs qui il sont propre, utilisent de intuition
dans leur pratiques et que celle-ci est une forme de de sentir/savoir/faire qui a
besoin d'étre sauvé et d'étre valorisé, dans le contexte de la pratique et de la
formation enseignant.

Mots-clés : Intuitions Enseignantes; Savoirs professionnels Enseignants;
Enseignement Universitaire.
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“Alice vai a Universidade!”
Docentes e Docéncia Universitaria:

Trajetorias, saberes e intuicbes na formacao da pfigsionalidade

1. Pela toca do coelh¢alguns argumentos introdutérios)

Alice estava comecando a se cansar de ficar seatal@alo da irma a
beira do lago, sem ter nada para fazer: uma ou kiEes ela tinha
espiado no livro que a irma estava lendo, mas  Indo tinha
desenhos, nem didlogos. “E de que serve um liypehsou Alice,
“sem desenhos ou didlogbgCARROLL, 2002, p. 11)

Ao iniciar esse estudo, esclare¢co que ndo pret@sdi@ver um livro sem desenhos
ou dialogos mas, ao contrario, gostaria de descrever um pdeaminha propria trajetoria e
de minha experiéncia pessoal, com mud@dogos e imagens buscando compreender um
pouco mais sobreomo alguém se torna professor universitaridéscrevo, portanto, um
pouco da realidade em que estava imerso, a0 mesnuaptem que € possivel construir um

novo conhecimento sobre a docéncia universitégizs saminhos e processos formativos

" Ao longo da tese, procuro fazer uma brincadeiraumujogo, com as aventuras de “Alice no Pais das
Maravilhas & Através do Espelho”, duas obras essrjior Lewis Carrol, pseuddénimo de Charles Lutwidge
Dodgson, autor britanico que criou um universo ©@&g@ intrigante em suas historias. Para aquelesjque
conhecem estes dois livros pego paciéncia pelasvétacoes, as vezes um pouco extensas. Aosilee o

os conhecem — ou os leram ha muito tempo -, peecsgusintam desafiados a viver um pouco da fantiasia
histérias déAlice.

Em linhas gerais, 0 que sugiro é jogo de imaginagdo, no qual o leitor deve buscar eetead citacbesis
vezes enigmaticas de Aljcem relacdo ao ponto que esta sendo abordadereeesdo cada trecho da tese,
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Em sintese, 0 objeto desse estudo € a formacaoadmte universitario, partindo da
premissa que este é um sujeito histérico, pertéacemum grupo socialmente constituido e
que possui saberes que Ihe sdo proprios. Paradagses saberes, a grande interrogacao de
minha investigacao foi tentar compreender se osrdes universitarios reconhecem ou ndo a

intuicdo como um elemento para constituicdo de suas psalmeentes.

Quando iniciei a realizagcdo do curso de doutoradopnstrucdo da pesquisa e a
elaboracédo da tese, a primeira pergunta que fa pamn foi: por que assumir esse desafio?
Depois dessa, outras questdes foram surgindo preseatando como fundamentais também
para justificar minhas escolhas, por exemplo: poe grecisamos fazé-lo? Em que essa
pesquisa podera contribuir para minha formacaora fuemacdo ou crescimento de outros

sujeitos? Qual a originalidade e validade do qugraponho estudar?

Esses questionamentos estavam perpassados por ounb@ante necessidade de
teorizar mais sobre o que estava vivendo, o quavashe passandosobre minhas
experiénciasaqui entendidas no sentido que Larrosa (2003)garoexperiéncias como algo
gue nos atravessa, que nos passa, hos toca, algente significativo, ndo somente vivido,
repetido. Dessa forma, a realidade ao meu redouas sontradicbes motivaram-me e
instigaram-me a tentar entender de maneira ciotgae estavam passando pois, como afirma

Sousa Santos:

A anadlise critica do que existe assenta no prestupte que a
existéncia ndo esgota as possibilidades da exiatérgque portanto ha
alternativas susceptiveis de superar o0 que é&riiao que existe. O
desconforto o inconformismo ou a indighacdo perantpue existe

suscita impulso para teorizar sua superacao. (20@3)

permeando-a com suas fantasias e interpretacdesidar cada capitulo e subcapitulo, perceberd® ami
titulos séo todos retirados dos titulos originais livros de Carrol.

A intencdo, por tras da organizagéo do trabalhdegsa forma, um desafio a fugir da légica, ass/&eformal,

de ver a producdo académica. Talvez mesclando elemestéticos, através de uma obra literaria,aposs
provocar outras sensagfes no leitor, outra seidsilé ou racionalidade que, muitas vezes, estacalas e
esquecidas em nossas produgdes cientificas. Quben cgan outrascartas na mesa, saidas deais das
Maravilhas,nossos proximokncessejam em untabuleiro diferente daquele que ja conhecemos, talvez em um
as avessas, visttravés do Espelho
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Esse conjunto de questdes e pensamentos estdlagdos e possuem fundamental
importancia na opgao pela pesquisa que propus.vidoyias teorias e a busca de mais
respostas foram os propulsores desse estudo, @esgacao do vividoque nada mais € do
que a construcdo de umaohsciéncia cartografica do caminho percorrido pelatas

politicas, sociais e culturais influenciadas pefesria” (SOUsSASANTOS, 2002, p. 37).

Antes de tentar responder as perguntas que megawatn, foi preciso contextualizar

um pouco de que lugar estava escrevendo. Imagjres®, a seguinte situacao:

- primeiro: uma sala de aula universitaria; 45 acad@&n um periodo de
aproximadamente 4h que deve ser preenchido pelenttocom conteudos e
atividades, que contemplem um programa que podgetivs e conteldos
predefinidos, de maneira que estes académicos ragmope de determinados
conhecimentos e desenvolvam algumas habilidadesngeaténcias que os

tornardo aptos a receber um titulo universitario;

- segundo: esta aula acontece em uma instituicdoestaeem determinado local
geografico, em uma cidade, num estado e num paisseNcaso, considere-se
uma Instituicdo de Ensino Superior (IES) no estzm®io grande do Sul, regido

sul do Brasil;

- para finalizar o quadro, destaca-se que dskentetem uma histdria, uma
trajetéria pessoal e profissional e urfoamacao que o habilitou a estar ali,

diante daqueles académicos.

Esse quadro descreve, de forma um tanto quantaiggné situacdo em que me
encontrava ao iniciar a escrita do estudogcente universitario Descreve também uma
situacao detrabalho, considerando o fazer do docente como umadcdo com fim de
produzir o que ndo esta imediatamente da{diEiRA PINTO, 1962, p. 10). Segundo Vieira

Pinto:
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O homem se torna um produzido pelo produzido paristervencao

voluntaria e progressivamente consciente daquit ajmatureza lhe
oferece, ou seja, deixa de ser um produzido pura pa tomar um
produzido produtor do que o produz. [...] o criadas condi¢cBes que
o criam. E isso se da pela capacidade, que adgleéréntervir na

natureza, acao esta que se denomina trabalho.,([1.989)

O docente universitario ao realizar o seu trababanesmo tempo em que produz a
sua existéncia, essa também o modifica; como afimarlot (2000, p. 54),d' educacéo é
uma producéo de si por si mesmo, mas essa autopdiodsd € possivel pela mediacdo do
outro e com sua ajuda Nesse processo, de constituir-se docente uri&gcs muitas
davidas ocorrem, por exemplo: como alguém se tdatantes universitarios? O que habilita
alguém a ministrar aulas para outras pessoas?s (@dai ossaberes profissionaigjue
constituem a docéncia universitaria? Qual é adelap docente com a questadrdaicdono

fazer pedagdgico cotidiano?

Essas, dentre muitas outras questdes, talvez sagaoue me levaram a querer
realizar o doutorado. Basicamente a resposta ap@rgnicial — por que realizar esse estudo?
- esta na necessidade de (auto)conhecimento, girglaassim como Aliéesentada ao lado
da irma a beira do lago, incomoda-se com a mormt®mixcita-se com 0 imprevisto e apesar
de saber dos perigos, até mesmo do absurdo queagedeentrar em unmibocaatras de um
Coelho Branco,assim mesmo, ela entra, por desafio e curiosigedprios de quem ao
mesmo tempo em que desconfia da realidade ao dey também se permite criar, descobrir,

inventar novas formas e respostas para essa alida

Naquele momento, minha realidade instigava a este desafio. Essa curiosidade se
estabelece a partir de minha trajetdria - pessoplofissional - e de um conjunto de
indagacdes, aléem das que apresentei acima, forasufaar diversos pesquisadores e autores
do campo da Educacdo. Corroboro a afirmacdo deaS®astos de quehbje sabemos ou

suspeitamos que as nossas trajetérias de vida psssocoletivas (enquanto comunidades

! Alice no Pais das Maravilhas.
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cientificas) e os valores, as crencas e 0s pregufuee transportam sdo a prova intima do

nosso conhecimento” (1995, p. 53).

Portanto, nada mais razoavel do que o interespartie daquilo que se vive e sente,
a experiénciaque acaba por se tornar objeto das proprias feftex producdes, algo que
Freire expressa bem quando diz gse ha uma coisa dificil para mim, € escrever sabgee
eu ndo faco. As vezes, eu tenho dificuldade até gserever um pequeno trecho sobre o que
eu nao fiz [ou vivi]” (1986, p. 98).

A ideia de realizar um estudo cientifico sobre eédaia universitaria relaciona-se,
pois, a compreensao de que a ciéncia é uma expres#éiral do homem no sentido de
explicar o mundo, que se da a partir das necessdadstenciais deste a medida que produz

0 mundo e dele é produto.

Percebe-se, assim, que o processo de hominizagadecmo cultural dltimo é

0 surgimento da ciéncia, depende em todo o cursordeutro processo, o da
producdo da existéncia, que o homem conduz med&ptética do trabalho
sobre a realidade fisica. IB/RA PINTO, 1979, p. 85).

O porqué estudar um determinado tema esta também intimanagado a essa
necessidade dautoconhecimentaG;omo uma tentativa de continuar um caminho quzeini

no Mestradg na busca de compreender os processos de formeagiofessores iniciantes.

Essa necessidade de autoconhecimento fundamema-ggnsamento de Sousa

Santos:

Podemos afirmar hoje que o objeto € a continuag&uito por outros meios.
Por isso, todo conhecimento cientifico € autocoinfexato. A ciéncia nao
descobre, cria, e o ato criativo protagonizado pada cientista e pela
comunidade cientifica no seu conjunto tem de sdéexaT intimamente antes
gue conheca o que com ele se conhece do real e@supiostos metafisicos, os

sistemas de crencas, 0s juizos de valor ndo estfes amem depois da

2 Aventuras e Desventuras dos alunos da ESEF/URRelplhar sobre a formacéo do professor de Educkgsioa.
Dissertacdo de Mestrado que defendi, em novemb2®@d2, na Faculdade de Educacdo da Universidadedtete Pelotas.
Nesse estudo, abordei a construcdo dos saberéssjimadis de académicos que estava concluindoso clér licenciatura em
Educacéo Fisica, a partir das suas percepcdesaebperiéncia do estagio curricular obrigatorio.
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explicacéo cientifica da natureza ou da socied@de.partes integrante dessa
mesma explicacdo. (1995, p. 52)

As formas de ver e viver o mundo sdo o ponto dédaada investigacédo, € o que
provoca a pesquisa. Em sintese, quando se questimaidade, se esta tentando explicar o
proprio ser nessa realidade, algo que transcende o ato de@@mb outro, como se 0 outro
nado fosse a prépria pessoa, assim comdéesconforto ou a indignacdo perante o que existe

suscita impulso para teorizar a sua superac@§8OUSA SANTOS, 2002, p. 23).

Realizar essas afirmagdes ndo é nada facil, ndadal s6 foi possivel perceber essa
busca por (auto)conhecimento através da pesquéa,uan certo distanciamento do contexto
mais imediato de trabalho. Somente assim, peragbag definicbes e as decisbes tomadas no
desenrolar do processo de definicAo do objeto da &0, em parte, uma forma de

compreender minha prépria trajetoria de atuacafisgional no ensino superior.

Esse ser/estar docente universitario, formadoruti®® professores, acarretou certa
angustia em relagcéo ao que fazer. O que ensinan® €nsinar? Essas preocupacoes levaram-
me a resgatar alguns conhecimentos construidogseetial sobre os saberes profissionais
docentes, e alguns que ainda estavam pouco eattagupor mim, por exemplo, a questao das

intuicdes docentegsses dois temas serdo amplamente abordados enomento posterior.

Antes de iniciar a descrever o contexto em quesguisa insere-se e a problematica
que pretendo abordar, reforco dois aspectos reéreas motivacbes que levaram a

construcdo da pesquisa.

O primeiro aspecto parte da afirmacao de VieraoRit@79, p 87): “arigem de todo
conhecimento é sempre a realidade extefRmrém em determinados casos a causa dela pode
ser uma particular ideia, ja formada, que produz [.outra ideia, como inferéncia da
primeira ou sugerida por estaAssim, como ndo buscar na pesquisa a compreetdao

realidade ao nosso redor?

Nesse caso, as preocupacdes com a docéncia utdinarséo tanto fruto da realidade
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exterior, experiéncias profissionais, como de detemda ideia, concebida a partir dos

conhecimentos estudados e reconstruidos em magh#dtia académica.

Em segundo lugar, muito do que afirmo, ao longotrdbalho, esta baseado no
entendimento de que se vive um momento de tranpeg@aligmatica (SusA SANTOS, 2002),
e de que um de seus aspectos representa a busem@arova forma de ler e interpretar o
mundo, através de uma outra ciéncia, fundamentada uema nova concepcdo de

conhecimento.

Nao me estenderei aqui a descrever o que afirmaaSsantos (2002), mas apenas
destacarei alguns elementos fundamentais para eemgito de minhas motivacdes. Segundo

referido o autor:

Para a teoria critica pés-moderna [...] todo o eoithento critico tem
de comecar pela critica do conhecimento. Na atasd fle transicédo
paradigmatica a teoria critica pds-moderna const@ partir de uma
tradicdo epistemoldgica marginalizada e desackalitada
modernidade o conhecimento emancipacdo. Nesta fodea
conhecimento a ignorancia € o colonialismo e ordalismo é a
concepcdo do outro como objeto e consequentementedm
reconhecimento do outro como sujeito. Nesta formmaahhecimento
conhecer é reconhecer € progredir no sentido dearete outro da
condicdo de objeto a condicdo de sujeito. Esse emimiento-
reconhecimento é o que designo por solidariedadéanios tado
habituados a conceber o conhecimento como um piinde ordem
sobre as coisas e sobre os outros que é dificgiaauma forma de
conhecimento que funcione como principio de Sakdide. No
entanto tal dificuldade é um desafio que deve s&ertado. (BUSA
SANTOS, 2002, p 29-30)

A busca pela compreensao sobre os processos dacfwndo docente universitario
é, também, uma busca pelaidariedade uma busca pela compreenséo de certos fenébmenos
que possam levar a qualificacdo e ao melhor entesndo sobre a formacdo desses
profissionais. E também uma tentativa de superdeacerta visdo conformista da realidade,

algo assentado na percepcéo que Sousa Santobfazasticotomia consenso/resignacao.
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[...] o que é novo, no contexto atual, € que assels dominantes se
desinteressaram do consenso, tal € a confiancggquem que ndo ha
alternativa as ideias e solucdes que defendem.id3or ndo se

preocupam com a vigéncia possivel de ideias ogfo®jgue Ihes séo
hostis, jA que estdo convictos da sua irrelevamda inevitabilidade

do seu fracasso. Com isto, a hegemonia, transfee@ael passou a
conviver com a alienacdo social, e em vez de amsant consenso,

passou a assentar na resignacdo. O que existeemadet ser aceite
por ser bom. Bom ou mau, € inevitavel, e € nessa fae tem de se
aceitar. (®USASANTOS, 2002, p 35)

A intencdo de pesquisar estd baseada na contragsda gosicdo, pois entendemos
gue o que ai esta, esta porque foi construido eimstos historicos e, portanto, pode ser
transformado por esses mesmos sujeitos. A resignag@® € resposta a existéncia,
independente da valoragdo que se possa dar a daetdonfendmeno, como a docéncia
universitaria. Ela, sendmoaouma ndo é imutavel, portanto, o curso das transfodesgue
ela pode seguir estd inscrito na postura do sujiggtote da realidade. No caso desse estudo,
busquei ndo s6 a compreensao dos fenébmenos, cambértacontribuir com conhecimentos

gue possibilitem sua transformacéao.

Essas transformacOes podem ocorrer por varios astPodem ser movidas pela
elaboragcdo de um conhecimento mais aprofundadce sebdocéncia e 0s processos de
formacdo dos docentes universitarios; podem seidtaeses das investigacbes sobres os
saberes que compdem a profissionalidade dessesitédecgodem, ainda, ocorrer pela
reflexdo sobre o lugar que ocupa a intuicdo saber-ser e saber-fazedos docentes
universitérios, trazendo novos elementos a suadcéim e, com certeza, podem ocorrer pelo
movimento provocado nos proprios docentes, sujdibosrocesso de pesquisa, ha medida em

que faz com que se questionem sobre suas certepasiecdes em torno da prética docente.

Independente do que foi investigado, do recorte fime uma constatacao é
importante para que se possa superar uma postunesiacao, diante da realidade
circundante, a pesquisa deve se desenvolver a gartxperiéncias reais, buscando desvendar
um contexto local, que pode ou nédo apresaitamativas que parecem utépicas em todos 0s

tempos e lugares exceto naqueles em que ocorrefetivaenente SOUSA SANTOS, 2002, p.
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36), trazendo novas contribuicdes ao campo do Br&iperior.

Meu interesse situou-se na busca de uma teori@ sobbcéncia universitaria que
pudesse, assim como a teoria critica pés-moderSadsa Santos (2002, p. 3Fansformar-
senum senso comum emancipatotioma teoria autorreflexiva e fundada na praticas pdio
€ através da teoria que ela propria transformarses@nso comum. A teoria é, como ja
afirmei, a consciéncia cartogréafica, o caminho gaiesendo percorrido pelas lutas politicas
sociais e culturais que influenciam a teoria, tamb@anto é influenciada por eldSousa

SANTOS, 2002).

1.1 Conselho de uma LagartdA elaboracao do problema)

A lagarta e Alice olham-se por algum tempo em si@nPor fim, a
Lagarta tirou o narguilé da boca e dirigiu-se acé&lcom uma voz
languida e sonolenta.
- “Quem é vocé?”, disse a Lagarta.
N&o era um comego de conversa muito estimulantee Aéspondeu
um pouco timida: “Eu...eu...no momento ndo seihaisenhora...pelo
menos sei quem exra quando me levantei hoje de manhd, mas acho
gue devo ter mudado varias vezes desde entdo”.
- “O que vocé quer dizer?”, disse a Lagarta rispiaplique-se!”
“Acho que infelizmente ndo posso me explicar, miséahora”, disse
Alice “porque ja ndo soeu, entende?”
“Nao entendo” disse a Lagarta.
“Receio ndo poder me expressar mais claramentgporeleu Alice
muito polida, “pois, para comego de conversa, néenglo a mim
mesma. Ter muitos tamanhos num mesmo dia é muitfoso.”
“Nao é”, disse a Lagarta.
“Bem, talvez ainda ndo pense assim”, disse Aliddas quando se
transformar numa crisalida — o que vai acontecerdian sabe — e
depois disso numa borboleta, acho que vai se santirpouco
esquisita, ndo acha?”
“Nem um pouco”, disse a Lagarta.
“Bem talvez seus sentimentos sejam diferentes$edMice “O que
sei é queauiria me sentir esquisita.”
“Vocé!”, disse a Lagarta com desdém. “Quennéé”

(CARROLL, 2002, p. 45 - 46)
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O didlogo deAlice com a lagarta contém uma provocagdo para se pgosap
movimento dos fatos e fendbmenos vividos constameémnas vezes faz sentir-se um pouco

esquisitas Assim como Alice sente-se ao ter mudado tantdelgsie acordou.

Talvez essaentir-se esquisiteeja uma forma de estranhamento da prépria stuaca
de seres humanos em que a pessoa se transformeidamee produz sua existéncia. O
ponto de partida da pesquisa €, portanto, centardstmento das transformacdes que o sujeito

passa a medida que torna-se parte de um grupe, ce&ss dos docentes universitarios.

Apos mais de dez anos do inicio do mestrado e giv@ndocéncia universitaria, foi
possivel desenvolver algumas ‘certezas’ e tambémnas incertezas sobre a pratica

profissional docente. Foram elas que constitugase estudo.

O momento, que vivenciava no inicio da construgiidede, aproximava-se de um
estagio deestabilizacaona carreira docente que, para Huberman (1995%istenem termos

gerais,

a um tempo, de uma escolha subjetiva (comprometeefinitivamente) e de
um ato administrativo (a nomeacéao oficial). Num a@agbmento, as pessoas
“passam a ser” professores, quer aos seus olhesaqa olhos dos outros, sem
necessariamente ter de ser por toda a vida, nmaky assim, por um periodo de
08 a 10 anos no minimo. [...] Com efeito, “escdltsgnifica ‘eliminar outras
possibilidades’.(p.40)

No caso do ensino, a estabilizacao tem outrosfgigdos, por exemplo:

A pertenca a um corpo profissional e a independéndin grande ndmero de
professores fala mesmo de ‘libertacdo” ou de “empagéo”. Uma vez
colocadas, em termos de efetivacdo, as pessoawmafise perante os colegas
com mais experiéncia e, sobretudo, perante asidades. Neste sentido,
estabilizar significa acentuar o seu grau de libged as suas prerrogativas, o
seu modo proprio de funcionamentaJ@tRMAN, 1995, p. 40)

Passar a fazer parte de um grupo, bem como a gipisle certo sentido de
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independéncia estavam extremamente presentes nestgswa vivendo e na definicdo do
objeto da pesquisa. ApGs algum tempo de experiércensino superior, passei a fazer parte
efetiva de um grupo profissional. Essa experiépdasibilitou-me o amadurecimento de
alguns questionamentos relacionados a pratica pgotagdo docente, principalmente em
funcao das atuais transformacfes no campo do easiversitario, decorrentes das mudancas
legais no ensino brasileiro e, de forma mais ang@aido as transformacdes sociais, culturais

e econdmicas que ocorrem atualmente.

Esse contexto mais amplo estd caracterizado peto Spusa Santos (2002),
determina como um tempo d&ansicdo paradigmaticaao qual ja me referi anteriormente.
Para o autor, a partir dos séculos XVI e XVII, adermidade ocidental emergiu como um
ambicioso e revolucionario paradigma sécio-cultasdentado numa tensdo dinamica entre
regulacdo social e emancipagao social. Com o awlalas emancipagdo na regulacdo, o

paradigma da modernidade deixa de poder renovaestra em crise final.

No ambito mais particular, a ideia do estudo estéwada a certintuicdo que me
surgiu 1996/97, quando escrevia a dissertacao deade. Naquela época, a ideia da propria
intuicdo, como forma de desvelar algo durante o fazer @taiem sala de aula, foi sugerida
por mim a partir da articulagdo com a propostaxdsténcia de alguns saberes proprios dos
docentes. Enquanto desenvolvia a dissertacao, lteingirios estudos, entre eles os de Tardif
et al. (1991), Tardif (2002), Tardif; Gauthier (89® Borges (1995), que abordam as questdes
relativas aos saberes docentes. Porém, quantduigdas ndo foram encontradas, naquele
momento, literaturas que abordassem o tema, asssa, questdo foi deixada em segundo

plano na pesquisa desenvolvida, mas nao totalnesgtescida.

Nos ultimos anos, varias abordagens foram realizadabusca da compreenséo dos
processos de formacdo dos professores e seus sabefissionais, dentre elas, a de Tardif
(2002), que, a partir de uma ampla investigacaoestedi algumas categorias importantes para

a definicdo dos saberes profissionais docentes.

Apesar de desenvolver uma excelente discussdo ssbsaberes docentes e sua
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formacdo, Tardif centra sua analise na formacagroéessores de Educacdo Basica, ou
educacao escofaro que deixa algumas questbes importantes queigodeer feitas ao se
pensar no Ensino Superior: A compreensdo dos saloele Tardif descreve poderiam ser
aplicadas aos docentes universitarios? Esses @scepnnstroem seus saberes da mesma
forma que os professores de Educacdo Basica? Aiéxpe tem a mesma importancia para
estes docentes? Ainda que o autor apresente urekembeccontribuicdo para entender e até
reformular os processos de formacao de professatesgjue ponto essas sugestdes poderiam

ser consideradas também na formacg&o dos docerivessitarios?

Esses questionamentos articulam-se a outro fahifisggivo que surgiu em minha
trajetoria, no ano de 2004, ao encontrar um limtdulado El Profesor Intuitivg organizado
por Claxton & Atkinson (2002). Esse trabalho escpior varios autores britanicos aborda, de
forma bastante ampla, a tematica da intuicdo ntcararofissional. A partir de diferentes
olhares, os autores buscam caracterizar o que damepor intuicdo e qual seu papel na

atuacao e na formacao profissionais.

A partir dessas leituras, voltei a ressignificargagstdes que havia levantado em
1997/98 e que néo tiveram o devido desdobramergoet& momento, por exemplo: como
podemos descrever as mudancas e as decisbes moessntiue os docentes efetuam no
transcorrer de uma aula? Como justificar essasadas bruscas, muitas vezes sem
explicacbes plausiveis? Como entender sagsacfesou sentimentosque ocorrem no
momento em gue se esta atuando, as quais nao segoerracionalmente explicar, mas que

algumas vezes direcionam a pratica?

Ao pesquisar um pouco mais, percebe-se que a ac&o com as intuicbes tem
sido bastante estudada, por diferentes linhas atea& tanto no campo da aprendizagem,
como no campo da neurociéncia e na area de tremarde executivos. H& bastante tempo a

questdo da intuicdo € levantada por diferentesumssipres — Claxton (2002); Atkison

® Tardif estuda a realidade canadense, portanternot Educacéo Basica talvez ndo seja o mais coaretr
utilizado. No caso desse estudo, considero o tewnentendimento do sistema educacional brasileirgee a
Educacéo Bésica engloba a Educacéo Infantil, Efgindamental e o Ensino Médio.
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(2002); Lazarus (2002); Furlong (2002); Gauthi€d98) e cada vez mais, nos ultimos anos,
as discussfes académicas incorporam essa questdia &ssim, é preciso ter um certo
cuidado, pois existem muitas duvidas sobre o galenente se esta falando quando se refere a
intuicdo ou as diferentes concepcgdes do que &#&duNa sequéncia do estudo dediquei um
espaco/tempo adequado para descrever o entendis@® as intuicdes e sobre os saberes

docentes que adotei.

Outro contexto fundamental na construcdo dessaufg@sgmergiu do dialogo com
outros docentes universitarios e pesquisadoreseNsialogo, reforca-se a afinidade do tema

desse estudo com as tematicas atuais no campaickacéd e do ensino superior.

Fernandes (2003), por exemplo, ao se referir aasaliretrizes dos cursos de

formacéao de professores, destaca que:

O discurso oficial sobre a formacéo de professagdijcitado em documentos,
aponta para a necessidade de curriculos organizadosprocessos que
privilegiem a tematizacdo dos conhecimentos esealiws, dos saberes da
experiéncia, da iniciacdo cientifica, da inserc@a@ampo profissional desde o
inicio do curso, do estagio supervisionado a paliirmetade do curso, da
identidade do curso de licenciatura, sem ser umdcipé do bacharelado.

Tomando como exemplo os cursos de formacdo degsmies, € possivel perceber
gue novas concepcdes passam a definir sua esteutuganizacao curricular, apontando para
uma reformulacdo das préticas dos docentes urtéeosi, bem como da logica de
transmissao/construcdo dos conhecimentos e tamieéonde eles devem emergir. Essas
transformacdes estdo no bojo do campo de atuacadodentes universitarios e apontam para

uma grande transformacao, ndo so nos cursos dagamue professores.

7

Essas mudancas apresentam concepc¢des interespandes pratica docente, €
preciso, porém, considerar que elas devem ser ingpiadas em um terreno bastante

conservador, como afirma Cunha.

De qualquer forma, foram necessarios longos aneosatieracéo para
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perceber as consequéncias das novas referéncigsertkamento
social e pedagdgico, principalmente no curriculcedsino superior.
Nesse nivel de ensino, ainda é muito presente laéifia da
concepcao positivista do conhecimento e € ela geside a pratica
pedagodgica, incluindo o curriculo. Exemplo clargsdi € a forma
linear com é organizado o conhecimento académizaedal para o
particular, do tedrico pratico, do ciclo béasico gap ciclo
profissionalizante. A ideia que sustenta essa @mdce afirma que,
primeiro, o aprendiz precisa dominar a teoria ka@aois entender a
préatica e a realidade. Ela tem definido a prat@aacomprovacao da
teoria e ndo como sua fonte desafiadora, local@aed quase
sempre, no final dos cursos, em forma de estaglémAdisso,
trabalha-se com o conhecimento do passado, cofiermigcao que a
ciéncia ja legitimou nunca com os desafios do pteseu com o
conhecimento empirico que pode nos levar ao fu{d828, 28)

Essa contradicdo que se apresenta, nas palavrasitdeet al. (1998), como uma
crise do modelo conhecido da formacéo pedagdgicdadente universitarideva a algumas
questbes: como os docentes universitarios estdmilasglo essas transformacdes? Que
consequéncias estdo tendo no smaber-ser e saber-faze? Que repercussfes essas

transformacdes podem acarretar na formacéao dostsogniversitarios?

Varios autores, nos ultimos anos, voltaram seusdesta tematica da docéncia
universitaria, entre eles Cunha (1998), Leite [[Xi1099), Leite et al (1998), Garrido; Cunha;
Martini [org.] (2002), Masetto (1998), Morosini pt (2003); Pimenta (2002); Teodoro &
Vasconcelo$2003).

Todos esses estudos demonstram a atualidade, ssitack e a importancia de
pesquisas abordando o ensino universitario, emcedpe docéncia universitaria. Por essa
importancia e centralidade no estudo, também dedico desenrolar do trabalho, um

espaco/tempo adequado para apresentar as discassEsEsrespeito.

A perspectiva do estudo fundamentou- se no pendardattético de que:

nunca ha pontos de partida absolutamente certos, preblemas
definitivamente resolvidos; afirma que o0 pensameninca avanca
em linha reta, pois toda verdade parcial s6 asssumeverdadeira
significacdo por seu lugar no conjunto da mesmandomue o



28

conjunto s6 pode ser conhecido pelo progresso nbemimento das
verdades parciais. A marcha do conhecimento apagsien como
uma perpétua oscilagcdo entre as partes e 0 todo,squdevem
esclarecer mutuamente.@@MANN, 1979, p. 5 — 6)

O que busquei estudar € um olhar, dentre tantady&is, sobre um quadro bastante
complexo, em que optnsamento é apenas um aspecto parcial de umadaéalimenos
abstrata: o homem vivo e inteiro. E este, por @ @ apenas um elemento do conjunto que é

0 grupo social{GoLDMANN, 1979, p. 8).

Os objetivos propostos para esta pesquisa foramdasa formacdo e a pratica
pedagogica do docente universitario, a partir dgsites e do grupo que eles formam;
identificar quais osaberes profissionais docentgge eles mobilizam e como esses saberes
constituem-se; observar se os docentes se utilzaeconhecem atuicdo no seu fazer

profissional.

O problema de estudo formulado foomo os docentes universitarios constituem
seus saberes profissionais docentes como utilizam a intuicdo no seu saber-fazer

cotidiano?

Para aprofundar o debate sobre o problema, na rsg@quéiscuto a docéncia
universitéria, os saberes profissionais docengesnéuicdo docente, ressaltando as principais
caracteristicas e articulacbes de cada um destemsteEm seguida, apresento o caminho
metodoldgico que percorri para o desenvolvimentoedtudo a andlise dos elementos

encontrados na pesquisa de campo.






2. O Jardim das Flores VivagA docéncia universitaria...)

"Nao faz mal!" Alice disse num tom apaziguadoruevando-se para
as margaridas, que estavam recomecando naquelatastussurrou:
"Se ndo calarem a boca, eu as colho!"

O siléncio foi imediato, e varias das margaridasdssrosa ficaram
brancas.

"Muito bem", falou o Lirio-tigre. "As margaridas éas piores.
Quando uma fala, comecam todas ao mesmo tempadi@zem
alarido que deixa qualquer um murcho."

"Como é possivel que vocés todos possam falar ¢0?'b disse
Alice, na esperanca de melhorar o humor dele corelagio. "Estive
em muitos jardins antes, mas nenhuma flor poda fal

"Ponha a méo na terra e sinta", disse o Lirio-tifpassim vai saber
por qué."

Alice obedeceu. "E muito dura", observou, "mas s@oo que uma
coisa tem a ver com a outra."

"Na maioria dos jardins", explicou o Lirio-tigrfazem os canteiros
fofos demais... por isso as flores estdo sempmiddo.” (CARROLL,
2002, p. 151 - 152).

Esse capitulo aborda algumas contribuicdes sollebate da docéncia universitaria.
Descrevo resumidamente, quem sdo os docentes sitdvies; qual o contexto atual do

ensino superior no Brasil; quais as perspectiaas p futuro da profissao.

Minha preocupacao néo foi realizar uma extensa@evsobre esse tema, pois ele se

apresenta como um pano de fundo, um cenario, @ederem as praticas docentes que foram
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estudadas; ainda assim ndo € possivel separajeitosuylas praticas do contexto onde elas

ocorrem.

Para iniciar esse ponto, as primeiras perguntasX#no estdo osanteirosde nossas
universidades, estardo eles muito fofos e porastamos um poucdormecido® Ou estardo
os docentes falando todos ao mesmo tempo, fazemdalarido que deixa qualquer um

murcha?

Em relacdo a primeira pergunta, ndo estamos taomadalos sobre o debate da
docéncia universitaria, sinal disso € o signifizathiimero de estudos e trabalhos publicados,
nos ultimos anos, sobre essa tematica, Morosirg.)(2001); Morosini (or.g) (2003);
Masetto (1998); Garrido; Cunha; Martini (orgs.) @2 Cunha (1998a); Fernandes; Grillo
(org.) (2001); Leite (1999), entre outros, revelam intenso debate sobre os desafios e
perspectivas do ensino superior. Em relacdo a degénpreciso entender o que efetivamente

os docentes tém falado sobre suas condicbes eeptvss.

Como afirmei anteriormente, a proposta aqui dedeml&oparte do pressuposto que a
pratica pedagogica a concretude e a materializacadrdbalhodo docente. Este é o espaco
ondeo homem, a partir da sua intervencao voluntaria@gpessivamente consciente daquilo
que a natureza |Ihe oferece, deixa de ser um prdduzuro para se tomar um produzido
produtor do que o produ@VIEIRA PINTO, 1979). Assim, 0 docente docentea medida que
cria e recria, através de sua pratica, os meioa panutencdo de sua existéncia como

individuo e como grupo profissional.

Estudar a docéncia universitaria é buscar compezatelque forma os docentes atuam
em seu cotidiano, de que forma eles se constituefisgionalmente e quais saberes que lhes
sao proprios. Ainda que o trabalho docente muiemey se caracterize por uma pratica
individual, do docente, este ndo pode ser entensidm&o se considerar que suas acoes

encontram-se dentro de um contexto socialmentdrcias.

A esse respeito Goldmann (1979), afirma:
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Ha entre os homens uma outra relacdo possivel dénelacdo de
sujeito a objeto ou da de Eu a Tu: € uma relacamdwinidade que
chamaremos o0 “NGs”, expressao de uma acdo comura sobobjeto

fisico ou social. E claro que na sociedade atudh ¢adividuo esta
engajado numa multiplicidade de acbes comuns dgsero, acoes
nas quais o grupo sujeito ndo € idéntico e queandm todas essas
acfes uma importancia maior ou menor para o ingiyiterdo uma
influéncia proporcional a esta importancia sobreoajunto de sua
consciéncia e de seu comportamento. Esses grugegps de acdes
comuns, podem ser associacbes econbmicas, ou siwofiss,

familiares, comunidades intelectuais, religiosasjonais etc. (p. 19).

No caso do docente universitario, como membro dgist&io, pode-se tomar a
associagdo a um grupmdbmo uma caracteristica que tem historicamentsde importancia

diferentes, com altos e baixos.

Masetto (1998), afirma:

No Brasil, cerca de duas décadas atras, iniciaurseautocritica por
parte de diversos membros participantes do ensinperir,
principalmente de professores, sobre a atividaderde, percebendo
nela um valor e um significado até entdo nao cenaibs. Comecou-
se a perceber que, assim como para a pesquisa iga ex
desenvolvimento de competéncias préprias - e agmmhiacao
buscou resolver esse problema -, a docéncia nacersiperior
também exigia competéncias proprias que, desemladyitrariam
aquela atividade uma conotacdo de profissionalisnsuperaria a
situacdo até entdo muito encontradica de ensirarbpa vontade",
buscando apenas certa consideracdo pelo titulopdHessor de
universidade", ou apenas para "complementacaoiaglaiu, ainda,
apenas para "fazer alguma coisa no tempo que sestil@sexercicio
de outra profissao". (p. 18)

O quadro da docéncia universitaria, por diferentevos, vem se transformando, nos
altimos anos. Entre as mudancas percebe-se a paggducom as questdes relacionadas ao

ensino e a aprendizagem, bem como com a qualibadgd docentes para seu trabalho.

Morosini destaca, sobre o quadro da docéncia wsifaen, que esta

tem sido considerada uma caixa de segredos, naagugbliticas
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publicas omitiram determinacdes quanto ao proceksoensinar,
ficando o mesmo afeto a instituicdo educaciona, por sua vez o
pressupfe integrante da concepcdo de liberdadé€raaad docente.
Com o advento da década de 90 e da marcada prederi€atado
Avaliativo, orientado pela qualidade/exceléncia, agaliacdo da
educacao torna-se foco de interesse, sendo aveaigu um sistema
nacional de medidas. (2001, p. 15)

Tanto os movimentos internos das Instituicbes denenSuperior (IES), quanto as
politicas publicas, por exemplo, a criacdo e imgletacdo de um sistema nacional de
avaliacdo do ensino superior, tém impulsionado osimmentos de transformacao dentro do

espaco académico.

Quando me refiro adocente universitarioentendendo este termo de maneira bastante
ampla, no intuito de abarcar diferentes sujeitass p sistema brasileiro de ensino superior
apresenta diversidade de formas e organizacfesndeira mais restrita, anstituicao
Universidade significa desenvolver ensino, pesq@saxtensao, ter autonomia didatica,
administrativa e financeira e congregar um corpoceuae com titulacdo académica

significativa de mestrado ou doutorad@orosini 2001, p. 22)

Além das Universidades, encontram-se, no sistemeaetnal brasileiro, outros tipos
de Instituicbes de Ensino Superior (IES). De acadm a LDBEN/96, as IES dividem-se,
segundo a organizacdo académica, em: UniversidadeNao-Universidades Centros

Universitarios, Faculdades Integradas e InstitatoEscolas Superiores.

Exercer atividade docente em Centros Universitakriok significa
trabalhar em instituicdo que desenvolva ensino x@eléncia, que
atue em uma ou mais areas do conhecimento e gha #&rtonomia
para abrir e fechar cursos e vagas de graduacdalgenizacao. Ja as
Faculdades Integradas representam um conjunto siituigdes em
diferentes areas do conhecimento, que oferecemalsias vezes,
pesquisa e extensdo. @dosINg 2001, p. 22)

Como consequéncia disso, complementa Morosini,

conforme o tipo de instituicdo de ensino superiargele 0 professor
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atua, sua docéncia sofrera diferentes pressdedeStua num grupo
de pesquisa em uma universidade, provavelmente viaf de
docéncia terd um forte condicionante de investigada se ele atua
numa instituicdo isolada, num centro universitddno,mesmo numa
federacdo, sua visdo de docéncia terd um forteigonednte de
ensino sem pesquisa, ou, quando muito, do ensimoacpesquisa. A
cultura da instituicdo e dai decorrente a politioe ela desenvolve
terdo seus reflexos na docéncia universitaria. (20022 - 23).

Todas essas formas de organizacdo atendem a spact@importante: as IES podem
ser categorizadas, segundo a dependéncia adntiugstem publicas e privadas. As publicas
subdividem-se em federais, estaduais e municigsss.instituicbes privadas apresentam
diferencas relativas as caracteristicas da martesedonfessionais, comunitarias ou

estritamente privadas.

A docéncia universitariaportanto, apresenta diferentes nuances, confortifo de
instituicdo, a organizacdo académica e adminig&rab tamanho, o numero de docentes, o
ndamero de alunos, a mantenedora, entre outrosefatddinha preocupacdo central esta
voltada as questdes demsberes e da intuicadocente, assim, quando necessario, nha sequéncia

do estudo, abordarei as caracteristicas de catitaig®o e sua forma de organizacéo.

Quanto aos docentes universitarios e seus sabeoéissppnais, Masetto (1998),
propde que eles devem ter trés competéhoesessarias a docéncia: 1. a docéncia exige do
candidato, antes de mais nada, que ele seja campeten uma determinada area de
conhecimento; 2. a docéncia no nivel superior edaprofessor dominio na area pedagdgica;

3. 0 exercicio da dimensao politica é impresciridheaexercicio da docéncia universitaria.

Por essas consideracdes, percebe-se que a dooérengino superior ndo € algo que
qualquer pessoa possa realizar, pois exige do tbammhecimentos especificos. Ainda
assim, cabe destacar que a importancia dada aucaddessas competéncias pode ter uma

valorizacéo diferenciada na constituicdo da priafissidade.

* Utilizo a denominacg&o do autor, ainda que enteseapreferivel falar em saberes, néo entrarei rimisate
aqui, pois tratarei especificamente e de formallhkeda da questéo dos saberes no préximo capitulo.
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Algo muito comum em algumas areas € que, 0 conketorespecifico, a formacao
profissional e a atuacao profissional fora do esp@gadémico muitas vezes sobrepdem-se aos
conhecimentos pedagdgicos; uilvom docente ndo precisa necessariamente ter um
conhecimento sistematizado sobre a area pedagdgiitas vezes, aqueles que ndo possuem
esse conhecimento acabam por reproduzir modelosndmo vivenciados ao longo da

formacao escolar e/ou académica.

Em relacdo as exigéncias quanto a formacdo doshtsceniversitarios, Morosini

desta que:

a politica de formacdo de professores para o ensimerior é

realizada de forma indireta. O governo determingasmetros de
gualidade institucional, e a IES seleciona e dedgawma politica

de capacitacdo de seus docentes orientada popdsdsnetros. A

formacdo docente especifica diretamente cursosagacitacdo em
pos-graduacdo - mestrado, doutorado -, e inclusiie indices

avaliativos e estabelece prazos: 2004, para gaefsiéh a avaliacdo
dos definidores de qualidade. Entretanto, diretaeyengoverno nao
estabelece normas de capacitacéo didatica do @o¢essas sao feitas
através da avaliacdo de outros indicadores queteafl 0 éxito da

pedagogia universitaria. Na relacdo Estado/Unigads, a politica de
capacitacao didatica fica afeta a instituicdo. ®egao normatiza e

fiscaliza, e a instituicdo desenvolve os parametrtravés de sua
politica de capacitacdo docente. (2001, p. 32)

Ainda segundo a mesma autora:

Até entdo, a formacdo docente baseava-se no pandilaissez-

faire, entretanto, com a chegada do Estado Avaliatsanstituicoes,

inicialmente, elaboraram politicas de capacitagaocarsos de pos-
graduacdo. Mais recentemente, verifica-se um mouionenas

politicas de buscar a qualificacdo didatica de gpeafessores, tendo
em vista que medidas avaliativas, de forte resojtafbram

implantadas avaliando o desempenho dos alunos st#uigdo.

(MoRrosINL 2001, p. 32)

Masetto comenta que, em geral, 0 dominio da ardagdgica & o ponto mais carente
de nossos professores universitarios, quando vdalas em profissionalismo na docéncia.

Seja por que nunca tiveram oportunidade de entrarcentato com essa area, seja porque a
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veem como algo supérfluo ou desnecessario paratstidade de ensino(1998, p. 20).

Historicamente, a formacédo do docente universit@aoece ter incorporado certa

|6gica cientificista, na qual

pensar o ensino como mediador da formacdo do pmfes
universitario ndo é tarefa usual. O modelo de fg&onaque vem
presidindo o magistério de nivel superior tem negpesa a sua base
principal. Tanto os planos de carreira das ingfite$ como a propria
exigéncia estatal para o credenciamento das uideeles centram o
parametro de qualidade dos requisitos estabelen@lp®s-graduacao
stricto sensu. Como é amplamente conhecido engreas@rogramas
de mestrado e doutorado estéo organizados a garperspectiva da
especializacdo em determinado recorte do conhetomen na
capacitacdo para a pesquisa. H4 um imaginario pesspectiva que
concebe a docéncia como atividade cientifica, eenb@sta 0 dominio
do conhecimento especifico e o instrumental pagroglucdo de
novas informac¢des para que se cumpram seus Olgef{@NHA,
2001, p. 79)

Esse contexto refor¢ca ainda mais o imaginario depgara ser docente universitario
nao € preciso conhecimentos pedagogicos nem dtogési de umagedagogia universitaria
Assim como Cunha (2001), entendo que ndo se tetaedar a pesquisa como fonte de
formacéo dos docentes universitarios, pois o prodleeside na concepcao de conhecimentos
que passa a presidir a logica de formacado e dedudesses docentes, quando privilegia a

pesquisa como sinénimo f@macao

A visdo mecanicista de mundo, onde a neutralidaaej@antificacéo
tomaram dimensfes preponderantes, definiu os ediseda ciéncia
moderna, tendo como pressuposto as mesmas bapesd@ninio da
razdo instrumental sobre as demais dimensfes dbecomento
humano tomou proporg8es intensas, banindo do maocddémico a
possibilidade de trabalhar com as subjetividadek erivilegiar a
condicdo ética. Nessa perspectiva, o professorfazer a sua
formagdo posgraduada, via de regra constréi umape@ncia
técnico-cientifica em algum aspecto de seu campoodbecimento,
mas caminha com prejuizo rumo a uma visao maisaraprangente
e integrada de sociedade. Nem mesmo espacos pscatidia
universidade, suas fungdes e relacdes sdo praleginos curriculos,
como se a ciéncia pudesse ser feita fora das eslag® poder que
regulam o institucional e o estrutural. Nesse dente como quase
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todos os profissionais de sua época, ele se tonmaconhecedor
especializado e um ignorante generalizado, comomafi Santos
(1994). [Grifo da autora] (@HA, 2001, p. 80).

Essa caracteristica € recorrente entre muitas deeasnhecimento, tanto no campo
das profissdes liberais como no campo das semspiefe E importante, entretanto,

considerar a afirmacéo de Cunha (1998), de que

ndo é possivel falar, genericamente, numa pedagogigersitaria
como uma unidade, como se todos 0s cursos fossgigosepela
mesma logica. [...] as decisGes pedagdgicas, nitc@ohd cada curso,
estdo intimamente ligadas ao arbitrario que esidente na estrutura
de poder da profissdo a que corresponde o cursantador da
estrutura social. Nesse sentido, os cursos ligasigsofissdes liberais
tém uma forma de valorizar e delinear os proceso®nsinar e
aprender diferentes daquela presente nas profiss@sda, desigual
ao que é vivido nas semiprofissdes. (p. 34 —35)

Se a docéncia universitaria é influenciada pelaacteristicas dos diferentes grupos
que a compdem, 0 que se observa € que, para atgusss, 0s conhecimentos da area
pedagogica em geral sdo menos valorizados, quandgparados a experiéncia e ao

reconhecimento profissional, fora do ambiente usit@io, ou as qualidades de pesquisador.

Nao é por acaso que do professor universitario sg@xige uma
insercdo no campo das ciéncias humanas e sodigidhe poderiam
fornecer os instrumentos para a compreensao ddasefa como
educador. Essa negacdo decorre de um projeto guamal ensino
superior. Tenho levantado o fato de que a univadgidcarrega um
paradoxo muito evidente nesse tema. Ao mesmo temppatraves
de seus cursos de licenciatura, afirma haver umhemmmento

® Enguita utiliza a idéia que, em sentido esttitm, grupo profissional & um coletivo auto-regulagopgssoas
que trabalham diretamente para o mercado em umegio de privilégio monopolistd 990, p. 149). Estes
grupos ndo estdo submetidos a trabalhos assalaria€lm a regulacéo externa; sdo protegidos porisiens
legal e possuem o monopdlio de determinados beseswigos, o que se pode chamareaercicio liberal da
profissdo Quanto maior a autonomia e o reconhecimento dgeténcia especifica de um determinado grupo
em relagdo ao seu campo de atuacdo, mais proximoelse entende por grupo profissional. Em outh@gso,
encontra-se o que Etzioni, citado por Guer@@96, p. 171), denomina de semiprofissdes, queagéelas
carreiras que ndo preenchem todas as caractesisgcassarias para que uma ocupacao seja considerad
uma profisséo. S&o ocupacdes que contam com namaeaddo, menagtatus,menor autonomia em comparagéo
as profissbes plenamente constituidas. Na an&i€udrrero, o conceito de Etzioni assemelha-se naaitque
Weber chama de profissdlesteronomasu subordinadas, por sua caréncia de autono®@6(p. 171).
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especifico, proprio para o exercicio da profisseedte e legitimado
por ela na diplomacgédo, nega a existéncia deste gabado se trata
de seus proprios professoresufBA, 2001, p. 82)

Infelizmente, no ambito da docéncia universitéidendéncia ainda € o privilégio da
meritocracia e da individualidade(CuNHA, 2001). A ascensdo profissional se da,
prioritariamente, pela realizacdo de cursos de gpéduacdo, havendo valorizacéo

significativa da pesquisa em detrimento do ensino.

As publicacBes no campo especifico do conhecimewntdizadas por
revistas indexadas, reforcam a tendéncia de o gsofeassumir o
perfil de pesquisador especializado que vé, nambigéapenas uma
atividade de segunda categoria, principalmente dueae trata de
graduacdo. A carreira do professor € um caminhividhehl, muitas
vezes até concorrencial, que favorece o isolament@ solidao.
(CuNHA, 2001, p. 87 - 88)

Os tensionamentos quanto ao perfil e ao trabalhdadente universitario também

estdo articulados as politicas publicas para edocague sdo fortemente pautadas pela
reestruturacdo do mundo do trabalho.

A exemplo disso, em relagédo as politicas para aaedio no Brasil, Cunha (1998, p.
35), afirma que

a preocupacao ministerial tem sido com a adaptdgaaurriculos e
formatos da educacéo superior as demandas da riem capitalista
da globalizagdo. As medidas, sob o discurso daidsu e da
modernidade, preocupam-se com o0 impacto social @gelpda
universidade no contexto econémico.

Esse direcionamento das politicas nacionais, eracedpna década de 1990, esta
atrelado as significativas mudancas no mundo doalina e a reorganizacdo da forcas

produtivas em escala global.
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Articuladas ao fendmeno dglobalizaca8, muitas transformacées tém ocorrido nos
altimos anos no mundo. As novas formas de orgafizdo trabalho, com a ‘superagédo’ do
Fordismo e as transformacdes no Taylorismo; o tresto do desemprego e do emprego
informal, entre outros fendmenos, tém levado aymads mudancas quanto as exigéncias de

formacéao dos trabalhadores.
Segundo Leite,

estamos diante de um processo complexo— a reegsitétuprodutiva
— que nos remete a um conjunto de novas formasiwigia do
trabalho e de flexibiliza¢cdes que, ao contrarioqde se anuncia em
um primeiro momento, supuseram processos decis@itggam e
obliteraram conflitos, impactaram contextos divergae, longe de se
homogeneizarem, reforcaram, recriaram e desfizerfommas
anteriores de segmentacao. (1997, p. 184)

Como afirma a autora, esse € um momento contradittmde novos discursos
apontam para uma reestruturacdo no sentido daafeitlusdo dos sujeitos na tomada de
decisbes e da apropriacdo sobre sua forma dehoalddd entanto, em geral, nada disso se
tem efetivamente buscado e cada vez sdo maiomssafios enfrentados pelos trabalhadores

na busca do emprego e da subsisténcia.

A constatacdo de que nos encontramos diante deoumparadigma
produtivo — hoje dificil de ser contestada — n@mifica, entretanto,
gue o mundo da producdo caminhe inexoravelmentdiegédo a um
modelo Unico de reestruturacdo. Pelo contrariojbiografia tem
insistido no fato de que, embora estejamos diaotelaminio de

® Segundo Diniz (2001): o termo adquiriu um sem-mante sentidos, que mais confundem do que esctarece
seu real significado. Entre os equivocos mais otesg situa-se a visdo da globalizagdo como umepsoc
exclusivamente econdmico. Trata-se de uma simgdifio, pois o processo de globalizagdo ndo se resuma
dindmica puramente econdmica, sendo que se tratemdendmeno multidimensional, que obedece as @esis
de natureza politica. Em outros termos, a econar@ase move mecanicamente, independente da complexa
relacdo de forcas politicas que se estruturam epit@imternacional, através da qual se tecem aslds entre
economia mundial e economias nacionais. Portamtogas efeitos da visdo economicista € obscuregapel

da politica. A globalizacdo e a pressdo das agénicigernacionais exercem, sim, forte influéncia na
determinagdo das agendas dos diferentes paises,nfitao fazem de modo mecénico e determinista.
Globalizagdo, nesse caso, nao é um fendmeno puneeondmico, mas o conjunto de fendmenos que
influenciam e séo influenciados pela abertura desatos e a ‘mundializacdo do capitaRANGOIS CHESNAIS,
1996, citado por Mz, 2001). Entre eles estdo os aspectos relacionadeducacdo e a formagdo dos
profissionais da educacéo.
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novos conceitos de producdo que se difundem ragidi@mpelos
guatro cantos do mundo, 0os caminhos que vém saylides pelas
empresas na busca da produtividade ndo sdo honusyé&fheiTE,
1997, p. 180)

Esse € um contexto complexo, em que as formas #adas pelas empresas — e até
mesmo pelas IES - ndo séo Unicas, portanto, enosncatsos as exigéncias para o trabalhador
sdo ainda mais diversas, tendo de responder eemliésr aspectos, hora se adequando as

demandas, hora sendo flexivel e criativo na busazoslas alternativas.

Em linhas gerais, observa-se que, ao invés dafigagho e da melhoria das condicbes
de trabalho, o que tem ocorrido, com algumas exxseguma tendéncia a reducao dos custos

com a mao-de-obra, tendo como consequéncia o aomertesemprego.

No quadro atual, € imprescindivel ao trabalhados extensa gama de conhecimentos
e certa autonomia, capacidade de trabalhar em gdgdomar decisdes. Isso é o0 que o
discurso corrente define, mas nem sempre é exigiélozarios fatores a serem considerados
na questdo da oferta de trabalho, os quais varmrsetbr para setor e de localidade para
localidade (IEITE, 1997).

Essas transformacfes trazem reflexos para o essperior, que precisa acompanhar
o mercado de trabalho, a0 mesmo tempo em que, teatder sua identidade voltada a
educacao e a producdo do conhecimento. Ainda s esflexos ndo causem, de maneira
mecanica, transformacdes no ambito universitanas sconsequéncias sdo cada vez mais

explicitas, tanto na organizacao curricular quaatestruturacao do trabalho docente.

Apesar desse contexto de flexibilizacdo e desempragampliacdo do acesso a
educacdo e o aumento da qualificacdo profissiofd@al ao menos no discurso oficial, as

condicOes para a superacgéo da pobreza e da ddsideaocial no mundo.

Tanto uma como outra questdo atingem fortementesme universitario, seja pela
cobranca de formacdo de um numero maior de protsspara Educacdo Basica, com novas

competéncias e habilidadeseja pela tendéncia ao aligeiramento e/ou pmgEo da
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formacéao profissional em diferentes areas do comteedo com o surgimento de cursos de
curta duragdo; ampliagdo da educacéo a distanc#gasrwezes sem maior controle sobre a
qualidade da sua oferta; excessiva flexibilizac@s durriculos, baseada em cenarios

provisorios, tencionados pelo mercado de trabalho.

As reformas ndo so alteraram a organizacdo e taadducacional como também as

relacoes de trabalho no campo da educacéo e dagaonprofissional.

A partir da década de 90, o Brasil assumiu fortémendiscurso da reducédo das
diferencas sociais através da ampliacdo do acesgocacdo. Assim a estratégia de contencéo
da pobreza passou a ser a ampliacdo da escolabdama como forma de ascenséo social e
possibilidade de inclusdo no mercado de traballfemmesequentemente, do pais no mercado
globalizado que exige novos padrdes de conhecineepéafil profissional. Na transicdo dos
referenciais do nacional-desenvolvimentismo paralobalismo, a educacédo passa por
transformacdes profundas nos seus objetivos, nas funcdes e na sua organizacdo, na

tentativa de adequar-se as demandas a ela apregasitéOLIVEIRA, 2004, p. 1129).

Ao mesmo tempo em que a Reforma propunha a amplidgéoferta a educacao,
trazia em seu bojo um conjunto de acdes que visagastruturar a escola, a universidade, o
trabalho docente, a gestdo da educacdo e a forntmgi@ducadores. As reformulacbes
tiveram consequéncias no ensino superior, printieate a partir da reorganizacgao curricular
dos cursos superiores e da ampliacdo do numeeSJede sua diversificacdo e das diferentes
exigéncias em relacdo ao trabalho docente, bem cbambe da criacdo e implantagcdo dos

sistemas de avaliacédo institucional.

Em relacéo a esse ponto, concordo com a afirmag®&ebrens de que“alerta que
se impde, neste momento historico, é o de que fege@ profissional ou o profissional
liberal professor das mais variadas areas do coithento, ao optar pela docéncia no ensino
universitario, precisam ter consciéncia de que, adentrar a sala de aula, seu papel
essencial € ser professo(1998, p. 61). Observa, porém, 0 mesmo autor gualacente

universitario entempos de transicaodo é tarefa facil:
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As exigéncias do mundo moderno impulsionam um
redimensionamento da a¢édo docente para atendexcassidades da
sociedade neste final de século e no século XXliedade que vem
sendo caracterizada por Drucker (1989), Toffle9O&)% Boaventura
Santos (1997) como a "sociedade da informacdo". CGxm®a
dimensao, os professores ja ndo poderdo ofereseus alunos a
mesma prética pedagdgica que foi oferecida a ehesua formacao.
As inovacfes e mudancas afetam toda a comunidgdmesmo, e em
especial, o meio académico HBRENS 1998, p. 63)

Devido a grande velocidade das transformacdes Iltaginas, sociais, econémicas e

7

culturais, é muito dificil imaginar como serdo aw/idades profissionais, as relacdes e
situacdes de trabalho nos proximos anos. E ne@egsitanto, que o docente prepare novos
sujeitos para um contexto imprevisivel, ao mesmgpteem que ele prdprio precisa estar em

continua formacao.

Como afirma Masetto,

guando se trata de formar profissionais na unigad®, como
tratamos esse assunto politicamente? Hoje, nenhafesgor espera
gue seus alunos iniciantes de um curso universjté@i que se
encontrardo em plena atividade profissional em 20605 2010,
realizem suas profissées como 0s mais competerfeeem nos dias
de hoje. Como serdo essas atividades profissiond&? estou
pedindo para que nossos professores tenham umaldalastal para
responder, mas estou apelando para a necessidadtaduos atentos
para o que se passa hoje nas profissées, paransulancas, para a
velocidade dessas transformacfes, para os novfis peafissionais
gue estdo se desenhando, para as novas exigémciasadera com
Novos recursos tecnoldgicos e propostas de glelgdly juntamente
com o grande problema do desemprego das massapialifeccadas.
(1998, p. 24)

Cada vez mais é preciso estar atento aos contexi@s transformacdes locais e
globais, para que elas ndo subordinem a universjdadmo instituicdo educadora, as
necessidades do mercadeso ndo quer dizer, porém, que ela deva serferhasi e, dessa

posicao, definir o que seja melhor.

Como diz Behrens,
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por dificil que possa parecer, os professores gagtiresistir a
tentacdo de se deixar conduzir por linhas retasmaioria dos
docentes e das pessoas em geral concebe 0 amanbauc@ mera
extensdo do hoje, ignorando que as tendéncias,Mp® poderosas
gue parecam, nao continuam simplesmente numa nioekr.| Elas
chegam a pontas oscilantes onde explodem em n@msnEnos.
Invertem a direcdo. Param e partem"ofFLER 1996, p. 137).
Consequentemente, ndo é porque uma situacao varteeeondo ha
500 anos que isso se torna garantia de que cordime@ntecendo.
(1998, p. 63)

E dificil afirmar que rumos o ensino superior ibénar, ainda sdo muitos os contextos
possiveis, mas algumas questdes estdo dadas cstm@té aqui: as avaliagdes institucionais
e externas vieram para ficar; ocorrem transformmcgeanto as caracteristicas do
conhecimento e suas formas de transmisséao; o mimdrabalho passa por uma profunda

reorganizacdo, com diversas consequéncias pareadala universitaria.

A docéncia universitaria vive, sob muitos tensioeatos, a busca de uma identidade.
Talvez a forma de definir sua profissionalidadea sspmpreendendo melhor seus saberes,

assim, no capitulo seguinte, abordarei essa questao






3. Quem Roubou as Tortas?Os saberes profissionais e a docéncia univesjtari

Alice nunca estivera num tribunal antes, mas lebaeseles em livros,
ficando muito satisfeita ao descobrir que sabi@mmearde quase tudo
ali. "Aquele é o juiz", disse consigo, "por causa s€bla enorme
peruca". Alias, o juiz era o Rei; e, como usava@a& por cima da
peruca, ndo parecia muito a vontade e com cergpabbando lhe era
apropriado.

"E ali estd a banca dos jurados", pensou Aliceadeaelas doze
criaturas..." (era obrigada a dizer "criaturas"tqoe algumas eram
animais e algumas eram aves) "suponho que sejaiuragdos".
Repetiu esta dltima palavra duas ou trés vezes giar@esma, com
muito orgulho: pois achava, com razéo, que muitccps menininhas
da sua idade sabiam o significado daquilo tudo. Masmbros do
juri" estaria igualmente certo. £8roL, 2002, p. 107 — 108)

O interesse e a pesquisa em educacdo possuem gmfecaiva tradicdo. De certa
forma, desde que o ser humano passou a se orgamzgnupos, comunidades e em sociedade
muitos tém estudado os processos educativos, seyarta das questdes relativas ao
conhecimento, seja, como mais recentemente, a gagtiquestdes diretamente relacionadas a
essa instituicdo chamadeducacédo Escrever sobre tematica tdo ampla demanda certa
delimitacdo, assim, nesse capitulo tratarei da dQ&m profissional do docente, mais

especificamente dasmberes docentes.

Borges (2002, p. 18) chama a atengcdo guiefatica dos saberes ou conhecimentos
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docentes vem ocupando cada vez mais, em diverdesespaim lugar importante nas

pesquisas sobre 0 ensino e constituindo um vastoe eampo de investigagao.”

Além desse fato, minha escolha esta ligada a usguEa anterior sobre a formacéao
dosacadémicos/docentes iniciantgge concluiam um curso de formagéo de professmnes
Educacdo Fisica Para realizacdo desse , foram fundamentais asibeogdes de Tardif
(2002), Tardif; Gauthier (1996), Tardif et al. (199Borges (1995), Gauthier (1998), entre
outros. Os autores citados merecem destaque dspeisasao referéncias centrais quando se

trata dos saberes docentes.

No estudo que realizei, compreendi como os acaddngae estavam concluindo um
curso de formacdo de professores constituiam stheses, ao longo de suas trajetérias de
vida, de suas experiéncias individuais e coletivz@mpreendi também como a formacao
académica é uma entre varias fontes desses saPamisido dessa premissa, voltei meu

interesse, nessa pesquisa, a construcao dos sdbeatesente universitario.

Inicialmente, resgato as contribuicbes de Borgeé® pquanto as diferentes tipologias
e classificacbes sobre os saberes docentes commoocdenpesquisa e as dificuldades em
estabelecer tais categorizagcdes. Na continuidadscreo o entendimento de saberes
docentes adotado nesta pesquisa. Finalizo comlepnabzacdes sobre os saberes docentes e

suas implicacbes para o estudo da docéncia uriéueasi

3.1 Um ch& malucqou tipologias e classificacdes dos saberes dagente

" Aventuras e Desventuras dos alunos da ESEF/UEReblhar sobre a formag&o do professor de Educacéo
Fisica. Dissertagcdo de Mestrado que defendi, erambro de 2002, na Faculdade de Educagdo da Uniadesi
Federal de Pelotas.
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Na tentativa de contextualizar a escolha sobrenatiea dos saberes docentes, destaco
que, ha bastante tempo, o assunto tem aparecidpesgsisas sobre a educacdo e sobre 0s
professores, tornando-se, nas ultimas décadasaompocde estudo recorrente no Brasil e em
diferentes paises. E importante compreender qusaé@ata de um espaco simples e comum,
mas muito mais um tabuleiro com diferentes jogaglarem diferentes referéncias tedricas e
metodoldgicas. Falar sobre os saberes e/ou condettim docentes é também falar sobre

diversidade de estudos, pesquisas e compreensoes.

Borges destaca algumas questdes fundamentais pamareensdo dos debates em
torno dos saberes docentes. Segundo a autorasaarthdi as contribuicbes no campo da
pesquisa sobre a educacgéo e o trabalho docentntemse uma diversidade de tipologia
sobre a tematica dos saberes/conhecimentos docEnme®lacdo a essas tipologias, a autora

chama a atencéo para seis pont@r(E:s 2001, p. 72 - 74).

v" O primeiro ponto a ser destacado diz respeito &ulflade enfrentada por aqueles
que se propdem a realizar sinteses para lidar condiersidade conceitual e
metodolégica do campdsegundo a autora, a diversidade tedrico-metodaddas

pesquisas que se propdem a estudar o fenbmenotigdusade caracterizar tanto o
amadurecimento do campo como certa nebulosidagesdindo uma conceitualizagéo

mais refinada do objeto estudado

v O segundo ponto decorre das prOprias tipologiasradsdhs das sinteses
apresentadas.A diversidade de pesquisas, seguindo critérioerdificados, leva
também a variedade de tipologias. Existe uma naistier enfoques com origens em
bases epistemologicas diferentes e que se apoiaobjetos de estudos variados, ainda
gue, em minha opinido corroborando Borges, m8Dconsiste necessariamente em uma

falha, mas em um dilema que €é do proprio do campo.

v O terceiro ponto diz respeito a diversidade empiridos proprios objetos de

pesquisaPercebe-se nos estudos que buscam a construcpallagias que os objetos
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empiricos de pesquisa sdo extremamente variadoexBmplo, alguns pesquisadores

estudam as representacgdes, as crencas, as regig@dcial, 0s comportamentos etc.

v' O quarto ponto refere-se ao grau de abstracdo dessedos, que terminam por
constituir um discurso, dos e entre os pesquisadoagla vez mais distante da realidade
dos docentes. Para a autora, muitas das pesqeisadas pelos autores na tentativa de
construir uma sintese sobre os saberes docentéédmammo horizonte essa questao, o
que para quem pretendia extrair das pesquisas conhetiwsevalidos que pudessem
contribuir para um repertério de conhecimentos dues, trata-se de um problema a

ser equacionado

v" O quinto ponto esta relacionado a utilidade daes#ts para o desenvolvimento da
pesquisaEmbora considerando que toda sintese possui su#a¢des para autorae
importante admitir queas sinteses tém um papel histérico importante para

desenvolvimento do campo educacional.

v' O sexto ponto a ser sublinhado refere-se a repsamsiessas tipologias em paises
como o Brasil Borges chama a atencéo sobre esse aspecto mpsdmtdeixar claro
gue essas repercussfes ndo sao em si probleméatigag, até certo ponto, sao

inevitaveis. A questao é a formatdansferibilidade que ela assume.

Destaquei esses seis pontos, pois entendo quédiept, ao falar sobre os saberes
docentes, deixar claro que a amplitude e a divadsiddesse tema € um aspecto a ser

considerado de forma muito séria.

A autora citada, ao iniciar seu artigo, descreve :

Pelo menos nos ultimos 20 anoso(k$TON et al., 1990; &ULA,
1996), a partir de concepcgdes e orientacBes variaddhares de
pesquisas sobre o ensjnos docentes e seus saberes tém sido
produzidas na América do Norte, na Europa e emalifes paises de
cultura anglo-sax6nica ARDIF, LESSARD EGAUTHIER, 1998). E, a
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cada ano, € publicado um numero extraordinario litasoe artigos
sobre esse tema, em diversos lugares ho mundo Mo Estados
Unidos, os grandddandbooksaparecem cada vez mais voltados para
essa questao, apresentando imesgagses de algumas centenas de
milhares de artigos das pesquisas em andamentea [reportante e
abundante producdo de trabalhos focalizando osetssb ou
"conhecimentos" do professor, ressalta-se a doexdsi conceitual e
metodoldgica das pesquisasofsES 2001, p. 59)

Ao abordar o tema dos saberes/conhecimentos dfespooes, € preciso ter clareza de
que se esta fazendo uma escolha. Ao se utilizagrrdigtada concepcdo, outras séo
abandonadas, mas nao esquecidas ou considertatamés. A escolha em que incorro, esta
voltada a atender certas exigéncias e conviccGeestdo melhores respondidas ou atendidas

em determinada tipologia, por sua opcao tedricadubdgica.

Outro aspecto relevante é entender que ndo busiogpées categorizacdo da realidade
a uma determinada tipologia, pois o contexto delygéo do conhecimento € fundamental
para entendé-lo, assim, ndo busco explicar umadael®l a partir da teoria, mas tento
compreender melhor a realidade — docéncia unigesit- com o seu auxilio, formulando,

guando necessario, novas teorias.

N&o se trata de conceber a teoria em uma logilii@d, somente aervicodo estudo,
mas antes de entender que, semeaidade e ateoria sobre a realidade, ndo haveria a
pesquisa e de perceber que a transposicado de aoehéas elaborados por pesquisadores em

contextos diferentes diretamente para outro nde pediar de forma mecanica.

3.2 O Depoimento de AlicdSaberes Docentes e Racionalidade)

Em relacdo aos saberes docentes, apoio 0 estudoiaspente na compreensao de

Tardif (2002), por ser um dos autores que, nosnaki anos, tem contribuido, de maneira
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significativa, para o entendimento do que consétprofissionalidade dos professores.

A definicdo pela analise de Tardif estd fundadabtamna possibilidade que o autor
propde de estabelecer uma articulacdo entre ostaspsociais e individuais do saber dos
professores, procurando superar duas compreensislbras dos estudos sobre o trabalho

docente: anentalisma osociologismo

Optei pela proposta de Tardif (2002), pois, ao sgmtar sua tipologia dos saberes
docentes, ele resgata uma sintese construida,icio ta década de 1990, e justifica sua

escolha destacando que, ao contrario de outrdedips:

essa interpretacdo procurava associar a questamatdeeza e da
diversidade dos saberes do professor a de suasfant seja, de sua
proveniéncia social. Tal abordagem nos parece a&imda hoje. A
nosso ver, ela abrange melhor a diversidade dogresmbdos
professores do que as diferentes tipologias prapostlos autores
precedentes. Ela permite evitar a utilizacdo detérios
epistemoldgicos dissonantes que reflitam os pattsldedricos dos
autores, propondo, ao mesmo tempo, um modelo cddsta partir
de categorias relacionadas com a trajetéria pedeoripelos
professores ao edificarem os saberes que utiliZetivamente em
sua prética profissional cotidianaABMOND et al., 1993, citado por
TARDIF, 2002, p. 62).

Ainda que o autor realize significativa pesquisata tedrica como de campo, suas
posi¢cdes centram o debate em torno dos profesdereducacao basica, deixando, em aberto
ou no minimo subentendidas, algumas questdes agéceho docente universitario. Quanto a

essa problematica apresento no final do capitglenahs proposicoes.

Considerando ser um debate de bastante folego wogueonstruir, divido esse ponto
em alguns itens importantes: o que é sabef? Quais sdo as caracteristicas dos saberes

docentes? A contribuicdo da experiéncia para crsalgdocentes.

Ao iniciar, uma pergunta € fundamental: ‘0 que é saber?’ Em relacdo a essa
questdo, muitas pesquisas realizadas sobre a faontecprofessores , em especial no campo

da educacao, parecem respondé-la de forma diversa.



51

A busca do entendimento sobre os saberes do poofess varias referéncias. Borges
(2001) salienta que, dentro do campo da pesquisaeducacdo, Shulman (1986), por
exemplo, define cinco programas de pesquisa sobrsioo e sobre a docéncia: as pesquisas
processo-produto; o programfecademic learning timeo programa sobre a cogni¢cao dos
alunos; oClassroom ecology o programa sobre a cognicéo dos professoresgxamina 0s

pensamentos dos docentes em relagdo a suas acoes.

A referida autora assim descreve sobre o quirdgrama definido por Shulman:

O quinto programa focaliza o conhecimento dos desera énfase
gue antes era sobre o que fazem o0s docentes, passs O

conhecimento dos professores, ou seja, como soas agtdo ligadas
as acOes dos estudantes e como o professor podenedbor

preparado. A base ndo € mais a psicologia behstdprmas a
psicologia cognitiva de Piaget (esquemas de pengajne a

psicologia da informacaoinformation-processing e também a
psicolinguistica. [...] O professor é visto comoffsional dotado de
razdo, um ator que toma decisbes, faz julgamemoscontexto

complexo e incerto da sala de aula. Suas agbegywadas por
pensamentos, julgamentos e decisdes. De modo qu#008SSOS
cognitivos do docente sao o objeto a ser estudadto(no momento
de planificdo como no da agédo e das interagdes lagse} e a
metodologia empregada envolve técnicas de refler@ovoz alta,

estimulacdo da memodria, observagbe RBES 2001, p. 65)

As pesquisas sobre os saberes dos professores jéetéa tradicdo, iniciada pelos
estudos destacados pela citada autora, mas aléa tleslogia encontra-se também outra

bastante ilustrativa quanto as pesquisas sobr@beses docentes:

A segunda sintese que passo a apresentar, a da [4882), analisa
a pluralidade metodoldgica das pesquisas norteicanais sobre os
professores e seus saberes e propde um reagrupadoeEnestudos
segundo a natureza dos saberes docentes. Segumed@uésr, é
possivel identificar quatro abordagens tedrico-ahaltgicas

distintas: uma psico-cognitiva, que enfatiza autstacdo mental dos
saberes; uma subjetiva-interpretativa, que focahza dimensdes
fenomenoldgica e interacionista dos saberes dasemtea curricular,
gue investiga a transformacdo dos saberes a emsinaontexto da
sala de aula; e uma profissional, onde o saberntioce tomado a
partir das deliberacdes do préprio sujeito, o mede. (BORGES
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2001, p. 66 — 67)

Diante dessas abordagens, percebe-se o quantivedsifidadas as analises sobre os
saberes docentes. Assim, minha escolha teve dd@stiada em uma compreensao inicial do

gue entendo por usaber Lembro o que diz Tardif:

O que é o "saber"? O que € um "saber"? Pergunta® @sta
suscitaram e ainda suscitam uma infinidade de stap@presentadas
por autores de muita sabedoria, mas frequentenenteesacordo,
cujas obras abarrotam as prateleiras de todablést&tas do mundo.
Convém, portanto, ndo alimentar tantas ilusdestquapossibilidade
de se chegar a formular uma resposta que posséaszati a todo o
mundo, embora se deva ter em mente que se trataunde
empreendimento ndo somente (til, mas necessaiE@ssim que a
pesquisa progride, ou seja, propondo respostascpai@s problemas
e tentando valida-los por diversos meios (argungdstaexperiéncia,
observacéo, etc.). (2002, p. 183 — 182)

Dessa forma, nao pretendo tedefinicdg mas optar por um entendimento de saber
que € importante para a continuidade, essa opeatveé@der o saber do professor como algo

gue contempla umeerta exigéncia de racionalidade:

Acreditamos que essa ideia de "exigéncias de raliifaue" fornece
uma pista muito interessante para as pesquisae sshsaberes dos
professores, pois ela permite restringir nosso cad® estudo aos
discursos e as acles cujos locutores, os atores.cadazes de
apresentar uma ordem qualquer de razbes paraigasts. Saber
alguma coisa ou fazer alguma coisa de maneiranmalogoser capaz de
responder as perguntas "por que vocé diz issopbedue vocé faz
isso?", oferecendo razdes, motivos, justificatimsceptiveis de
servir de validagcdo para o discurso ou para a &g&&sa perspectiva,
nao basta fazer bem alguma coisa para falar deer$aber": é
preciso que o ator saiba por que faz as coisasndecerta maneira.
Nessa mesma perspectiva, ndo basta dizer bem algoisea para
saber do que se fala.ARDIF, 2002, p. 198)

Portanto, a partir desse ponto, entesdber como 0s pensamentos, ideias, juizos,

discursos, argumentos que obedecem a certas egélecracionalidade.

Eu falo ou ajo racionalmente quando sou capazdd#igar, por meio
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de razbes, de declaracdes, de procedimentosp etey discurso ou a
minha acdo diante de um outro ator que me questimime a
pertinéncia, o valor deles, etc. Essa "capacidade' essa
"competéncia” é verificada na argumentacao, istug) discurso em
gue proponho raz@es para justificar meus atos.sEszmzdes sao
discutiveis, criticaveis e revisaveis ARDIF, 2002, p. 199)

A importancia dessa perspectiva para mim encoetenrsdois aspectos fundamentais.
Primeiro, esse tipo de critério ndo é normativas pdo determina o que é conteudo racional,

mas se limita a colocar em evidéncia uma capacidadweal (TARDIF, 2002),

assim, evitaremos impor aos atores um modelo peebito daquilo
que é racional ou ndo. Partiremos, antes, daquéoetes consideram
como sendo racional, esforgando-nos para resssltas proprias
exigéncias de racionalidade e sua prépria compéeehs saber. Uma
das consequéncias desse enfoque consiste, sohretndgubtrair os
saberes dos atores ao modelo demasiado rigide@deiaiempirica e
da pesquisa universitaria, dando-lhes, ao mesmopaenuma
dimensao racional. O que é racional (ou ndo) né@le ger decidido a
priori, mas em funcdo da discusséao e das razbesapadas pelos
atores. Nesse sentido, pode-se dizer que as eigénde
racionalidade que guiam as agbes e os discursopata®as nao
resulta de uma razao que vai além da linguagem praas: elas
dependem das razdes dos atores e dos locutoresomiegxto no qual
eles falam e agem. ARDIF, 2002, p. 199 — 200)

Segundo, ao entender os saberes, como algo que ezita racionalidade, busco
evitar dois excessos das pesquisas sobre os pnafesdescritos por Tardif:professor € um

cientista tudo é saber

O primeiro excesso define o professor como alguéensg baseia fundamentalmente
em uma racionalidade fundada exclusivamente na cognigéi seja, no conheciment®
professore ideal € visto estritamente como guojeito epistémico’, um sujeito cientifico ou
definido essencialmente pelo seu carater de mediddosaber(TARDIF, 2002). Em geral,

esse modelo da origem a uma visao cientifica elégita do ensino.

O segundo excesso reside em uma tendéncia a ugelexa&tnogréfico, que consiste

em transformar tudo em sabes habitus, as emocdes, a intuicdo, as maneiraazl, as
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maneiras de ser, as opinides, a personalidade @ssgas, as ideologias, o0 senso comum,

todas as regras e normas, qualquer representacéidiana (TARDIF, 2002).

Nessa segunda perspectiva, 0 maior risco € defaiscriminadamente tudo como um
saber abarcando saberes informais, cotidianos, expgaisre tacitos, que sdo importantes na
constituicdo da docéncia, mas que apresentam migEsesignificativas, como se fossem todos
a mesma coisa, constituindo assim, uma noc¢ao imspreDiante desse quadro bastante
complexo, € preciso descrever um pouco mais sabsalmeres profissionais docentes, a partir

das afirmacdes anteriores e da producéo tedricz masnpo.

3.3 L4 e Agua(Os Saberes Profissionais Docentes)

A tematica dos saberes percorre um campo de eshastgnte amplo e controverso,
apresentando diferentes interpretacdes e ententtime@onsiderando o conceito daber
descrito anteriormente e tendo o0 cuidado de naairrems dois excessos apresentados,
compreendo, a partir dana perspectiva epistemoldgica e ecoldgica do estiadensino e da
formacao para o ensinfrARDIF, 2002), que permite conceber uma postura de EEsquie
leva ao estudo dos saberes docentes tais comoatdilivados e construidos em situacdes de
trabalho, que os saberes docentes &foporais plurais e heterogénepgersonalizados e

situados e carregam consigo as marcas do seu objeto, queeé lotsnang TARDIF, 2002).

Os saberes dos professores sdo temporais, poipreseatam ao longo de uma
trajetéria de vida e profissional. Dizer isso diigai, inicialmente, que énsinar supde
aprender a ensinar, ou seja, dominar progressivadmes saberes necessarios ao trabalho
docente” (TARDIF, 2002, p. 20). Dessa forma, entendo a importadeis experiéncias

familiares e escolares, antes mesmo do ingressoreourso de formacgéo profissional.
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Os docentes carregam, em geral, em suas hist@iagdd, um longo percurso de
vivéncia escolar até chegar ao estagio da formagafissional especifica e, alguns, nem
mesmo passam por uma formacgao especifica paranseeimdocentesMuitos desenvolvem
suas formas de atuacdo baseados unicamente nagiaseenéxperiéncias que tiveram como
alunos. A referéncia de suas praticas €, muitassyexclusivamente a referéncia de outros
docentes ou a logica da atuacdo profissional aaicatransmissdo de conhecimentos aos

alunos.

O saber profissional docente, por ser temporalpéamapresenta a caracteristica de se
formar durante a prépria atuacédo profissional,cdereira profissional A medida que o
professor ingressa em um grupo profissional ja tdoido, como é o caso dos docentes
universitarios, muito de suas praticas passam @mBeenciadas e definidas pelas questdes
préoprias deste grupo. As certezas e formaiazkr profissionais sao diretamente perpassadas
pelos aspectos da socializacdo profissional, pglaéncia de fatores externos como as

transformacdes das politicas publicas e pela ciolegdlo da experiéncia profissional.

Para Tardif (2002), os fundamentos do ensino sém a0 tempoexistenciais, sociais

e pragmaticos.

Por seremexistenciais os saberes dos professores estdo extremameateomnaldo

com sua trajetéria de vida, o professor nessedenti

"ndo pensa somente com a cabeca", mas "com a ciola'p que foi,

com o gue viveu, com aquilo que acumulou em tereosxperiéncia
de vida, em termos de lastro de certezas. Em selm@aensa a partir
de sua historia de vida ndo somente intelectuadentido rigoroso do
termo, mas também emocional, afetiva, pessoalegp@ssoal. [grifo

do autor] (BRRDIF, 2002, p. 103)

Saosociais, porque sao plurais, provém de fontes sociais sigrcomo se vera na
sequéncia. Sgoragmaticospois 0s saberes gue servem de base ao ensinoiestdamente

ligados tanto ao trabalho quanto a pessoa do trhbdbr (TARDIF, 2002).



56

Os saberes profissionais docentes sdo pluraiseeogéneos, oriundos da formacéo
profissional, das disciplinas académicas, das matécurriculares e da experiéncia
profissional. Tardif (2002) descreve esse saberaplcomo um amalgama de diferentes
saberes constituidos na trajetoria de vida e piofial, eles podem ser organizados em
saberes da formacao profissional, saberes dagldiss, saberes curriculares e saberes da

experiéncia.

Os saberes da formacéo profissionsdio, para Tardif et al. (19919, conjunto dos
saberes transmitidos pelas instituicdbes de formagés professoresDe forma genérica,
referem-se aos conhecimentos ou saberes pedagégiidé&tica, estrutura e funcionamento
do ensino, metodologias - articulados com os sal@as ciéncias humanas e das ciéncias da
educacao. Englobam o que Gauthier et al. (199&81p.denominamsaber das ciéncias
pedagodgicasum saber adquirido durante a formacéo, dizensioeito a escola e ao processo

educacional. E um saber que qualifica a profissizengiio do professor.

Os saberes das disciplinagseferem-se aos conhecimentos que sao difundidos e
selecionados pelas instituicdes universitarias efodmacdo docente. Correspondem aos
diversos campos cientificos e emergem da tradiglioral e dos grupos sociais produtores de
saberes. Gauthier et al. (1998) salientam que afegsores, geralmente, ndo produzem esse
saber mas, para ensinar, utilizam-se do conheconm@oiduzido pelos pesquisadores, ainda
que tanto a escola como os docentes imprimam, niew@do, uma série de transformacoes,
fazendo com que, na pratica, ele ndo seja um sémgplinar propriamente dito, mas sim um

saber da acao pedagdgica.

Os saberes curricularessdao aqueles que se apresentam na forma de pragrama
escolares, que os professores devem aprender @raplorrespondemabds discursos,
objetivos, contelddos e métodos pelos quais a esatdgoriza e apresenta 0s saberes sociais

que ela definiu e selecionou como modelo da cukwdita” (TARDIF et al., 1991, p. 220).

Os saberes da experiéncieorrespondem aos conhecimentos especificos pamizi

pelos professores no seu trabalho cotidiano. Sderes construidos na experiéncia e por ela
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validados. Fazem parte da pratica docente indiVielgaletiva dos professores sob a forma de
“habitus e de habilidade, de saber-fazer e de saber{TARDIF et al., 1991, p. 220). Durante

a pratica docente, os condicionantes da atuacafisgpomal’ aparecem relacionados a
situacdes concretas que ndo sao passiveis de glidmacabadas e que exigem improvisacéo
e habilidade pessoal, bem como a capacidade decrafr situacbes mais ou menos

transitorias e variaveis{TARDIF, 2002, p. 49)

Sobre esse saber construido e validado na expriétidiana, Gauthier et al. (1998)
identificam duas possibilidades: (1)saber experiencialconstruido individualmente pelo
professor, no interior de sua sala de aula, fr&¢qutgamentos privados, que ao longo do
tempo compdem uma espécie de jurisprudéncia compiastruques, de estratagemas e de
maneiras de fazer que, apesar de testadas, peenare@n segredo; (2) saber da acéo
pedagogicague nada mais é que o saber experiencial dosspmtes, a partir do momento

em gue se torna publico e que é testado atravgsedgsisas realizadas em sala de aula.

Além da tipologia que Tardif (1991; 2002) utilizabse os saberes docentes, encontra-
se em Gauthier et al. (1998), mais um saber deramtogaber da tradicdo pedagogickste
saber surge, a partir do século XVII, fruto de utradicdo pedagdgica’, de uma nova maneira
de fazer a escola. Essa tradicdo pedagogica éndegus autores;o saber dar aulas que
transparece numa espécie de intervalo da cons@émgssa perspectiva, cada um tem uma
representacdo da escola que o determina antes mdsrer feito um curso de formacao de

professores’(1998, p. 32).

Este saber, em meu entendimento, esta carregadgudaies da temporalidade que
Tardif (2002) destaca, mas apresenta uma card@risiportante no sentido de perceber
uma representacdo mais coletiva em determinadggsogenmndo além da subjetividade dos
sujeitos. Os professores carregam suas impress@sesentacdes da escola, da educacéo e
sobre a docéncia, a partir de suas experiénciagidodis, mas também, reproduzem uma
representacao coletiva do que é o ensino, a escalalocéncia, a partir de cettadigdo

pedagogica
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Se o professor € detentor de um saber e esseé&abastruido ao longo de sua vida,
durante sua formacdo e no cotidiano da sua pra&leagdeve ser reconhecido e valorizado

pelos préprios professores para que possam conganesma atividade como uma profissao.

Tardif (2002) ainda chama a atencdo para as seguouestfesSe o saber dos
professores ndo provém de uma unica fonte, magrigs\vfontes e muitos momentos de sua
vida e trajetéria profissional como os professoemalgamam esses saberes? Existe uma

certa hierarquia entre esses saberes?

Para o referido autor, ha uma tendéncia, entrerafegsores por ele observados, a
valorizarem aqueles saberes que sao mais utilz&etrabalho, quanto maisil € um saber

no cotidiano da préatica maior seu valor profissiona

Nessa Otica, os saberes oriundos da experiénciatrdbalho
cotidiana parecem constituir o alicerce da pratieala competéncia
profissionais, pois, essa experiéncia €, para dgssor, a condicdo
para a aquisicdo e producdo de seus proprios sabprefissionais.
Ensinar é mobilizar uma ampla variedade de sabemsjlizando-os
no trabalho para adapta-los e transforma-los pelpaga o trabalho.
(TARDIF, 2002, p. 21)

O trabalhoé, pois, 0 espaco privilegiado onde o professpgrtr da realidade vivida,
d& origem ao seu saber, ressignificando os sake&istentes, tornando-se produtor daquilo

que o produz.

Essa concluséo leva a afirmacao de Tardif (200@artr do conjunto do resultado de
suas pesquisas, de que os saberes profissionagntdecsao tambérpersonalizados e
situados Os professores carregam em seus saberes as marsaa personalidade, de suas

emocoes, de seu corpo, de suas trajetérias devddacontexto em que estao imersos.

O que a pesquisa sobre 0s saberes profissionatsandogue eles sao
fortemente personalizados, ou seja, que se tredeneate de saberes
formalizados, de saberes objetivados, mas simlEresapropriados,
incorporados, subjetivados, saberes que é difgsbdiar das pessoas,
de sua experiéncia e situacao de trabalhsrifiF, 2002, p. 265)
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O trabalho docente acontece na interacdo entrefegsor e os estudantes, assim, sua
personalidade, sua visdo de mundo, suas caraic@sipessoais estardo sempre presentes em
sua pratica. Noutras palavras, nas profissdes de interacdo huananpersonalidade do
trabalhador é absorvida no processo de trabalhooastitui, até certo ponto, a principal

mediacao da interacao(TARDIF e LESSARD 2000, citado por ARDIF, 2002, p.265).

Além de personalizados, os saberes profissionaisntes sdo também situados, pois
acontecem em determinado lugar, em um contextdyeimfiados pelas necessidades
contingentes das situacbes de sala de aula, emogu®fessor deve contar com seus
conhecimentos e com sua capacidade de superarfi@agddides que, porventura, possa

encontrar.

Segundo Tardif, os saberes profissionais doceétes s

construidos e utilizados em funcdo de uma situadgiarabalho

particular, e é em relacdo a essa situacdo paticuie eles ganham
sentido. Noutras palavras, diferentemente dos «imeatos

universitarios, os saberes profissionais ndo saostagdos e

utilizados em funcdo de seu potencial de transtemére de

generalizacdo; eles estdo encravados, embutidogrrados numa
situacdo de trabalho a qual devem atender. (20R&6)

Portanto, os saberes docentes sao situados enxtosntpie consequentemente 0s
definem. Determinada acdo demanda e produz cdyéw gae tera significado no contexto em

que é produzido.

Sendo personalizados, os saberes dos docentespestdeados pelas caracteristicas
de quem os produz, mas sendo abjeto do trabalho docente seres humanos,
consequentemente, os saberes profissionais tratisigo as marcas de seu objeto de
trabalho (TARDIF, 2002), pelas caracteristicas dos demais sujditoprocesso de ensino e

aprendizagem, os estudantes.

Essa é uma caracteristica fundamental, pois etrndigia, em muito, as formas de
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saber-sere saber-fazerdos docentes, no sentido de que, para atingiragatvos, ele deve

considerar que:

Os seres humanos tém a particularidade de existicemmo
individuos. Mesmo que pertencam a grupos, a caleties, eles
existem primeiro por si mesmos como individuos.eHssémeno da
individualidade esta no cerne do trabalho dos pemfies, pois,
embora eles trabalhem com grupos de alunos, devamiraos
individuos que os compdem, pois sdo os individues aprendem.
(TARDIF, 2002, p. 267)

Ensinar algo €, antes de tudcgnsinar algo a alguémComo cada individuo é
diferente, suas formas de aprender também saeuliésr e demandam cuidados e atencao
individualizados. Assim, o docente deve desenvobesta disposicdo para conhecer seus
alunos como individuos, mas edtve estar impregnada de sensibilidade e de disoento a fim
de evitar as generalizacbes excessivas e de afagaercepcdo que ele tem dos individuos num

agregado indistinto e pouco fértil para a adaptaghosuas acoeSTARDIF, 2002).

Ao longo da sua carreira,

a aquisicdo da sensibilidade relativa as diferengare os alunos
constitui uma das principais caracteristicas dob@ho docente.
Essa sensibilidade exige do professor um investoneontinuo e a
longuissimo prazo, assim como a disposi¢cdo de estastantemente
revisando o repertério de saberes adquiridos poriomala
experiéncia(TARDIF, 2002, p. 267)

E preciso considerar também que, por serem sem@srtus o objeto do trabalho
docente, eles devem estar motivados, envolvidosadéorma no processo de ensino e
aprendizagem que se disponham a aprender,“poibora seja possivel manter os alunos
fisicamente presos numa sala de aula, ndo se mogé-fos a aprender. Para que aprendam,
eles mesmos devem, de uma maneira ou de outratarae@trar num processo de

aprendizagem’{TARDIF, 2002, p. 268).

Em sintese, os docentes possuem saberes profissi@msa quais exigem certa

racionalidade; sdo temporais, plurais e heterogéregm personalizados e situados; possuem
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a marca de seu objeto de trabalho, os seres humdaascdo docente, eslores, normas,
tradicBes e experiéncias vividas sdo elementostérios, a partir dos quais os professores
fazem julgamentos profissiongj$ardif, 2002). Masnecessariamente os docentes ndo séo

conscientes de tudo que fazem no momento em que Resse sentido,

0 saber-fazer do professor parece ser mais ampe sgu
conhecimento discursivo. Por isso, uma teoria donenconsistente
nao pode repousar exclusivamente sobre o discursoodd
professores, sobre seus conhecimentos discursivos sua
consciéncia explicita[grifo nosso] (RRDIF, 2002, p. 213)

Essa afirmacao - ainda que busque destacar a énp@tde se considerar outros
elementos fundamentais do trabalho docente comegataridades da acdo dos atores, com
0S Seus componentes corporais, sociais, cultafaitlyos, entre outros - chama a atencéao para
a possibilidade de repensar também alguns aspgatfrequentemente sdo esquecidos nos
estudos sobre os saberes docentes. Aqui estoufemmde aos estudos sobre iatuicoes

docentes

Antes de abordar esse tema, saliento algumas gsestire os saberes profissionais
docentes e a docéncia universitaria: a partir deentos apresentados até aqui sobre o0s
saberes docentes pode-se dizer que estes tamb&omnpessentes na pratica dos docentes
universitarios? Se estdo, qual € a relagdo dostexcaniversitarios com seus saberes? Existe
uma hierarquia para esses saberes? Muitos dos tdscemniversitarios atuam
profissionalmente também fora do ambiente univdaisit como se da a transposicdo dos
saberes construidos fora do espaco académico patma praticas docentes? Se a construcao
dos saberes se da ao longo de uma formacédo pooBésespecifica para o ensino, como
formam sua profissionalidade aqueles docentes rsii&@2os que ingressaram na docéncia

sem uma formacéo nessa area?

Estas me parecem algumas questdes inquietantesaobaberes docentes aplicados a
discussdo da formacdo dos docentes universitjpiois, estes exercem a docéncia, mas

apresentam algumas caracteristicas distintas désspores da educacéo basica. Nao pretendo
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responder todas essas questdes, mas abordareiasglgtentando entender melhor qual a

relagdo dos docentes universitarios com seus sab@@mo se da a construcao destes.

Ao concordar que os docentes sao detentores etpredule saberes necessarios a sua
atuacao profissional e estes sdo mobilizados nextunda pratica docente, que é uma pratica
contingente, permeada pelas caracteristicas de#asugenvolvidos, € preciso considerar

também que:

A relacdo entre o saber do professor e sua atieidad é uma relacao
de transparéncia perfeita nem de dominio compéetzdo cotidiana
constitui sempre um momento de alteridade paranscé@éncia do
professor. Ndo fazemos tudo aquilo que dizemos ezequps; nao
agimos necessariamente como acreditamos e queragins Em
suma, a consciéncia do professor € necessariarfienizda e seu
conhecimento discursivo da acdo, parcial. Agir aun& agir
perfeitamente e em plena consciéncia, com uma iémsa clara dos
objetivos e consequéncias da acdo, das motivactas/aa e
subjetivas, etc.. @ARDIF, 2002, p. 213)

Esse inconsciente, essaber sem plena consciéncia, as acdes guiadas por certas
sensacdesa afirmacdo de alguns docentes de que, as vemas) @or certantuicdo do que
fazer, sdo questdes intrigantes, que ha algum temepg@zem pensar sobre as formas como as
praticas acontecem e como se tomam decisfes sohgdas. O proximo capitulo aborda, as

questbes dessatuicdo docente
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4. A Casa do Espelhdintuicdes docentes, ou 0s saberes através dtheyspe

No instante seguinte Alice atravessara o espefiaitara lepidamente
na sala da Casa do Espelho. A primeira coisa quéofererificar se

havia fogo na lareira, e ficou muito satisfeitacamstatar que havia
um fogo de verdade, crepitando tdo alegrementetguanue deixa
para trds. "Assim vou ficar tdo aquecida aqui quadtava la na
sala", pensou; "ou mais aquecida, porque aqui aabaver ninguém
mandando que eu me afaste do fogo. Oh, como vaersgracado
guando me virem aqui, através do espelho, e naereod me

alcancar!" (@rRROL, 2002, p. 139)

E se alguém pudessdravessar o espelhasera que encontraria, como Alice, um
mundo ao avesso? Segundo Boaventura de Sousa ,Séataséncia, a educacdo, a
informacao, a religido e a tradicdo estdo entrenoais importantes espelhos das sociedades
contemporaneas. O que elas refletem € o que asdsm@s sdo. Por detras ou para além

deles, ndo ha nada(2002, p. 48).

Ainda que concorde com o autor quanto essas iigétisl serem certamente reflexos
do que somos como sociedade, pergunto-me: e salghan motivo misterioso se pudesse
atravessar o espelho e encontrar outras possiesdpara a sociedade? Como seria uma

ciéncia ao avesso? E uma educacao? Que outrassfdersaber se poderia encontrar do outro

lado do espelho?

Nesse capitulo, discuto a questaordaicdo como uma forma deentir/saber /fazera
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partir de uma racionalidade sensivel que parecesitkr excluida permanentemente dos

processos de compreensao da realidade.

Existe uma dificuldade para expressar de formataszrentendimento de intuicdo ao
qual quero chegar. Entendo a intuicdo como umadatenconhecer, de ser e fazer sensivel,
uma forma de saber proprio do ser humano que ptesalo esquecida, ao longo do tempo.
Quando me refiro a um saber, ndo o entendo da miEsma que o0s saberes apresentados no
capitulo anterior. A intuicdo e os saberes praissis sdo, em minha concepcéo, elementos
diferentes de uma mesma equacao, sao formas asstiatconhecer/compreender a realidade.
Para expressar melhor a ideia de intuicdo que bustoa expressao sentir/saber/fazer, pois
ela conota ndo s6 uma forma de conhecimento, nabéta a questdo da acgdo, do

movimento, que é fundamental a intuicao.

Busco essa reflexdo por concordar com Sousa Saptasdo afirma que:

Uma das fraquezas da teoria critica moderna foitedoeconhecido
gue a razdo que critica ndo pode ser a mesma qga,pEnstréi e
legitima aquilo que é criticavel. Nao h& conhecitneem geral, tal
como ndo ha ignorancia em geral. O que ignorameenépre a
ignorancia de uma certa forma de conhecimento @wécsa 0 que
conhecemos é sempre 0 conhecimento em relacdo aartaaforma
de ignoréancia. (2002, p. 29)

Considero importante ponderar sobre a reflexdo deberto Maturana referente a
possibilidade de compreensédo e explicacdo da aeldidPara tal autor, ha incapacidade de
distinguir entre ilusdo e percepcéo, dessa formaexpbcacdes sobre um objeto sdo sempre
explicacbes sobre a experiéncia do observador logserva o objeto. Nessa perspectiva, cabe,

segundo o mesmo autor, colocaphjétividade-entre-parénteses’

No caminho explicativo da objetividade-entre-pagéat dizemos que
uma certa explicacdo, numa area qualquer da Fisitagxemplo, é
vélida porque satisfaz o critério de validagdo gasstitui a Fisica
como um dominio explicativo da experiéncia com eletos da
experiéncia. Neste caminho explicativo, a matéria energia sdo
explicagBes da experiéncia que sdo usadas comaadisrmulacédo
de outras explicagBes da experiéncia, na explicdgaexperiéncia
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com elementos da experiéncia que constitui a Fibleate caminho
explicativo € claro que h&d muitos dominios expics, e que cada
um deles € um dominio de objetos constituido corplicacédo da
experiéncia, sendo, portanto, um dominio de reddid&inalmente, a
partir deste caminho explicativo € possivel entemnge a nocédo de
realidade, tanto num quanto noutro caminho exica¢, de fato,
uma proposicao explicativa. (Maturana, 2002, p- 48)

Entender aobjetividade-entre-paréntesesao significa considerar que a realidade é

fruto da mente,

nao quero dizer com isto que ndo existem obje®, que N&o PoSSo
especificar um certo dominio de referéncia que tcamo existindo
independente de mim. Quero dizer que, colocanddjaticidade
entre parénteses, me dou conta de que ndo posemdee que eu
tenha a capacidade de fazer referéncia a uma adalitldependente
de mim, e quero me fazer ciente disto na intengherdender o que
ocorre com os fenbmenos sociais do conhecimenta knguagem,
sem fazer referéncia a uma realidade independentbskrvador para
validar meu explicar. [...] Assim, quando o obsdorando se
pergunta pela origem de suas habilidades cogniévas aceita como
propriedades constitutivas suas, ele atua comogsdoaque ele
distingue preexistisse a sua distin¢do, na supméigglicita de poder
fazer referéncia a essa existéncia para validaregplicar. A este
caminho explicativo dou o nome de caminho exphoatida
objetividade-sem-parénteses. (Maturana, 2002,p. 45)

Afirmar que, muitas vezes, se ignorantuicdo como forma de saber ndo significa que
ela ndo exista como possibilidade, uma-serque ainda ndo se conhece. Considerando que,
no caminho explicativo da ‘objetividade-entre-pae8ns’, as‘premissas fundamentais de
todo sistema racional sdo ndao-racionais, sdo nogdedacOes, distingbes, elementos,
verdades, ...que aceitamos a priori porque nos dagmd’ (Maturana, 2002, p. 52),
desconsiderar a intuicdo como algo possivel naufisig serracional, mas sim afirmar que se

esta partindo de um n&o aceitar como possibilidade.

Acredito, pois, que a busca de uma utopia sej@ancaminho para pensar o futuro.

E por utopia entendo a exploragdo, através da imaego, de novas
possibilidades humanas e novas formas de vontadeyp®sicéo da
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imaginacdo a necessidade do que existe, sO poKxigte,eem nome
de algo radicalmente melhor por que vale a perer leta que a
humanidade tem direito. ¢(®SASANTOS, 2002, p.331 - 332)

N&o defendo, com essa ideia, que o temantlacdo seja alternativa a todos o0s
problemas no campo da educagdo, mas sim gque esse @uestdo pouco explorada por
diferentes motivos. Entre eles estdo a relacdoaquegeral, é feita entre o tema da intuicdo e
formas magicas ou misticas de interpretar o mundd spervalorizagdo, na sociedade

contemporanea, do pensamento racional.

Proponho esse tema também por entender que ele ewcaduas condiges

fundamentais a constituicdo de utopias: uma noidegpologia e uma nova psicologia.

Enquanto nova epistemologia, a utopia recusa oafeehto do
horizonte de expectativas e de possibilidadesiaeatternativas. [...]
Enquanto nova psicologia, a utopia recusa a sulgjate do
conformismo e cria a vontade de lutar por altevasti (USA
SANTOS, 2002, p.333).

Um aspecto central na discussdo que apresento egjupiestdes relacionadas a
intuicdo provocam um movimento muito mais interno do quém®o ao sujeitos, pois
propdem naouma utopia propriamente dita, mas antes uma hetdprat Em vez da invencao
de um lugar situado algures ou nenhures, propdendesiocacao radical dentro do mesmo
lugar: 0 nosso”(Sousa SANTOS, 2002, p.333). A discusséo proposta busca a tanatao

paradigmatica da subjetividade.

Ao falar em subjetividade, do seu resgate e tramsfgdo, € necessario esclarecer por
que, aparentemente, os estudos e pesquisas, em rg@yaconsideram 0s aspectos mais
sensiveis da compreensdo da realidade como dadaosvaEsse fendmeno ocorre
principalmente porque 0 sujeito coloca-se, em garal caminho daobjetividade-sem-

paréntesese fundamenta suas a¢cdes em uma légica de supézagho da racionalidade e
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negacao da emocgao

Todos os conceitos e afirmacdes sobre os quaitendms refletido, e
gue aceitamos como se significassem algo simpldésmporque
parece que todo o mundo os entende, sdo antolimes. duie a razéo
caracteriza o humano € um antolho, porque nos deigas frente a
emocao, que fica desvalorizada como algo animaloooo algo que
nega o racional. Quer dizer, ao nos declararmosssecionais
vivemos uma cultura que desvaloriza as emoc¢desioevemos 0
entrelacamento cotidiano entre razdo e emocaocgustitui NOSSo
viver humano, e ndo nos damos conta de que totEmsisracional
tem um fundamento emocional. (Maturana, 2002, p. 15

Os caminhos que se escolhem, as decisdes, atikudegezas em que se acredita
estdo, querendo ou nédo, permeadas pela razdosegpetegdes, ainda que usualmente nao se

aceite essa premissa.

Buscando transitar entre fronteiras e trilhar o ioAm da ‘objetividade-entre-
parénteses’, encontro, no didlogo da ciéncia coraspiritualidade, proposto por uma
importante figura dos tempos atuais, algumas pnedizacoes interessantes sobre a questao

da subjetividade e seu papel na construcéo do conéeto sobre a realidade. Segundo ele,

a ciéncia lida com aquele aspecto da realidadeeri&cia humana
que se presta a um determinado método de invedtigaque €
suscetivel a observagdo empirica, quantificacdo edigdo,
repetibilidade e verificacdo entre individuos - $rdé¢ uma pessoa tem
de ser capaz de dizer: "Sim, vi a mesma coisa.vOlis mesmos
resultados”. [...] As descobertas empiricas geratksta maneira
formam a base para experimentagédo adicional e geraralizacdes
que podem ser incorporadas no campo mais ampl@mitecimento
cientifico. E este efetivamente o paradigma ateatjde constitui a

8 “As emocg6es ndo sdo o que correntemente chamamsEntimentos. Do ponto de vista biolégico, o
gue conotamos quando falamos de emogfes séo di@psscorporais dindmicas que definem os
diferentes dominios de acao em que nos movemosd@uaudamos de emogdo, mudamos de dominio
de agdo” (Maturana, 2002, p.15). Nesse sentido, entendaaguaudancas de emocéo ou de dominio de
acéo, como afirma o autor, estéo carregadas detsidgdes, de aceitacdo ou ndo diante de predsspos
adquiridosa priori.
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ciéncia. Indubitavelmente, este paradigma ndo asgohem pode
esgotar todos os aspectos da realidade, em partiauhatureza da
existéncia humana. Além do mundo objetivo da matéuie a ciéncia
€ mestre em explorar, existe 0 mundo subjetivo skgimentos,
emocdes, pensamentos e 0s valores e as aspiragpeguas
baseados neles. Se tratarmos este reino como d&ves&e nenhum
papel constitutivo na nossa interpretacdo da maddidperderemos a
rigueza da nossa propria existéncia e nossa ietagiio nao podera
ser abrangente. A realidade - que inclui nossarjag@xisténcia - é
bem mais complexa que a permitida pelo materialigiemtifico
objetivo. (DaLAI LAMA, 2006, p. 46)

Por essa logica, embora ela ndo seja totalmentnt@gca, nos dias atuais, pode-se
dizer que, dentro do paradigma cientifico da mddade, pouco se reconhecem aspectos
importantes da natureza humana, como as emoc¢desnbsentos, as sensacdes ou aquelas
formas de saber muitas vezes sao impossiveis dmgacionalizadas ou descritas. Assim,
falar de intuicoes pode parecer uma discussao oo ¢manto infrutifera ja que ela ndo € um

dado, uma regra ou caminho verificavel.

A intuicdo encontra-se invariavelmente no campgesivio e individual. Nao acontece
da mesma maneira de pessoa para pessoa, elaa& dluibmentanea, ndo se pode definir
precisamente quando ela acontece, o que faz conelgusconteca ou, pelo menos, se tem
muita dificuldade de reconhecer quando ela se ska Barece ser mais uma das dificuldades
de pensar sobre essa tematica, ja que ela se enoontampo da consciéncia humana, algo
que a filosofia e a ciéncia moderna tém tentadenel®@r unicamente em termos das funcdes

do cérebro.

Esta abordagem realmente fundamenta a naturezexesténcia da
mente na matéria, de uma maneira ontologicamerteacianista.
Alguns consideram o0 cérebro em termos de um modelo
computacional, comparando-o a inteligéncia aréificoutros tentam
um modelo evolutivo para a emergéncia dos varigeass da
consciéncia. Na neurociéncia moderna, existe uoumpda questao
sobre se a mente e a consciéncia seriam qualqisa o@is que
simples operacdes do cérebro, se as sensacdesngoades seriam
mais que reacdes quimicasA(dl LAMA, 2006, p. 125)
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Se se podera ou néo identificar onde surgem as@@sagl sentimentos, se se podera
racionalizar e medir essas questfes ndo € o temdarhental aqui, minha preocupacao reside
no fato de que sentimentos, emocdes, sensacOguedPraa intuicdo existem, em maior ou
menor grau, no cotidiano, na forma como se vé odoucomo ele é interpretado, como se
constroem os préprios conhecimentos e tomam-sedixiAssim, por que nao reconhecé-las

para melhor entendé-las?

Considerar a intuicdo pode ser um passo no sedédeuperar a historica dualidade
entre emocao e razao, algo que esta muito presarf@macao e no cotidiano, como afirma

Maturana,

vivemos uma cultura que desvaloriza as emog¢Sesuagéd de uma
supervalorizacdo da razdo, num desejo de dizen@sieos humanos,
nos distinguimos dos outros animais por sermoss sa@onais. Mas
acontece que somos mamiferos e, como tais, somogianque

vivem na emoc¢do. As emocdes ndo sdo algo que @oscw

entendimento, ndo séo restricbes da razdo: as esgéd dindmicas
corporais que especificam os dominios de acdo enmgsi movemos.
Uma mudanca emocional implica uma mudanc¢a de dondimiacao.

Nada nos ocorre, nada fazemos que ndo estejadiefooimo uma
acdo de um certo tipo por uma emocao que a torssiymd. (2002, p.
92)

Antes de discutir o que entendo por intuicdo e pepgue ela pode ter na prética
profissional e na formacdo de futuros professamabento que, ao entrar nessa discussao,
aceito que toda e qualquer conclusao, a qual chemta que proviséria, estara totalmente
permeada por minhas experiéncias de vida, objetvagbjetivas, pessoais e profissionais.
Minhas descobertas buscam seguir um método, méaraca possibilidade do inédito e do
novo de forma quase irrestrita, poipmblemada descricdo das experiéncias subjetivas da
consciéncia é realmente complexqguero evitar, ao maximo, a possibilidadeotgetivar o
gue € essencialmente um verdadeiro conjunto intdenexperiénciagDALAI LAMA, 2006),
algo que talvez ndo possa ser descrito de uma €onice, a ndo ser, seguindo o caminho

explicativo da 6bjetividade-entre-parénteses’

A discussao, a seguir, sobre o tema - 0 que saedmfeor intuicdo, como ela se da e
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qual sua importancia - tem forte conteudo autoldibgy, mas também esta articulado as

descobertas e afirmacodes de diferentes autoresspecial, de Guy Claxton (2002) e Michael
Eraut (2002).

4.1 Sacudida(Pensando emnmtuicoes

“Como conseguecontinuar falando tdo calmamente de cabeca para
baixo?” Alice perguntou, enquanto o puxava pelos @é& deitava
num monte na borda do fosso. O Cavaleiro parecgarresop com a
pergunta. “Que me importa onde esta meu corpo®edidMinha
mente continua trabalhando do mesmo jeito. Na derdguanto mais

de cabeca para baixo estou, mais invento coisagsiiofCARROL,
2002, p. 233)

Para explicar a origem da ideia dasiicdes,em meus estudos, é preciso retornar ao
inicio da construcéo da dissertacdo de mestradedeicacdo, quando me deparei com alguns
questionamentos que me levaram a refletir sobreantrejetéria de formacdo pessoal e
académica até aquele momento (1997/98). Ao dialegan os autores que, na €poca,
,pesquisava e com as situagbes que vivia, peragbiegtava em meio ao processo de
construcdo darofissionalidade docentalito de outra maneira, estava de pernas para o ar

com O corpo imerso na construcao de saber-sere saber-fazerao mesmo tempo em que
inventavamuitas coisas novas!

Nessa caminhada, em alguns momentos, percebi qiiasnidas decisdes e opc¢des
tomadas estavam condicionadas pelos conhecimedtpsridos no curso de graduacdo em
Educacao Fisica e por tracos particulares de palidade e formagédo pessoal. A0 mesmo
tempo, porém, determinadas acfes e decisdes quaiasso contexto da sala de aula e em
alguns momentos déspiragdo na escrita da dissertacdo, ndo eram possiveisede s

justificadas ou explicadas de forma totalmente cense, por estarem permeadas pelas
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emocdes do momento.

Essa experiéncia me levou a questionar o que chaaiele momento, detuicoes
docentegSiLvA, 2002), referindo-me aquelas ac¢des instantaneasdds de momento, ou as

atitudes tomadas de fornrduitiva pelo professor dentro de sua sala de aula.

Ainda que ndo tenha aprofundado o tema durantssartiicdo, curiosamente, naquele
momento, apesar de certas criticas a ideia dactu{G\UTHIER et al., 1998), e sem 0
conhecimento de autores que a defendessem, caqotuiaceitar a intuicdo docente nao
significava resumir sua competéncia a mera capaeida agir segundo a intuicdo, chegando
a uma relacdo de negacédo do saber. Significavaaientar, de forma didatica, a necessidade
de problematizar de onde provém essas respostamidas tomadas sem um processo
reflexivo mais demorado e como a formacao utileaesl ndo, dessas experiénciasuys,

2002).

De forma quaseantuitiva, ja defendia uma ideia que, mais tarde, seria onelh
explorada por outros autores, que abordo na seiguégitas das duvidas sobre a formacao
de professores foram trabalhadas naquele momeptstindo conhecimento sobre os saberes
profissionais docentes ARDIF, 2002), tematica jA apresentada em outro capiuoante o

restante de nossa trajetéria até aqui, continualgnmas davidas sobre o temaimtaicao.

Em maio de , em um congresso de Educacdo na cidadsantiago, no Chile,
encontrei um livro intituladdel Profesor Intuitivo(do original The Intuitive Practitioner,
2000), organizado por Terry Atkinson e Guy Claxtarpartir do trabalho de um grupo de

professores e pesquisadores britanicos.

Novamente minha atencdo voltava-se para a temddiéatuicdo, agora encontrando
elementos para explorar, de maneira mais consgstaquilo que estava presente em minha

trajetoria, ainda que um tanto quanto tacito.

Ao pensar sobre as dificuldades e os desafios gostitutem a pratica cotidiana no

ensino superior, retornei a me defrontar com a f3dt explicagéesicionaisou minimamente
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conscientes para determinadas acdes empreendiddangas e re-planejamentos realizados
na busca de uma pratica docente consistente, gndestse 0s objetivos institucionais e as

expectativas dos académicos, contribuindo para a@fetiva formacao profissional.

Encontrei, entdo, em Claxton (2002), uma definigébre a intuicdo e seu papel na
pratica cotidiana que atendia, em muito, aquilo ueercebia em minha préatica e na de
alguns colegas, uma definicdo que buscava supertascdificuldades histéricas sobre o

entendimento desse fendmeno.

A intuicdo esteve, por muito tempo, ligada a cogfep misticas ou magicas do
conhecimento. Muitos fizeram alusédo a intuicdo camuwa capacidade transcendental de
conhecer através de Deus, da iluminagdo DivinaX@nN, 2002). Da mesma forma que se
atribuiam caracteristicas misticas a intuicdo, osuibuscavam descrevé-la como um
conhecimentos infalivel e verdadeiro da realiddgien o fortalecimento do conhecimento
cientifico, qualquer outra forma de saber tornodtsgadosa ou insuficiente a medida que néo

estivesse fundamentada nos preceitos da ciéncia.

Nessa perspectiva, segundo Claxton (2002), duasntes desse sentido magico da

intuicdo permanecem presentes no final do século XX

La primera es la sobrenatural. Ser “intuitivo”, @anuchas personas,
segun he comprobado, significa ser sensible a dangmicion, la
clarividencia y la adivinacién. [...] Aunque la@npretacién de dichas
experiencias es muy controvertida (p. ej. ver Biamle 1993), y, en
esto, yo voy a permanecer agnostico, la frecuemt®a estas
interpretaciones paranormales o incluso podriareos dnewage» de
la intuicion refuerza el escepticismo de la ofidadl racionalista. La
segunda variante contempordnea de la intuicion cadgs aquella
contra la que John Furlong nos previene en suuwagpiticial: una
suerte confusa de «sentimiento visceral» que sgtaas®n rechistar
con validez sui generis. «<Me da igual lo que digaaplemente lo sé,
vale?», puede ser el grito de un anti-intelecoai humanista, una
epistemologia en-blanco y negro en la que se rachaz
despectivamente la ciencia y la racionalidad pobstactas»,
«académicas» 0 «patriarcales», y se celebran losimsentos
viscerales como algo infalible. (p. 51 -52)
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Tal perspectiva tende a rechacar uma visao cieatdu racional dos fendbmenos da
natureza e do proprio conhecimento. Encontra-secartraponto desse argumento anti-

intelectualista, humanista, certo exagero racisteb cientificista.

Las profesiones seculares del siglo veinte, sinaegd) apuntaladas
por una psicologia racionalista y, a menudo, posemtido comun
simplista, contemplan la intuicion con cautela, d#€®sas de su
validez epistemoldgica, e ignorantes o suspicaeesudvalor y su
posible cultivo. Esta reaccion es tan en blancoegram como la
humanista, solo que en la direccién opuesta. BEheamiento» o la
«opinién» que se presenta sin un pedigri raci@aagnte de una sarta
de justificaciones y argumentos, no merece ni noOieseEMpPo ni
nuestro respeto. La accién que no esta planificageemeditada, las
respuestas que vienen sin razones, las percepaoeeaso se pueden
poner rapida y claramente en palabras, son deapeiy
consideradas de segunda categoria. Las formaseledafaje que no
suponen verbalizacion, y los modos de enjuiciaroigpte no tienen
criterios explicitos, se consideran flojos e insiefites. En cambio,
nuestras culturas profesionales y educativas g@stotupadas por la
planificacion, la deliberacion, el célculo, la m&dn, la justificacion
y el rendimiento de cuentas. Desde los planes gerddlo hasta las
metas a cubrir, todo debe estar bien especificaatago. (CAXTON,
2002, p. 52)

Ambas as formas de comprender a intuicdo sdo poraidesimplistas e néo
consideram a complexidade da realidade, portamitgndo que € possivel considerar a
intuicdo como uma forma de sentir/saber/fazerafessdo, porém, que, assim como outras

formas, também se deve entendé-la como parcitivelfa

Mesmo a partir de todo o extenso trabalho de Atkires Claxton (2002) e dos demais
colaboradores de seu grupo, € dificil definir deaumica forma o conceito detuicdo. Na
sequéncia, descrevo a compreensdo aqui adotaddp &m vista, principalmente, as

contribui¢cdes de Claxton (2002) e a visao critied&daut (2002).
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A intuicdo remete a uma familia de ‘formas de satpee tém, em comum, a falta de
uma compreensdo articulada, clara ou racionalé Blapreenséo imediata de uma situacdo ou
realidade,"sem a intervencdo de nenhum tipo de racionalipdceCLAXTON, 2002, p. 53),
que “resulta em uma reflexdo, um sentimento, ingifle®u sensacdo que pode vir seguida de

uma deciséo ou acaAdERAUT, 2002, p. 324).

Em relacdo as decisfes e acgdes rapidas realizadamtexto do trabalho, ressalta-se a
distincdo, que Eraut (2002) atentamente descrewee eertas acdes rotineiras e fluidas, mas
que necessariamente ndo podem ser descritas cam@d@s, encontrando-se mais como

utilizacdo de certos conhecimentos tacitos.

Segundo o autor,

La incapacidad para describir acciones rutinariflsigas de manera
explicita justifica el uso de la expresion conoeinid tacito, pero no
convierte a esas acciones en intuitivas — “desppma” constituiria

una descripcion mejor de la actividad de ir endbita alrededor de
un pista. La practica profesional, sin embargoagareces consiste
Unicamente e procedimientos rutinarios - ese tp@actiones se ven
puntuadas por una miriada de decisiones rapidasjemplo, cémo

contesta el cliente que uno estid entrevistando,octratar a un

alumno indisciplinado, etc. Son estas decisiongs|le requieren una
respuesta intuitiva, no la actividad continuadataEdistincion no

siempre estd muy clara. La comprension y producdeindiscurso

sera en buena parte rutinaria, mientras que lostisb$, el tono, la

secuenciacion y la emocion se ajustaran al dekadella situacion.

(ERAUT, 2002, p. 327)

Seguindo nessa compreensao da intuicdo oupressos intuitivgscomo prefere

analisar Eraut (2002), esses se apresentam emsteeno

Recuperacion de conocimientos almacenados en la ongm
percepciones procedentes de la conexion entreedifes areas de
conocimiento; apreciacion de nuevos aspectos de sih&acion;
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reconocimiento de patrones familiares; eleccion idap de una
opcion como reaccién ante una situacion cambiasensacion de
gue un particular curso de accion o “solucién” es ihas adecuado
(p. 327)

Dessa forma, 0s processos intuitivos se dao ertnogoantextos gerais nos quais 0s
profissionais os utilizam: a resolucéo de probleraa®mada de decisdes; a aprendizagem; a

avaliacao de situagbesrREUT, 2002, p. 327).

Assim como Eraut (2002), considero fundamental axezh dos conceitos, mas
também sua amplitude. No caso da intuicdo, entgunéoo conceito deve ser o mais amplo
possivel. Por vezes, atendo menos a definicdo enmsiis 0s contextos e situacdes onde esta
pode se dar e o0s processos envolvidos que necessitapodem se beneficiar de sua

aplicacao.

Em sintese, a intuicdo esta presente na resolugdprablemas momentaneos do
contexto de trabalho do docente, pela emergénélisidez em que as respostas devem ser
dadas e suas decisbes tomadas. Essas decisdeatamdadimbém sao influenciadas por
elementos intuitivos, considerando as experiéreias conhecimentos prévios. A percepcao
do contexto e a eleicao de elementos significagpeds docente, a avaliagdo da situacao e sua
escolha por um determinado padrdo de acdo, porresposta, exigem a realizacdo de
julgamentos répidos que se utilizam da recuperagfigtiva de dados, informacdes e
experiéncias armazenadas na memoria. O resultaskesigprocessos sdo aprendizagens,

muitas vezes implicitas.

A intuicdo apresenta-se como um elemento-chaverdteca profissional, mas exige
significativa experiéncia e conhecimentos profisais especificos para que possa ocorrer de
maneira consistente e com um maior grau de predS&mn equivoco pensar que a intuico

seja uma caracteristica de pessoas ‘especiaissgg@aeim ‘dom’. Como reforca Eraut,
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todos estos procesos, incluso el que se refier® apieciacion de
aspectos nuevos de una situacion, dependen depémiencia y los
conocimientos profesionales previos, tanto lossgiban incorporado
de manera explicita como los que se han adquirngoiditamente.
Sin embargo, en el momento en el que se precisamadaiones o
decisiones rapidas, gran parte del proceso de sintdel
conocimiento debe haber ocurrido ya, talvez a salg&una serie de
ocasiones similares. Este «conocimiento en la atdigto para usar
es, en su mayor parte, tacito: poseerlo de fornmicita seria muy
lento y farragoso. (2002, p. 328)

Para finalizar esse capitulo sobrentuicao, destaco algumas de suas propriedades
descritas por Claxton (2002), a partir de Bastit®8@). Ao todo, listo sete propriedades
atribuidas a intuigdo, todas elas recorrentes arhanileituras, experiéncias e observacoes até

aqui.

7

A primeira propriedade € a caracteristica da ofosiga intuicdo ao pensamento
abstrato, I6gico ou analitico A intuicdo é uma fardiferente de saber cuja solidez néo é
suscetivel de ser articulada com fluidez. Em algusitaiacdes, se questionados, os docentes
encontram dificuldades em justificar racionalmestas proprias acfes. Mesmo aqueles
docentes mais experientes se veem, as vezes, ansitwacao dificil, quando questionados

sobre suas razfes para terem adotado determinitadke atu decisdo em sala de aula.

Em segundo lugar, ao que parece, a intuicdo, ermast® ao pensamento analitico,
busca uma compreensdo mais sintética dos diferefeesentos de uma situacédo problema:
“proporciona una sensacion de la estructura totad @s diferente de la suma de sus partes”
(CLAXTON, 2002, p. 61)A apreensdao de determinada situacdo no contexdaldale aula esta
condicionada, muitas vezes, pela percep¢éo objdbvdocente, limitando sua interpretacao
de um fato ou acontecimento que possa estar peedemt alguns casos, o docente de forma
intuitiva consegue ir além dos elementos superficiais euatuma leitura mais global do que

se passa imediatamente ao ler o contexto da salalae

Em terceiro lugar, a intuicAo supbe uma reformwac@ replanejamento das

situacOes, possibilitando, assim, a busca de naleshativas, por vezes, criativas. Aqueles
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docentes que permitem mudancas de rumo, alteragdeseu planejamento, que costumam
ter uma préatica cotidiana mais flexivel diante dogntecimentos, também costumam valer-se

da intuicdo nessas situacoes.
Em quarto lugar,

Bastick (1982) menciona la relacion entre la intdic y la
experiencia.[...] la intuicion suele tener mas que ver con la
extraccién de significados a partir de una ampliasé de datos
procedentes de la experiencia de primera mano gada deduccién
racional. [...] Curiosamente, esta Ultima condicidon parece exduir
aguellos que tienen demasiados conocimientos sellimma, porque
aunque tienen la informacidbn necesaria, puede queyaln
desarrollado una manera particular de contempladp, este
encasillamiento impedira una “mirada nuevalCLAXTON, 2002, p.
61)

A intuicdo, ao contrario do que alguns pensam, é@mna caracteristica de pessoas
inexperientes, ela pressupde sim uma gama de domr@os e experiéncias adquiridas ao
longo da trajetéria de vida. Ao mesmo tempo, unped@alizacdo exagerada, uma postura
arrogante ou fechada a mudancas pode inibir, eemrdigiadas situacdes, a percepcao sobre a
intuicdo. A intuicdo, nessa perspectiva, ndo swsti conhecimento e a formagdo em

determinados saberes.

Em quinto lugar, a intuicdo carrega um forte congmb@ afetivo, uma implicacao
emocional por parte do sujeito do conheciment@ intuicion no sélo comercia con la
comprension conceptual, sino también con la relelsan con lo que importa’(CLAXTON,

2002, p. 61).

Esse componente afetivo, esse saber sensivel, dopnatica muito mais relevante.
Muitas vezes, se age e se opta por caminhos glieidr@almente ndo se escolheriam, mas a
intuicdo leva a pensar que aquele pode ser o rnigaificativo. Esse aspecto esta relacionado
ao que Maturana afirma sobre a relacdo das emak@ks racionalidade:uma mudanca

emocional implica uma mudanca de dominio de ac@alaNhos ocorre, nada fazemos que
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nao esteja definido como uma acédo de um certoggrauma emocao que a torna possivel”
(2002, p. 92).

Em sexto lugar, encontra-se a tipica afirmacao uke & intuicAo descansa sobre
processos mentais que nao sao conscierftggeraciones a las que en principio la
introspeccion no tiene acceso, y que se resist@ralguier esfuerzo por hacerlas conscientes

o0 ser controladas desde la concienc{&€LAXTON, 2002, p. 61).

E em sétimo lugar,

la intuicién viene acompafiada de un indicador impado de su
fiabilidad, una sensacién subjetiva de su “grado agerto”, que
puede ir desde “absoluta conjetura” hasta “certidore total”.

Mangan (1993) ha apuntado que este sentimientoaactimo una
especie de resumen consciente de una serie desSpRGe juicios
inconscientes que no pueden - al menos por el momenquiza
nunca - aflorar como tales. [...] No obstante, estelicacion del
estatus de la sensacién de “correccion” de nuestida mental no
presupone en ningun caso su infalibilidad. La seisa puede
indicamos que una idea merece ser tenida en cugeta, no tiene
por qué ser definitivalCLAXTON, 2002, p. 62)

A intuicdo ndo é algo magico como alguns afirmam, ao menosndeia dentuicéo
que defendo. Ela é um conjunto de formas senstleisaber, que ndo sdo possiveis de
descrever racionalmente, de imediato, ainda asséun, devem ser menosprezadas, muito

mesmo, supervalorizadas. A intui¢do é falivel caqmalquer outra forma de saber.

Em minha experiéncia e ao observar outros docemigrsitario bem sucedidps
encontrei, presentes nas praticas cotidianas, tedigicas como: capacidade de tomar
decisbes momentaneas; ler rapidamente um determinadntexto; replanejar

inesperadamente o caminho a seguir durante umdaaterde sala de aula; ter capacidade de

° Entendo por docentes universitarios bem sucedatmseles com uma trajetéria ja consolidada, reaidbe
por seus pares e pelos alunos como profissionaigpetentes, capazes de lidar com situagfes adversas
contorna-las sem maiores dificuldades. Sao profisss com fortes conhecimentos em suas &reas dedatu
criativos e inovadores.
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se apropriar imediatamente de um conjunto de elemeajue definem que rumo tomar sem
uma racionalizacao prévia. Essas caracteristicasietese, a capacidade de agir segundo a

intuicdo docente.

As decisbes e os conhecimentos produzidos pel&diotindo sdo infaliveis. Suas
possibilidades e seu grau de precisdao dependentardeate da experiéncia e dos
conhecimentos a respeito do fendmeno sobre o qdatente debruca-se ou da situacao que
enfrenta. A intuicdo contribui com a capacidaderelgponder imediatamente a situacdes
adversas, de realizar juizos rapidos e de aplmainecimentos tacitos que se possa ter sobre

determinada situacao.

Essa forma de compreender a intuicdo ndo negahmcionento racional, ao contrario,
ela o complementa, possibilita que se possa veo®etementos do quadro, 0s quais, muitas
vezes, podem passar despercebidos. Por ser uma fiensaber fortemente afetivo, ela
desperta para aspectos que o excesso de racialeabdaca negar. A intuicdo, por ser mais
sintética, possibilita uma mirada no todo, evitandoagmentacao e buscando a compreenséo

contextualizada.

Entendida dessa maneira, a intuicdo, assim consalosres profissionais docentes,
tem uma importante contribuicdo para as praticazemes. Cabe, entdo, investigar como
docentes universitarios constituem ssaberes profissionais docentescomo utilizam a

intuicdo em sewsaber-fazercotidiano?






5. Porco e PimentgConversas sobre metodologia)

"Bichano de Cheshire", comegou, muito timida, p@is estava nada
certa de que esse nome iria agrada-lo; mas elergbuem pouco mais
0 sorriso. "Bom, até agora ele esta satisfeitol\spe e continuou:
"Poderia me dizer, por favor, que caminho devo tgmaaa ir embora
daqui?"

"Depende bastante de para onde quer ir", respanaio.

"N&o me importa muito para onde", disse Alice.

"Entdo ndo importa que caminho tome", disse o G&ontanto que
eu chegue a algum lugar", Alice acrescentou a glesaxplicacéo.
"Oh, isso vocé certamente vai conseguir”, afirmdbiato, "desde que
ande o bastante." ABROLL, 2002, p. 62 - 63)

Nesse capitulo, rumo para uma questdo fundameatakalizacdo da pesquisa: a
explicitacdo de concepcdes relativas ao conhecongentifico, sua elaboracdo e a escolha

dos métodos e procedimentos utilizados na pesquisa.

Aqui apresenta-se um ponto crucial e extremameeleeado do processo de
construcdo do conhecimento académico - a questtimaiégica ou, utilizando as palavras de

Alice, Que caminho tomar?

O dilema enfrentado por Alice parece-me muito bembaado pelo Gato de
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Cheshire, o caminho que se escolhe depende de aengleer ir ou a metodologia que se

utiliza depende de aonde e do que se quer investiga

Ainda que pareca simples, esse ndo € um probleaiad& ser respondido, pois,
nesse caso em especifico, busco, antes de tudgarche conhecimento cientifico sobre

determinado fendmeno: a formacéo e a pratica dendeaniversitario.

Essa definicdo j& elimina alguns possiveis caminbois o conhecimento cientifico
pressupde alguns métodos que Ihe sdo propriosrtanpm devem ser seguidos paéo se
perder o caminhoAinda assim, o conceito de ciéncia e, conseqguenite, de conhecimentos

cientificos ndo é Unico, havendo mais de um emesrtio sobre cada um.

Compreendo, como Vieira Pinto (1979), que o comhecto cientifico caracteriza-

se como a forma mais elevada de conhecer, porém oatras formas,

pertence ao complexo de relagbes que se estabedetezo ser vivo,
no caso o homem, e a realidade circundante. Ndodu{ arbitrario
do pensamento, ndo é especulativa por naturezarepassenta a
forma mais completa em que se realiza a integrag@alaptacdo do
homem na realidade. Constitui-se simultaneamentemoco
possibilidade de transposicdo do mundo para oidntelo homem,
pelo reflexo dos processos exteriores que determm@ensamento,
e pela imersao do homem no mundo, mediante a ciuscde agéo
sobre as coisas. (p. 83)

Assim, entendo o conhecimento cientifico como fansacdo e ndo s6 como
contemplacdo do mundo. Dessa maneira, ndo € phssivtanto, compreendas origens e a
esséncia da ciéncia senédo interpretando-a comeogbairticular do processo geral pelo qual
o homem produz socialmente sua existé(\iaRrA PINTO, 1979). O que significa dizer que a
ciéncia é uma producdo social, sujeita a regrasleres socialmente construidos, que

apresentam muitas diferencas, dependendo do momela® referéncias de quem os produz.

Essa caracteristica do conhecimento cientifico éaale maneira alguma, um
problema, mas precisa ser interpretada dialeticeengrara nédo considerar aquilo que é

diferente como antagdnico. Assim, a existénciaifdgaehtes métodos € justamente a esséncia
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que possibilita ao ser humano desvelar o mundg, ggse também se apresenta de diferentes
formas. Cada método é capaz de perceber uma parbelal maior e mais complexo, que é a

realidade.

De forma mais ampla, busco, nesse momento, a apag&o com uma concepcéo de
ciéncia fundada em umaradigma emergentéSOUSA SANTOS, 1995), que tende a construir
um conhecimento ndo dualista. Ela busca, portaperar certas dicotomias, até pouco
tempo, consideradas insuperaveis, tais como néatultakal; objetivo/subjetivo;

observador/observado; coletivo/individual.

O conhecimento cientifico fundado no paradigma gerge é, a0 mesmo tempo,
local e total, pois tende a superar um dos maidiesnas do conhecimento da ciéncia

moderna: sua excessiva especializacédo e fragmentaca

Sousa Santos (1995) afirma sobre o0 conheciment@neaia moderna, que este

sendo um conhecimento disciplinar, tende a ser anhecimento
disciplinado, isto €, segrega uma organizacao dersarientada para
policiar as fronteiras entre as disciplinas e rajgros que as quiserem
transpor. E hoje reconhecido que a excessiva [macéb e
disciplinarizacdo do saber cientifico faz do cistatium ignorante
especializado e que isso acarreta efeitos negafivp©Os males desta
parcelizacdo do conhecimento e do reducionismotraria que
transporta consigo sdo hoje reconhecidos, mas dilasepropostas
para os corrigir acabam em geral por os reprodigtroutra forma.
Criam-se novas disciplinas para resolver os proédeproduzidos
pelas antigas e por essa via reproduz-se o mesnaelonae
cientificidade. (p 46)

No paradigma emergente,conhecimento € total, mas sendo total, € tambéal loc
(Sousa SaNTos, 1995). Constitui-se ao redor de temas que, era gemnento, sdo adaptados

por grupos sociais concretos como projetos deloichs.

Outra caracteristica do conhecimento, no paradigmargente, € que ele busca
superar a separacao sujeito/objeto, consagradacpgiaia moderna, através da visdo do

homem como sujeito epistémico, mas o expulsandm cujeito empirico (SUSA SANTOS,
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2002). Nesse novo paradignmagdo conhecimento € autoconhecimerid@ssa maneira, o
pesquisador ndo descobre, ele cria conhecimerissp@essupostos metafisicos, os sistemas
de crencas, o0s juizos de valor, ndo estdo antes dhegmois da explicacdo cientifica da
natureza ou da sociedade. Sao partes integrantesad@esma explicacAgSOUSA SANTOS,
2002, p. 83).

Assim,

No paradigma emergente, o carater autobiograficoamhiecimento-
emancipacdo € plenamente assumido: um conhecimento
compreensivo e intimo que ndo nos separe e antss una
pessoalmente ao que estudamos. Ndo se trata dotespadieval
perante uma realidade hostil possuida do soproivdaddde, mas
antes da prudéncia perante um mundo que, apesdondesticado,

nos mostra cada dia a precariedade do sentidosta vida. (SUsA
SANTOS, 2002, p. 84)

O conhecimento cientifico, nessa perspectiva, buseatornar senso comum

emancipatorio:

Na ciéncia moderna, a ruptura epistemoldgica siimdob salto

gualitativo do conhecimento do senso comum pararhecimento
cientifico; no conhecimento-emancipacao, esse galdditativo deve
ser complementado por um outro, igualmente imptetardo

conhecimento cientifico para o conhecimento do sexm@num. A

ciéncia moderna ensinou-nos a rejeitar 0 senso wocenservador, 0
gue em si é positivo, mas insuficiente. Para o eoinmento-

emancipacao, esse ensinamento é experienciadowomoaréncia, a
falta de um novo senso comum emancipatoriougd SANTOS, 2002,

p. 108)

N&o se trata de negar ou desprezar o conhecimept@rgduz tecnologia, mas de
entender que, tal como o conhecimento cientifisse @eve se traduzir em autoconhecimento.

O desenvolvimento tecnoldgico deve traduzir-se @inedoria de vida (R)SA SANTOS, 2002).

O conhecimento cientifico, no paradigma emergehtesca se tornar um novo

conhecimento do senso comum, pois esse tem feigdpscas e libertadoras latentes em
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muitas de suas caracteristicas:

O senso comum faz coincidir causa e intengéo; sdbguma visédo
do mundo assente na acdo e no principio da cdatiei e da
responsabilidade individuais. O senso comum éqar&ipragmatico;
reproduz-se colado as trajetérias e as experiédeiagda de um dado
grupo social e, nessa correspondéncia, inspiraiacgyd® e confere
seguranca. O senso comum € transparente e evidtgeonfia da
opacidade dos objetivos tecnoldgicos e do esoterisdo
conhecimento em nome do principio da igualdade cessp ao
discurso, a competéncia cognitiva e a competénoguiktica. O
senso comum é superficial porque desdenha dagugasique estdo
para além da consciéncia, mas, por iSSo mesmdjréoegm captar a
complexidade horizontal das relagcdes conscienté® g@essoas e
entre pessoas e coisas. O senso comum é indiscipiinndo-
metodico; ndo resulta de uma pratica especificaenengntada para o
produzir; reproduz-se espontaneamente no sucedaidigmo da
vida. O senso comum privilegia a acdo que ndo @ebdupturas
significativas no real. O senso comum € retéricmetaforico; ndo
ensina, persuade ou convence. Finalmente, o sem®minT, nas
palavras de Dewey, funde a utilizacdo com a frug@mocional com
o intelectual e o préatico (BVEY E BENTLEY, 1949: 276). (SusaA
SANTOS, 2002, p 108)

O conhecimento que almejo estd fundado na acdovivido, na experiéncia,
caracteristicas muito peculiares aos saberes dosnts, pois estes sdo constituidos em
grande parte na acgédo cotidiana, na relacdo comlum®sae com 0 grupo profissional,

permeado pela emocao, ainda que, muitas vezesyasseeja reconhecido.

A consideracdo pela experiéncia vivida e sua relagdm a possibilidade de
construcdo de um conhecimento cientifico enconsanfortalecidas na afirmacdo de

Maturana (2002), quando descreve sua compreenbéma®explicacdes cientificas.

Segundo tal autor:

As explicacdes cientificas tém validade porque t&mer com as
coeréncias operacionais da experiéncia no sucedewivker do
observador, e € por isso que a ciéncia tem poderexplicacdes
cientificas séo proposicdes gerativas apresentadasontexto da
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satisfacdo do critério de validacdo das explicagdestificas. O
critério de validacdo das explicacbes cientificaz feferéncia
exclusivamente as coeréncias operacionais do @V na
configuracdo de um espaco de acbes no qual ceperagdes do
observador no ambito experiencial devem ser sutisf€2002, p. 55)

As explicacBes cientificas sdo, pois, descricfetodimas e detalhadas de uma
experiéncia vivida. Dessa forma, compreender a réxpma de determinados docentes
ajudard a explicar o processo da intuicdo em SIEE@S, pois @ que explicamos € sempre
uma experiéncia. Por isso, quem descreve o quexydicar, descreve o que se tem de fazer

para ter a experiéncia que se quer explic@MATURANA, 2002, p. 55).

Para Maturana,d ciéncia - e a validade das explicacdes cient$ficado se constitui
nem se funda na referéncia a uma realidade indegr@iedque se possa controlar, mas na

construcdo de um mundo de a¢cBes comensuravel cgso miver’ (2002, p. 55).

As proposicdes apresentadas até aqui se baseiadanfientalmente, em uma critica
a ciéncia moderna, portanto se identificam com ® §ousa Santos (2002) denomiearia
critica pos-moderna Cabe antes de prosseguir, resgatar algumas asrifimportantes
apresentadas por Sokal e Bricmont (2001), quantcer#o relativismo epistemoldgico
exagerado por parte de alguns discursos pos-majesiiwando minha posi¢do quanto a essa

guestao.

Os referidos autores iniciam sua critica, delindtaa grosso modo, o que entendem

por relativismo. Segundo eles:

[...] usaremos o termo "relativismo" para desiggaalquer filosofia
gue afirme que a veracidade ou a falsidade de gs®&xgio é relativa
a um individuo ou a um grupo social. Podem-sertjsir diferentes
formas de relativismo de acordo com a natureza ss&rgdo em
questdo: relativismeaognitivo ou epistémicogquando se trata de uma
assercao factual (isto €, em torno do que existeecafirma existir);
Relativismo moral ou ético quando se trata de ugajuento de valor
em torno do que é bom ou mau, desejavel ou degbrie
relativismo estético quando se lida com um julgameartistico



88

(acerca do que € belo ou feio, agradavel ou dedéaggd. (BKAL &
BRICMONT, 2001, p. 61)

Assumir uma postura relativista extrema pode levama posi¢cdo problematica em

relagdo a postura cientifica, pois:

com efeito, ndo h& duvida de que a atitude restivésta em conflito
com a ideia dos cientistas sobre sua propria prafmquanto os
cientistas tentam, da melhor maneira possivel, iddguna visdo
objetiva do mundo (ou, antes, de certos aspecle} @s pensadores
relativistas dizem-lhes que estdo perdendo seu aeenmue tal
empreendimento €, por principio, uma ilusdo. Estarportanto, nos
ocupando de uma divergéncia fundamentabké& & BRICMONT,
2001, p. 61)

Aqui, passo a uma questdo fundamental para contasidiscussoes, em relacéo a

objetividade do conhecimento, nas palavras de SBalcmont (2001):

Comecemos do principio. Como se pode ter espexedingir um
conhecimento objetivo (embora aproximado e incotopdo mundo?
Nunca temos acesso direto ao mundo; sO temos adisto as
nossas sensacdes. Como sabermos que existe dpufddpier coisa
fora destas sensacfes?

A resposta, evidentemente, € que ndo temos nenhume; €
simplesmente uma hipotese perfeitamente razoaveandnho mais
natural para explicar a persisténcia de nossasG@es (em particular
as desagradaveis) € supor que sao causadas ptesaggteriores a
nossa consciéncia. Podemos, quase sempre, mudantade as
sensacdes que sdo mero fruto de nossa imaginagdman podemos
acabar uma guerra, afugentar um ledo ou dar paatidan carro
enguicado por um simples pensamento. (p. 61)

Infere-se que € possivel adquirir um conhecimebjetivo do mundo - ainda que
aproximado e incompleto -, mesmo que, este so @agaivel através dos sentidos, que
possibilitam impressées subjetivas da realidades, Matdo como se pode chegar a ele?
Através da éxperiéncia, que aquise refere a “todas as nossas observacgées, incluoglo
resultados dos experimentos laboratoriais, cujaa\vestar quantitativamente (as vezes com

incrivel precisdo) as predi¢des das teorias cigaf’ (SOKAL & BRICMONT, 2001, p.66)
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As confirmacbes experimentais das teorias cientfiecnais bem
estabelecidas, tomadas em conjunto, testemunhamitoode que
realmente adquirimos um conhecimento objetivo (neesque
aproximado e incompleto) do mundo naturabK®&. & BRICMONT,

2001, p. 66)

Os autores referem-se, nesse trecho, ao mundahanas € possivel dizer que a
objetividade também pode ser uma caracteristicazaftecimento do mundo social, se

entendida conforme Sousa Santos:

As ciéncias sociais criticas tém, pois, de refundana das
reivindicacdes originais da teoria critica moderaalistingdo entre
objetividade e neutralidadeA objetividade decorre da aplicacdo
rigorosa e honesta dos métodos de investigacdongsiepermitem
fazer andlises que ndo se reduzem a reproducacipata das
preferéncias ideoldgicas daqueles que as levarba Aaobjetividade
decorre ainda da aplicacdo sistematica de métodespgrmitam
identificar os pressupostos 0s preconceitos ogesle os interesses
que subjazem a investigacdo cientifica supostamdesprovida
deles. Assim concebida a objetividade € uma "olijietde forte" para
usar uma expressdo de Sandra Harding (1991; 1993gsta
objetividade que permite dar conta adequadamergediderentes e
até contraditérias perspectivas posi¢des etc. guiegontam quanto
ao tema em analise. (2002, p. 31-32)

Ainda quanto a busca da objetividade nas cién@amis criticas, 0 mesmo autor

ressalta:

Isto, no entanto, deve ser feito de maneira a revts vicios
igualmente graves e ambos assentes na fuga a argqude: a recusa
em argumentar a favor ou contra qualquer posicésgpensar que o
cientista ndo pode nem deve tomar posicdo; ou asaeem
argumentar em favor da posi¢cdo propria por se ppessque ela
longe de ser uma entre outras é a Unica ou a tedeanal e como tal
se impde sem necessidade de argumentacdo. Neratavidagde nem
a neutralidade s@o possiveis em termos absolutoatitAde do
cientista social critico deve ser a que se orig@ata maximizar a
objetividade e para minimizar a neutralidadey§a SANTOS, 2002,
p. 32)

Minha busca foi por realizar um estudo cientific® qqao caisse nem num extremo,
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nem tdo pouco em outro; nem totalmente fundadan@or cientificista, tdo pouco recaindo
sobre um relativismo extremo. Esse foi o desafmnstruir proposicdes gerativas que
satisfizessem os critérios de validacdo das exgiles cientificas, dentro de um contexto de

coeréncias operacionais do observador, na configarde um espaco de agoes.

Qualificando meu processo investigativo e deixacldoos as op¢cdes e os caminhos
da pesquisa, descrevo, na sequéncia, os passosriges e a fundamentacdo dos métodos e

instrumentos que elegi na busca de respostas btepra da pesquisa.

5.1 “E uma invengdo minha” (A escolha dos métodos e instrumentos)

"Oh, néo fique assim!" Exclamou a pobre Rainhazedndo as maos
em desespero. "Considere a menina grande que vdcénéidere a
longa distédncia que percorreu hoje. Considere qaeash sao.
Considere qualquer coisa, mas néo chore!”

Alice ndo pode deixar de rir disso, mesmo em megieuas lagrimas.
"Vocé consegue parar de chorar fazendo considesa¢&erguntou.
"E assim gue se faz", disse a Rainha com muitas@egi'ninguém
pode fazer duas coisas ao mesmo tempo, ndo €éedraegar, vamos
considerar a sua idade... quantos anos tem?"

"Exatamente sete anos e meio."

"N&o precisa dizer 'exatamente™, a Rainha obsef\Rasso acreditar
sem isso. Agora vou lhe dar uma coisa em que daredienho
precisamente cento e um anos, cinco meses e um dia.

N&o posso acreditar nisso!" disse Alice.

"Nao?" Disse a Rainha, com muita pena. "Tente deo:ncespire
fundo e feche os olhos."

Alice riu. "N&o adianta tentar", disse; "ndo se @atreditar em
coisas impossiveis."

"Com certeza ndo tem muita préatica", disse a Rait®aando eu era
da sua idade, sempre praticava meia hora por deé.aljumas vezes
cheguei a acreditar em até seis coisas impossimés do café da
manha. (BRROLL, 2002, p. 192).
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Articular uma proposta metodoldgica para o desemw@nto da pesquisa nem
sempre € uma tarefa facil. Em geral, esse momeuntod muitas duvidas e ‘dores de cabeca’,
mas essa € uma necessidade irremediavel. Uma €oisata, nesse momento, é preciso
acreditar em coisas impossiveisiesmo que se tenha que praticar, horas e hoass, p
conseguir isso. Seguindo o conselho da Raiphea ndo cair em lagrimaso melhor, as

vezes, € fazeronsideragdes

A primeira consideracdo, quanto ao processo meigohal da pesquisa, € que ele
nao poderia estar ‘descolado’ de toda a discugz@sentada até aqui, muito menodjeto
de estudo. Os métodos e as metodologias que elegn fpropostos e dispostos em relacdo as

caracteristicas da pratica do docente universitario

Como segunda consideracao, lembro que, sendo iaaptaponto de partida para
compreensdo da docéncia universitaria, a obsenagidescricdo dessa prética e os relatos

dos participantes da pesquisa foram os principaisuimentos do estudo.

Por ser a préatica docente complexa, fluida e ti@naj ela acontece na relacdo com o
outro sujeito e ndo sobre um objeto. A terceirasmm®racdo € que, para captar 0 maximo
dessa situacao, foi necessario conviver, por uogerde forma sistematica, com o docente

em seu ambiente de trabalho.

Partindo dessas consideracdes iniciais, a proplesenvolvida foi de trabalhar com
elementos autobiograficos, através de entrevigtaativas e com a discussao de situacdes de
pratica docente, através de observacdes de aeltas por mim, durante o processo de

pesquisa.

A escolha pelo resgate dos elementos autobioggafiticiou pela constatacdo de
Josso (1999, p. 13), de que fascinio com relacdo a perspectiva biografica parec

inseparavel da reabilitacdo progressiva do suje&itdo ator

Nesse sentido, entendo o trabalho com memoriasratimas de vida de docentes

universitarios como uma possibilidade singular dsccever a problemética, a partirabar
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dos diferentes sujeitos envolvidos na pesquisagjatasdo as subjetividades sem perder a

objetividade necesséria ao estudo académico.

A pesquisa (auto)biografica € uma forma de histatito-referente,
portanto plena de significado, em que o sujeitdessvela, para si, e
se revela para os demais. [...]JA pesquisa (autg)éica, embora se
utilize de diversas fontes, tais como narrativésghia oral, epistolas
fotos, videos, filmes, documentos, utiliza-se doereicio da

rememoracdo, por exceléncia. Esta € componentendisisena

caracteristica do (a) narrador (a) na construgéaistrucédo de sua
subjetividade. Esta também €& componente essenoial que o

pesquisador trabalha para poder (re)construir eltaaede analise
gue possam auxilid-lo na compreensdo deddgeto de estudo, ao
tentar articular memoria e conhecimento, procuraedidicar uma

“arqueologia da memoria”. @RAHAO, 2004)

Ainda, com relacdo a perspectiva biogréfica, elasyita o aprofundamento

diferenciado no desvelar das questdes do estudo, po

la especifidad del método biografico implica un firas alla” del
marco légico formal y del modelo mecénico carastexd de la
epistemologia cientifica establecida. Si queremaseh un uso
socioldgico del potencial heuristico de la biograin hurtar sus
caracteristicas esenciales (subjetividad, histhad), debemos
proyectarnos a nosotros mismos mas alld del mareo lad
epistemologia clasica. Debemos considerar las ssgemoldgicas
del método biogréfico en su extension, como unadoderazéon
dialéctica capaz de comprender la praxis sintética reciprpga
gobierna la interaccién entre un individuo y unteiza social.
Debemos buscar esta bases en la construccion delaadeeuristicos
gue no sean ne mecanicos ne deterministas; modglesestén
caracterizados por Ueed-backpermanente entre todos os elementos;
modelos “antropomérficos” que puedan ser concepdds de
modo distinto de la razén analitica o la razon fiista.
(FERRAROTTI, 1993, p. 122)

Nessa perspectiva, as narrativas ajudaram naaesiag trajetérias e histérias dos
docentes universitarios e também foram um elemedetaetorno a suas experiéncias e

vivéncias formativas.

Para Jovchelovitch & Bauer (2004), o estudo deatigas conquistou, nos ultimos
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anos, nova importancia. Esse interesse por umaafdrastante antiga esta relacionado a
crescente consciéncia do papel que o contar fEst@lesempenha na conformacdo de
fendbmenos sociais. Meu interesse aqui estad centrado narrativas como método de

investigacdo, ainda que, seu emprego possa ir raldiho desse papel.

Através da narrativa, as pessoas lembram o queemean colocam a
experiéncia em uma sequéncia, encontram possixglisacdes para
isso, e jogam com a cadeia de acontecimentos quatittem a vida
individual e social. Contar histdrias implica estadntencionais que
aliviam, ou ao menos tornam familiares, acontectogene
sentimentos que confrontam a vida cotidiana normal.
(JOVCHELOVITCH & BAUER, 2004, p.90)

Essa ultima caracteristica é para mim fundamenjadtéica a escolha desse método.
Além de resgatar histdrias, acontecimentos e expads dos participantes do estudo, esse
movimento possibilitou que eles ressignificassetardenados elementos de suas trajetoria e

da constituicdo da sua profissionalidade.

“Comunidades, grupos sociais e subculturas cont@tohas com palavras e sentidos
gue sao especificos a sua experiéncia e ao seu medada. O |éxico do grupo social
constitui sua perspectiva de mundo, e assume-seg|uarrativas preservam perspectivas
particulares de uma forma mais auténticRoVCHELOVITCH & BAUER, 2004, p.91). Dessa
maneira, interessava-me igualmente entender osntd®cauniversitarios em seu grupo.
Resgatando suas narrativas, encontrei pistas sebi@shabitose valores préprios de seu
grupo profissional e também sobre como eles cairstin seus saberes e qual o papel da

intuicdo em suas préticas.

Outra caracteristica importante que me fez escallsenarrativas € que, segundo
Jovchelovitch & Bauer (2004ym acontecimento pode ser traduzido tanto em tegeoas
como em termos indexaddadexados significa que a referéncia € feita a i@oimentos

concretos em um lugar e em um tempo.

Narracbes sao ricas de colocacbes indexadas, augalas se
referem a experiéncia pessoal, e b) porque eladetena ser
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detalhadas com um enfoque nos acontecimentos s.agdsstrutura
de uma narracdo € semelhante a estrutura da gdenpara a acao:
um contexto é dado; os acontecimentos sao seqigrciarminam
em um determinado ponto; a narracdo inclui um dipavaliacdo do
resultado. Situacao, colocacdo do objetivo, planefdo e avaliacdo
dos resultados séo constituintes das acfes hurmgaergsossuem um
objetivo. A narrac@o reconstréi acdes e contextam@daeira mais
adequada: ela mostra o lugar, o tempo, a motiva¢@® orientacdes
do sistema simbdlico do ator@SUTzE, 1977;BRUNER, 1990, citados
por DVCHELOVITCH & BAUER, 2004, p.92).

Para meu estudo, foi fundamental entender a acadodente universitario em seu
lugar, em seu tempo e conforme as motivagbes. Aativas tornaram-se, pois, ferramentas
extremamente importantes pa@rm-preender’ os sentidos e significados que possuia a

pratica docente, no contexto de sua realizacaa, @&wrmulacdo e consolidacédo dos saberes.
Para Jovchelovitch & Bauer,

contar histérias implica duas dimensfes: a dimergaooldgica,
referente a narrativa como uma sequéncia de epso@ a nado
cronoldgica, que implica a construcdo de um todgaatir de
sucessivos acontecimentos, ou a configuracdo de'emmedo”. O
enredo é crucial para a constituicido de uma esérutel narrativa. E
através do enredo que as unidades individuais équgnas historias
dentro de uma histéria maior) adquirem sentidoaraativa. Por isso
a narrativa ndo é apenas uma listagem de acontgoispenas uma
tentativa de liga-los, tanto no tempo, como no identSe nos
considerarmos 0s acontecimentos isolados, elesoseapresentam
como simples proposicdes que descrevem aconte@ment
independentes. Mas se eles estdo estruturados emhighdria, as
maneiras como eles sédo contados permitem a opedacficoducao
de sentido do enredo. (2004, p.93)

Para conhecer a prética e a formacdo do docentersitério, era importante que eles
tivessem voz nessa construcao, mas a propostaadéa do relato de fatos e acontecimentos,
interessava-me gue estes estivessem ligados potinimaa por uma trama, umnredoque
dessem sentido aos fato& ® enredo que da coeréncia e sentido a narratian como
fornece o contexto em que nés entendemos cada si@cdatecimentos, atores, descrigcdes,

objetivos, moralidade e relacdes que geralmentestitoiem a histéria”(JOVCHELOVITCH &
BAUER, 2004, p.91).
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Como meétodo das entrevistas narrativas, utilizgpreposta de Schitze (1977),
sistematizada por Jovchelovitch & Bauer (2004),q@ra as entrevistas narrativas (EN) tém
em vista uma situacdo que encoraje e estimulerevestado a contar a historia sobre algum
acontecimento importante de sua vida e do contestial. A técnica recebe seu nome da
palavra latinanarrare, relatar, contar uma historia. Sua ideia basicee@nstruir, tao

diretamente quanto possivel,. acontecimentos soeigiartir da perspectiva dos informantes.

Em meu estudo, ndo utilizo uma entrevista estrdayrenas um roteiro provocativo a
fim de construir um enredo através do qual o podmmtrevistado contasse sobre sua
construcdo como docente universitario e suas pgiespsobre os saberes e a intuicdo em sua
pratica. As narrativas foram gravadas, transcréaslepois analisadas, considerando o0s

objetivos da pesquisa.

A segunda dimensao fundamental para o estudo, quedhiniciei a coleta, foi o
contexto da sala de aula, onde se operam as relag@®@tomadas de decisdo momentaneas do
docente. Como foi preciso ver este espaco e osnfemds que ocorrem na pratica cotidiana,

utilizei a estratégia de observacdes de campo.

Durante algumas semanas, ap0s a conversa inicirabsodocentes escolhidos para o
estudo, realizei observacfes das aulas, procuragdirar o maximo de informacdes durante
o transcorrer das atividades, sem no entantofenitede forma significativa no contexto da
aula. Com certeza, a presenca do pesquisador camsoprimeiro momento, um breve
estranhamento das turmas, porém, a partir da sagsigrvacdo, o contexto da aula voltou a

normalidade possibilitando a observacao das praticas domtiese

Essas observacgdes, depois de revisadas e sist@tagtiza forma de relatos das aulas,
foram utilizadas como referéncia para elaboracamsioumento provocativo das narrativas
dos docentes e também como um elemento para cedsffate situacdes com eles ocorridas

em sala de aula.

Refletindo sobre os momentos e situacées de satallde ao se repensar em acéo,

relembrando de situacdes cotidianas e de seusamsptionsidero que o docente reorganiza
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suas razdes e seus sentimentos em relacéo a @Gocénci

A discussao de situacdes de sala de aula caetoo-<informadoras permite uma
discussdo com mais profundidade, maior esclarediopenais debate e didlogo do que uma

discusséo de a¢bes hipotéticas, ndo realizadas istplicagbes’(Loizos, 2004, p.152).

A partir dos elementos descritos até aqui e do extmtvivenciado durante a

investigacao, sintetizo, a seguir, os procedimeadosstudo.

v' Os sujeitos da pesquisa foram dois docentes uitén@nsreconhecidos comeriativos
ouinovadoresem suas praticas. A escolha de ambos ocorreunponapeamento inicial,
por mim realizado, entre docentes de duas inshiésigle ensino superior - Universidade
do Vale do Rio do Sinos/UNISINOS e Centro Univénrsit FEEVALE® -, locais onde,
respectivamente, realizo o doutorado e trabalhcségondo momento, fiz a selecéo pela
disponibilidade de os sujeitos pré-escolhidos @adrem do estudo. Considerando a
opcao pelas entrevistas narrativas e pelas obs$&vatas aulas, a escolha dos sujeitos
ndo podia ser aleatoria, pois os procedimentosariglisponibilidade e aceitacdo da
proposta pelos participantes. Ambos o0s docenteolhédos possuem algumas
caracteristicas que os destacam de outros docenfesrsitarios: sdo dindmicos e
criativos; utilizam-se de diferentes estratégias paalizacdo das aulas; sdo reconhecidos
por seus colegas e pelos estudantes como docemgetentes, com grande apropriacéo
dos conteudos que trabalham; €& comum em suas auleplanejamento ou a
reorientacdo da suas atividades. No capitulo seguiapresento cada um deles mais

detalhadamente.

v' O segundo passo foi estruturar uma dinamica denénosocom os docentes convidados,
0 que constitui @ntrada em campdor uma questao de tempo, optei por iniciar a &olet

com apenas um dos docentes, no primeiro semestr008. Concluida essa

10 Apesar de ainda constar como Centro Universitario, a Feevale estd em processo de reconhecimento
para tornar-se Universidade, tendo investido nos dltimos cinco anos em contratacdo de docentes e na
formacao de mestres e doutores, bem como em pesquisa e abertura de cursos de mestrado e doutorado.
Esta instituicdo apresenta consolidada tradicdo no ensino e na extensao universitaria.
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investigacdo, observei o segundo docente, no degsemestre do mesmo ano. Durante
as observacoes, foi importante estabelecer um dbiw@avel de reciprocidade entre o
mim e os demais sujeitos da pesquisa, com a faggidle viabilizar as observacoes e a
coleta das narrativas. Ao serem convidados a geaticlo estudo, foram descritos aos
docentes todos os procedimentos e passos da gagsii Aos estudantes das turmas foi
solicitada autorizagéo para realizar as observag@detarecendo que seu objeto eram as

praticas do docente.

hY

v' Estabelecido um cronograma prévio, a medida quefedta a coleta dos primeiros
registros, eram feitas também a organizacdo, ansiizacdo e a categorizacdo do
material, através de repetidas leituras, destacaado situacdes significativas,

considerando os objetivos do estudo.

v' As observacgbes foram registradas em meu diari@aapa e, posteriormente, transcritas

em meio digital para facilitar a reproducéo esctassdo como os docentes.

v' ApOs uma série de observacdes realizadas no poireesegundo semestre de 2008 -
seis do docente da UNISINOS e cinco do docenteegadfe -, iniciei a realizacdo das
entrevistas narrativas utilizando o instrumentospoador por mim elaborado (Anexo 1).
Além do momento formal das entrevistas, durante togeriodo de convivéncia com 0s
docentes, foram realizados dialogos que resulta@mmpressdes e percepcbes muito

significativas que acabaram incorporando-se aalestu

v' Conforme o material foi transcrito, passei ao pssoede categorizacédo e analise. Para
isto, elaborei uma matriz de analise com as obgéesm e as falas significativas

subdivididas pelas categorias definidas a parsralgetivos do estudo.

v' Por ultimo, foram descritas as consideracdes, uoefiek e descobertas oriundas da

analise.

Para realizacdo efetiva da andlise, foi necessal@&n de procedimentos bem

detalhados, um conjunto de contetudos tedricos quégulados aos dados empiricos,
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possibilitaram a construcéo de relacdes e conSedagobre o tema do estudo. Esse aporte
tedrico ndo foi algo previamente dado, mas a in¢agdo da realidade demandou
conhecimentos que foram encontrados em outrosasstugdesquisas, pois, como diz Brandao
(2005, p. 158), de modo geral desconfiamos da soliddo de nossapripgdideias, e
portanto, estudamos muito as dos outros e com &mecja as salpicamos no que escrevemos,
entre referéncias e citacG&sA busca constante por autores e pesquisas quehrgssem

com o estudo, permaneceu por todo o trabalho.

Para sustentar a proposta de pesquisa descritstitadinicialmente uma hipétese,

fundamentada em alguns autores estudados duraatestucao do projeto.

Resumidamente, afirmo que é possivel compreendec@ncia universitaria a partir

do entendimento de trés dimensdgsie se articulam.

1. A pratica pedagogicalo docente é a concretude e materializacado dea®alho. Este é
um espaco ondeo“homem se torna um produzido pelo produzido paristervencéo
voluntaria e progressivamente consciente daquile guatureza lhe oferece, deixando
de ser um produzido puro para se tomar um produgpdmutor do que o produz”
(VIEIRA PINTO, 1979, p. 85).

2. O docente é detentor de saberes profissionaishgugib proprios e que o diferenciam de
outros profissionais, saberes estes que se camstéio longo de uma carreira, a partir de
diferentes fontes, situados no espaco e no tenqpeeese estabelecem na relagdo com

outros seres humanos.

3. A intuicdo, na perspectiva que defendo, cumpre émlbim papel na constituicdo da
profissionalidade dos docentes, ndo se sobrepondaaconalidade, mas a
complementando, dando vazao a outras formas delmgro mundo e se relacionar com

ele.

" Figura 1, pg. 91.
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Assim, ateseinicial constituiu-se a partir dagevaneios de Aligesuas travessuras,
passeios e fantasias patampus universitariolevando-me a compreensao que: 0 que ja
sabemos ou afirmamos saber sobre a formacdo doeestels saberes profissionais pode

ajudar a compreender a formacao da profissionaidaddocente universitario.

Pratica Docente
Concretude; Materialidade.
Saberes Docentes
Razéo; Reflexdo; Capacidade

Argumentativa

S~
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6. Despertar(conhecendo professores intuitivos)

Os Gatinhos tém o hébito muito inconveniente (Atoenentara uma
vez) de sempre ronronar, seja o que for que sediges “Se pelo
menos sO ronronassem para dizer ‘sim’ e miasseandizer ‘nao’, ou
alguma regra desse género”, ela dissera, “serisiygsmanter uma
conversa! Mas como s@ode conversar com uma pessoa se ela diz
semprea mesma coisa?” @RROLL, 2002, p. 263)

Felizmente, diferente do&atinhos os docentes universitarios sdo sujeitos que nao
dizem sempre a mesma coisa e com eles consegséabelecer boas conversas pelas quais
identificam-se suas trajetorigsofissionais seus saberes e como a intuicdo esta presente em

suas praticas.

Para iniciar a analise, preciso apresentar meus atdaboradores tendo o cuidado de
nao identifica-los por seus verdadeiros nomes,epraado suas identidades e aproveitando

para caracteriza-los no universo de Alice.

O primeiro sujeito, que sera chamadoRdef. Coelhé, € bastante jovem e iniciou sua
trajetéria académica no curso de Licenciatura eocégho Fisica, na Universidade Federal de
Santa Maria/RS. Concluiu sua graduacdo em 200g@ éon seguida iniciou o curso de

Mestrado (2001 — 2002), também em Educacao Fisna2002, candidatou-se a uma vaga de
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docente para o Centro Universitario Feevale, sesdecionado, iniciou sua pratica
profissional. Em 2007, conclui o doutorado em Cié&n da Comunicacdo, na Universidade
do Vale do Rio dos Sinos, UNISINOS.

Quando questionado soliyeem € o Professor Coelh@&®espondeu da seguinte maneira:

uma pessoa inquieta, com muitas buscas, muitostivaye desejos
profissionais, académicos, voltado sempre paralogh, mas também com
posicdes firmes e definidas. (Entrevista Prof. Gogl

Essa definicdo diz muito do Prof. Coelho, sempneokido com os estudantes, com
varias atividades e tarefas, ‘correndo sempre’, nwesn muita competéncia e
comprometimento. Durante o tempo que 0 observeiodstrou grande preocupacao com a
qualidade de suas aulas e com a efetiva aprendizege estudantes. Tem por pratica estar
aberto aos questionamentos durante as aulas edrtabalecer sempre o dialogo como forma
de construcéo do conhecimento. Tenta, de diferentewiras, estabelecer relagdes entre 0s
conteudos que estdo sendo trabalhados e outrosaiom@ntos e saberes da Educacao Fisica.
Busca também fomentar nos estudantes a capacida@eeat relacdes entre os aprendizados

da graduacédo e o mundo da vida.

Segundo o proprio Prof. Coelho, sua relagdo comsme e com a opg¢éo pela docéncia

aconteceu durante o curso de graduacao, apesstadeée ser sua perspectiva inicial:

me tornei professor meio que sem querer, porquertade eu era jogador
de futebol e, quando eu entrei para a faculdadmideacéao fisica, a maioria
dos académicos de educacao fisica que entram facaldade, entram com
o intuito de fazer uma atividade prética, jogagpatm relacéo ao esporte. E
eu, ndo fugindo da regra, entrei como jogador debfl. Depois, a partir
das disciplinas das humanidades, a gente vai estadan pouco, vai lendo,

2 A referéncia é sim o Coelho Branco de Alice.
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vai se ambientando e vai se encaminhando para oeglreente gosta. E ai
eu fui deixando de lado o alto rendimento e furamdo para a parte mais
humana, parte académica humana, fazendo pesqu@E® académico
bolsista. Depois da graduacdo eu emendei 0 mestadigpois surgiu a
oportunidade, na Feevale, através de um concuestratbalhar. E eu me
inscrevi e fiz o concurso, fui aprovado e ai, assiomecou a minha carreira
docente no ensino superior. Sem muita experiéngiaescola, mas ja
entrando diretamente no ensino superior. (Ent@¥#sbf. Coelho)

Além de ser bastante jovem e ter optado pela d@édarante o curso de graduacéo,
Prof. Coelho construiu sua trajetoria académiceefioente pautada na pesquisa. Foi bolsista e
pesquisador, logo realizou uma pés-graduacdo esagu na carreira docente universitéria.
Esse perfil de pesquisador definiu muito da pratmw#rof. Coelho, ela é fortemente reflexiva
e questionadora, referenciada nas disciplinas histagn(em especial na sociologia), como

ele mesmo afirma.

Na verdade, como eu comecei com pesquisa desdeairtesemestre, na
faculdade, entdo a gente ja se encaminha paraaaaéaelémica, do espaco
superior. Dai eu fui fazendo pesquisas, apresentanabalhos para

congressos e assim as coisas foram se desenrolBnthn, quando eu

estava no primeiro ano de mestrado, tinha termiredoréditos, surgiu a

oportunidade e eu fui fazer o concurso, a seleg@xyperiéncia e acabou
dando certo, sdo coisas que acontecem na vidarde. &ntrevista Prof.

Coelho)

O perfil do professor Coelho apresenta, algo j&ofaglo teoricamente no capitulo da
docéncia universitaria, a incorporacdo de certacdogientificista como substituicdo a
formacdo especifica para docéncia universitariaasSexperiéncias com pesquisa e a
realizacdo da pos-graduacdo aparecem como O eslgadormacdo e preparacdo para a
entrada na docéncia universitaria, ainda que teehdiizado um curso de licenciatura.
Observa-se que conhecimentos do campo pedagégidacsiporados a sua pratica e ao seu

discurso, mas o curso de graduacdo em si ndo ferérreia, a pesquisa sim aparece como
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elemento forte e mobilizador para o inicio da de@@no ensino superior.

Apesar de ter ingressado no curso de graduacdonerpesiodo diferente do prof.
Coelho, 1976 a 1981, o segundo sujeito, que chardarBrof. Lagarta®, possui alguma
semelhanca com o Prof. Coelho quanto ao caminhadeeou a docéncia universitaria no
sentido de nédo ter sido algo planejado, mas que uporconjunto de fatores acabou
acontecendo. Fora esse fato, o0 modo de ingressdoema como se tornaram docentes
universitarios € bem distinta. O prof. Coelho ioicpela pesquisa, o prof. Lagarta vivenciou a

docéncia fora da universidade e, a partir daisitam para o universo académico.

fui virando professor porque achei que era umaaogige talvez eu pudesse
fazer. Eu ndo sei se saberia fazer outra cois@obEn fui virando professor
porque achei que podia ser professor. Nao necassarte foi uma
definicdo prévia. Foi uma definicdo que acho quéla foi me levando. Eu
fiz outras coisas, fui jornalista, pensei que ia dato, mas, de repente,
existiam editores, existiam censores, e ai naonléto certo. Eu fiz outras
coisas, eu fui secretario de um sindicato, mageralemais burocratico e
fazer burocracia ndo era uma das coisas que etiagieri, quando eu
estava tendo esta passagem de jornalista pardéséxreu consegui passar
no vestibular e entrar para a universidade, fieaumversidade. (Entrevista
Prof. Lagarta)

Ao ingressar na graduagdo surgiu-lhe uma oportdeidgue o fez experimentar a

docéncia:

no primeiro més de aula, eu fui convidado paraadiégs num cursinho para
funciondrios que se chamavartigo 99 la ser um pouco EJA, da
Universidade Federal, o cursinho estava sob a negpdidade do Diret6rio
Académico, o professor que dava aula de histoeaigou sair e eu fazia
curso de histéria. O cargo ficou vazio, me conadar eu fui dar aula e
figuei muito fascinado com o jeito que os alunosaimavam e com o jeito
que parecia que eles aprendiam o que eu ndo $abiastava ensinando
uma coisa que eu ndo sabia e eles, aparentempreadeam. Mas eles ndo
sabiam também. Bom, ai isto foi 0 comeco e tréemdspois eu tinha sido
convidado para dar aula num cursinho supletivo,c¢éno atividade

profissional. (Entrevista Prof. Lagarta)

13 Inspirado também no personagem da historia de Alice.
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Prof. Lagarta ingressou no curso de graduacéo sidrii e iniciou uma préatica docente
que vai leva-lo a descobrir uma afinidade, gostar de ser professor que até entdo néo
conhecia. Prof. Coelho relata algo muito parecmleando relembra as experiéncias como

docente iniciante/aprendiz durante o curso de ldésir

tinha que ministrar umas aulas, se apropriar daammentos, definindo tua
profissdo perante algumas turmas e isto tambémmi instigando e
transparecendo algumas vocacdes, algumas aptidéeta rarea, na
perspectiva do ensino superior. (Entrevista Proélio)

Prof. Coelho define sua trajetoria ao ensino sopetdiurante sua formacao, como algo
quase natural. Prof. Lagarta tem uma transicdogareino superior de forma mais gradual e
motivada pelo reconhecimento de certas competérciaanhecimentos como docente por

colegas que o instigavam a buscar esse espacoaigiat

Esta transicdo aconteceu por causa de uns amigqgeafessora C... € um
deles. C..., M..., o professor V..., a L..., est@ge alguns dos amigos desta
transicdo. Eu lecionava nas escolas e, quando ogaéh da ditadura, o
movimento social se articulava muito fortemente stidearticulacdo eu
conheci muitos agitadores. O CPER®Se convidava a muitas palestras, eu
fazia greves e neste contato estes professoresomgédaram a alguns
lugares. Entdo, por exemplo, havia um concurso jpanrf@ssor no La Salle,
e estes professores me incentivavam a fazer. Aiconvite para uma
faculdade, FAPA, por exemplo, e estes professoresimoentivavam a
aceitar o convite. Havia um concurso na PUC (RI8} me incentivavam a
fazer e eu fui fazendo estes concursos e fui isgreto nestes lugares muito
apoiado por estes... (Entrevista Prof. Lagarta)

! Sindicato dos professores do Estado do Rio Grande do Sul.
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Prof. Lagarta cursou além da graduacdo em His{@8&6 -1981), especializacdo em
Histéria do Rio Grande do Sul (1982), Mestrado estdtia na Universidade do Vale do Rio
dos Sinos, UNISINOS (1994 — 1996) e Doutorado estdtia, também na UNISINOS (2000
—2005).

Prof. Lagarta é questionador e provocador, estpreedisposto a fomentar o didlogo, a
reflexdo. Quando |Ihe perguntei: “quem é o Profdtey” Respondeu sorrinddiao sei!!!!”
E complementold Acho que eu sou uma lagarta, que vai virar bddia e depois vai virar

lagarta de novo..."(Entrevista Prof. Lagarta).

Durante as observacbes sempre o encontrei deddontrdoem humorado,
constantemente sendo solicitado, nos corredorealas, spor colegas e estudantes para
conversar, sempre atencioso com todos ao seu idsrulas, percebi que é um excepcional
observador, permanentemente atento ao contextarmia,tsensivel aos minimos detalhes do
gque se passa com os alunos. Demonstra grande coehéx sobre os contetdos especificos
com que trabalha e consegue articular arte, filasebciologia e outros conhecimentos, sem
perder a clareza e a objetividade sobre o temaulda BHunca se torna o centro Unico das
atencoes, divide as atividades com os estudandesaz sujeitos da construcao da aula e do

conhecimento.

Os dois colaboradores desta pesquisa sdo recookectino docentes inovadores,
criticos e criativos. Ambos, porém, ingressaranfiggimnalmente na docéncia por caminhos
pouco intencionais, encontraram a docéncia dumfitemacdo académica e, embora tenham

cursado licenciaturas, nenhuma delas visava an@saperior coméocusde atuacao.

Tanto Prof. Coelho, como Prof. Lagarta, ainda gquetempos diferentes, viveram o
relatado, no capitulo sobre a docéncia univeraitéeferente a falta de formacao especifica
para atuar no superior de ensino. Nenhum deleddevacao mais especifica para a docéncia
neste nivel, apesar de, nos cursos de pos-gradusgjaopossivel terem recebido alguma
preparacdo, porém, mais provavelmente, na perspedid docente universitario como

pesquisador por exceléncia.
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Nesse aspecto, os entrevistados diferem em sus&idss Prof. Coelho tem sua
formacado pautada diretamente pela pesquisa acaématraves dela, ingressou na docéncia
universitaria. Prof. Lagarta iniciou na docénciuas experiéncias e conhecimentos o levaram
ao ingresso no meio universitario, a pos-gradu§gésquisa formal académica) perpassa sua

trajetoria.

Até aqui se conheceu um pouco sobre os dois ssiitnas trajetorias de formacao até
chegar a docéncia universitaria. A partir dessasgmtacao inicial, passarei a analise do que
observei e conversei sobre as préaticas, os sakegesntuicdo presente no contexto da

docéncia universitaria.

6.1 O Jogo de Criquete no Campo da Rainh@raticas e Saberes Docentes)

Ainda que de areas do conhecimento diferentes,osdibcentes apresentam muitos
aspectos semelhantes em suas praticas. Ambos t@mprimcipio, o didlogo com o0s
estudantes como forma de construcdo do conhecingeattimitem que, em suas trajetérias
profissionais, iniciaram um processo de formagaprdfissionalidade que esta em constante

transformacéo, na busca do aperfeicoamento depsaiisas.

Professor Coelho atua nos cursos de licenciatbva@ckarelado em Educacgéo Fisica da
Feevale, porém ja atuou em cursos de especializag#oalha com extensao universitaria em
dois projetos institucionais, um de esporte unité@is e outro de iniciagdo esportiva com

crian cas carentes.

Atualmente, é representante do curso de EducacsicaFem diferentes érgaos
académicos: Conselho Municipal de Esportes, Coadditiversitario de Extensao e Comité
de Etica em Pesquisa da Feevale. Prof. Coelhol&tarorientador de trabalhos de concluséo

de curso de graduacéo e possui significativa p@miacadémica, como artigos e capitulos de
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livros publicados.

As disciplinas do prof. Coelho observadas forantdtiis da Educacédo Fisica do curso
de licenciatura noturno e Desenvolvimento Humanccuiso de Bacharelado FISEMA
turma de Historia é composta basicamente por esieslalo primeiro semestre, eles séo
bastante jovens e estdo iniciando o curso. A talenResenvolvimento € do segundo semestre
do curso de bacharelado, os alunos também saontmgt@ens. Esta turma ndo é muito
numerosa e apresenta uma definicAo um pouco naaies sbbre o que buscam na graduacéo,

guando comparados seus estudantes aos da outea turm

Como parece ser uma caracteristica das turmas weagab Fisica, os estudantes sao
bastante ativos e comunicativos. Em alguns momgentostram-se quase exageradamente
falantes e dispersos, tornando dificil para o deceaptar sua atencéo para as atividades da

aula. Em geral, sdo participativos e colaboram asmropostas apresentadas pelo docente.

Foram duas turmas observadas do Prof. Lagarta,dentéistoria Social e Pensamento
Pedagodgico e outra de Profissdo Docente: instiggig Politicas Educacionais. Ambas as
disciplinas séo oferecidas aos diferentes cursdiseteciatura da instituicdo onde ele trabalha.
Os estudantes sé@o, em sua maioria, adultos, osuh@omais variados cursos de licenciatura,
Historia, Educacéo Fisica, Pedagogia entre out®sulas observadas aconteciam a tarde e

tinham entre vinte e cinco e trinta estudantes.

Professor Lagarta tem uma trajetoria profissionaimcuma atuacdo bastante
diversificada, ja coordenou cursos, participou dmissdes, orientou trabalhos de conclusdo

de curso, participou de bancas de teses de doajaatte outras atividades académicas.

Ambos o0s docentes procuram organizar sua pratiseadas em um planejamento
prévio, mas esse planejamento é sempre flexiveénum interacdo com a realidade de cada
turma. Planejar € positivo e necessério, porénmapnggmento deve partir tanto do programa

curricular como da realidade dos alunos, de senisestimentos e necessidades.
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Segundo Prof. Lagarta,

Na universidade ha sempre um planejamento, mas péstejamento é
absolutamente flexivel. Nem sempre foi, mas terros®ado cada vez mais
flexivel. E um planejamento que decorre sempre ittaque os alunos me
mostram e daquilo que eu sou capaz de perceberluopnss. Porque as
vezes, 0s alunos me mostram e eu ndo consigo pereedinda tem um
pouco deste revestimento, o do professor como idatte maior dentro da
sala de aula, e ai os alunos mostram e eu ndo temsibilidade para
perceber onde eles estdo... (Entrevista Prof. tagar

Em semelhante perspectiva, Prof. Coelho afirma

quando eu comecei eu procurava seguir ao pé da dsta estrutura de
planos, dia de aula, tal conteudo... Hoje eu ja dgj uma forma diferente,
porgue a gente tem que estar atento também asadegddo campo
académico e também outros campos sociais, eles imfluenciar na
construgcdo do conhecimento do aluno. Entdo a denteque estar muito
atento para estas nuances, para poder puxar gaesngntar nossas aulas,
para torna-las mais atrativas, para significar ao@nte, para o aluno.
(Entrevista Prof. Coelho)

Ao observar as aulas e considerar as afirmacOeswlosvistados, percebi que 0s
docentes estudados buscam fugicdacepcao bancaride educacéo. Eles evitam reconhecer
seus educandos como depositos vazios para contepomsamente determinados,
desenvolvem suas aulas e definem os conteldosiradganma perspectiviaroblematizadora
de educacado, sem certezagpriori (FREIRE, 1987). Em todas as oportunidades que observei
foram enféticos nessa perspectiva flexivel e rafeexsempre estimulando, por diferentes

estratégias os educandos a irem nesse caminho.

5 FISEM é uma modalidade de curso oferecida aos finais de semanas, os alunos tém aulas na sexta a
noite e no sdbado de manha e de tarde.
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Ambos os docentes apresentam, em suas aulas, razagg® prévia dos conteudos e
como serao trabalhados. Em geral, depois dos pomeontatos com as turmas elaboram o
planejamento com variadas formas e estratégiasilds: alinamicas de grupo, apresentacoes
de videos, utilizagdo de desenhos, dramatizacésguisas e discussfes coletivas na sala de

aula. Ha também aulas expositivas, no entanto benosnutilizadas.

No comeco [da carreira de docente] eu, com freqagatlizava o recurso

da aula expositiva. Hoje mesmo perante turmas nguétodes, eu evito. Nao
gue evite exposicdo, por exemplo, mas a exposieéorte sempre de uma
guestao que os alunos trazem para a aula. (Entré¥isf. Lagarta)

Entdo é importante mudares a estratégia, desfoecarpouco daquela

estrutura, até mesmo as vezes descaracterizanguopinho a forma do

contetdo para poder fazer, como se diz, dar umanea@ nos alunos, dar
uma curva, dar uma volta neles para poder atingibjetivo. Fazer uma

atividade mais dinamica, depois a gente retomarte gadrica, discutir

textos,pensar, ler, fazer seminérios, ou até mdam@ um seminério num
outro ambiente, como o pétio. Entdo, sdo estraédiantrevista Prof.

Coelho)

Em uma das aulas observadas do professor Coeth@a, ieiciou comentando com os
estudantes que o dia estava muito bonito e queidevaproveitar aguela bela manha de sol.
Orientou que todos fossem para o patio da faculJdaseum local com bancos sob uma
arvore, e la discutiu as considerac¢des dos eseslanbre algumas apresentacdes ocorridas na
semana anterior. Essa atividade ndo estava previampanejada daquela forma, mas prof.
Coelho percebeu que os estudantes estavam bastargados, pois vinham de uma aula
pratica, e, segundo ele, certamente ficariam cono 2 a discussdo fosse em uma sala

fechada.

Professor Lagarta, na primeira aula que obserm@iou apresentando um filme e, a

partir do seu tema, provocou a discussao sobrentew@wdo da aula. Em outra oportunidade,
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durante a apresentacdo de um grupo que, por seatag@o, trouxera para aula algumas
ilustracbes de obras de arte do periodo histéricognal vivera o autor que estavam

discutindo, aproveitou uma fala dos estudantes p#taés de um computador conectado na
Internet, visitar um museu virtual e apresentatigpdaridades sobre o contexto em que viveu

o pensador que estudavam. Besg virtual ndo estava previsto.

Apesar de simples, essas duas situagdes desvelamdaypostura dos dois docentes,
ambos demonstraram grande sensibilidade lpara turma. Eles sempre estavam atentos aos
sinais e as falas dos estudantes, fazendo mudaocatanejamento da atividade, quando

necessario.

E visivel, nesses dois docentes, a preocupaciomehor, a concepgdo que o
conhecimento é algo construido na relacéo entacerde e o estudante e que essa construcao
ndo é algo simples nem acontece através de longessiebes docentes. Ambos buscam
estratégias que mobilizem os conhecimentos préldesstudantes e que os levem a dialogar
com novos conhecimentos que ndo se limitam aose@dos especificos definidos no
curriculo oficial. Em suas praticas ambos transggme a perspectiva de um educador
problematizador que, ré-faz, constantemente, seu ato cognoscente, naosogidade dos

educandos’(FREIRE, 1987, p. 69).

No fazer dos entrevistados, percebe-se uma corme@deédeducador-educando e
educando-educador que supera a ideia de educadmiudandoDesta maneira, o educador ja
ndo é o que apenas educa, mas 0 que, enquanto,esledacado, em dialogo com o educando que,
ao ser educado, também educa. Ambos, assim, seri@ujeitos do processo em que crescem juntos

e em que os “argumentos de autoridade ja n&o val@fREIRE, 1987, p. 68).

Os docentes observados apresentam concepcdes beitladequanto a construcao do
conhecimento e de como as aulas devem ser esttasupara que 0s estudantes possam
chegar a aprendizagem . Essas concepc¢oes apoiarmpratiaas e a forma como desenvolvem
suas aulas. Professor Coelho deixa claro que andaolé do professor e que o conhecimento é

construido a medida que o aluno consegue contedual conteudo.
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[...] a aula, na verdade, é um todo, a aula ndmprafessor, o aluno tem que
sentir que a aula é dele, que ele estd ali no aebipara construir
conhecimentos, tirar davidas, aprender, discutin o3 colegas, ndo chegar
a uma resposta unica, uma questao dialética, dgas®m, dialdgica, cada
um contextualizar e trazer suas questdes. (Entaeki®f. Coelho)

Professor Lagarta enfatiza:

A ideia fundamental de que o conhecimento ndo pegtao professor, de
Paulo Freire, de que o conhecimento é universal,cqoonhecimento esta,
ele marca o aluno que conhece. O que precisa érdédogar, colocar em
didlogo o conhecimento do professor com o conhetinelo aluno.
(Entrevista Prof. Lagarta)

As praticas observadas dos docentes explicitane@ppacédo de tornar os estudantes
protagonistas de suas aprendizagens, sujeitosrgtmmes de saberes. Em geral, estas praticas
extrapolavam as paredes das salas de aula, acwhteeen auditérios, em museus ou, até
mesmo, sob alguma arvore. Suas estratégias iaro aléin de aulas expositivas, nas quais o

docente é o centro das atencbes, a preferéncipoerainamicas coletivas de pesquisa,

elaboracéao e dialogo.

O professor constrdi um conhecimento na relagdo @@iuno, na relacéo
com a teoria e na relacdo com o préprio mundorékista Prof. Lagarta)

A postura e a iniciativa dos dois docentes dena@anfluéncia do pensamento de Paulo
Freire e de outros educadores, quanto as concefedessino e aprendizagem presentes em

suas aulas. Ambos entendem que a educacao seaefetiprocesso entre o educador-
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educando mediatizados pelos mundo, dessa foravacdntrario daquela [educacéo] que é
pratica de dominagéo, implica a nega¢do do homestrato, isolado, solto, desligado do mundo,
assim como também a negagdo do mundo como umdadalausente dos homen$REIRE, 1987,

p. 70).

Professor Coelho afirma acreditar na concepcaagia de ensino e aprendizagem,
mas ressalta as dificuldades, as vezes encontnaali@s mplementa-las nas aulas, devido a

resisténcia dos proprios estudantes.

a aula ndo é do professor, ela € do aluno e qukirm dem que ser
participativo, s6 que este processo além de canstsohecimento tem toda
uma estrutura cultural, de pensamento, do que éautaa que o aluno ja
traz consigo. Entdo, a gente também tem uma atieide inovacdo com o
intuito que ele aprenda, s6 que ele jA vem compné@oncepcao que, para
ele, muitas vezes, uma inovacéao ele fica receasdadando se aquilo la
efetivamente é para o aprendizado ou € palna é para matar tempo, o
professor quer que a gente apresente um trabalbe, ajgente faca uma
leitura, que a gente traga, faca um teatro ou fagadesenho, para ele nédo
dar auld'. Entéo essa ideia da concepc¢éo de aula é umapgim historica.
(Entrevista Prof. Coelho)

Ser docente universitario € um processo em codgtnpgra os dois entrevistados.

[...] sempre digo para os alunos que o bom profegeiversitario, para

mim, é aquele que fica pronto depois dos cinquantss. Como eu estou
longe dos cinquenta, eu acredito que estou busainda um perfil, ndo sei

se é a palavra ideal, mas mais correto, que atesdaecessidades de
formagdo dos académicos. Que atenda as minhassitexiss, valores,

forma de pensar e agir... (Entrevista Prof. Coelho)

[...] acho que foi assim que eu fui me constituipdafessor. E acho que tem
algumas questdes que ndo estdo resolvidas, mas appe ndo figuem
resolvidas nunca... (Entrevista Prof. Lagarta)
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Aparentemente ,0s dois docentes apresentam idsitastas do percurso profissional.
Professor Coelho afirma que o docente universitadoesta pronto depois dos 50 anos.
Professor Lagarta parece ndo acredita na perspetgivalgum dia, o docente estar pronto,

mas ao contrario, considera que ele permaneceagatente em formacao.

Talvez a afirmacdo de Coelho n&o represente exatanteque ele pensa, pois ao
observar suas aulas e conversar sobre suas coasgpetcebi que ele também concorda com
a concepcao de que estamos permanentemente emcdiormblote-se que os dois

entrevistados estdo em momentos distintos de swi@sras profissionais.

Prof. Coelho est4 na chamada fase de estabilidadaesolidacdo de um repertorio
pedagogico (HBERMAN, 1995). Ela caracteriza-se pela consolidacdo desantido de
“pertenca a um corpo profissional e a independéndiama vez colocadas, em termos de
efetivacdo, as pessoas afirmam-se perante os colegan mais experiéncia e, sobretudo,
perante as autoridades. Neste sentido, estabifignifica acentuar o seu grau de liberdade,

as suas prerrogativas, o seu modo proprio de furameento” (HUBERMAN, 1995, p. 40).

Prof. Lagarta tem mais de 30 anos de docénciala,gmglise de Huberman (1995),
encontra-se no final déase de diversificacdoguase entrando nfase de serenidade e
distanciamento afetivéAinda que o professor Lagarta apresente realnggatele serenidade
no trato cotidiano das questbes pedagogicas, sowteacteristicas dessa fase ndo estédo
presentes em sua atuagéo. Por suas concepc¢Ods, iregasa motivacdo para diversificar

suas aulas, caracteristica de professores maisgove

A construcdo destes docentes universitario vemtacendo desde o periodo em que
eram estudantes, o que corrobora o afirmado nitutaplos saberes docentes: as vivéncias e
experiéncias, mesmo antes de iniciar a préaticagsiohal, determinam, em muito, o modo de
ser e fazer. As referéncias que os docentes tiyerm suas trajetérias, contribuiu

significativamente para construgcéo de sua profisdidade.
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Na graduacgdo, os professores sempre me marcargomsatom uma

perspectiva mais técnica, mas com critério, contusascom clareza para
explanar os conteudos, os objetivos. Outros, dte paais subjetiva, das
humanidades. O professor de didatica, muito engpinéo muito tedrico,

mas também muito claro, preciso. Uma fonte sigaiifi@a até para que eu
pudesse compreender o que é a escola, nas diasippadagogicas,
didaticas, de prética de ensino. Foi meu tutorfeggsor e teve até influéncia
em querer ser professor. (Entrevista Prof. Coelho)

[...] alguns educadores que eu lia, por exemplaldP&reire ndo estava
presente na sala de aula da faculdade de edudag@o. eu ia fazendo uma
leitura em paralelo e frequentando as aulas. Masneontrei professoras
maravilhosas, a M... era professora na época eneadiguraca. E encontrei,
I6gico, professoras muito burocratas e fui conseduidistinguir, tanto na
histéria quanto na (pedagogia) UFRGS, a profesgoeaera professora e a
professora que eu ndo via razdo de seguir ndasé dizia, mas o proprio
exemplo pedagdégico. Entdo eu fui me tornando unfiepsor assim. [...]
Mas eu tive ali grandes educadores que foram afewnte responsaveis
pelo meu encontro com a educacao e uma forma daedintrevista Prof.
Lagarta)

Os saberes profissionais docentes, descritos palif T2002), e suas caracteristicas,

podem ser identificados nas praticas e nas falasddis docentes pesquisados. Ambos

percebem que seus saberes sdo resultado de umaciarrme de uma trajetoria de vida,

admitem que estdo em formacdo e que suas prastas em constante transformacéo e

crescimento, influenciadas pelos conhecimentoscéspes das suas areas de conhecimento e

pelas experiéncias vividas no cotidiano da salautke universitaria.

Esta também presente a caracteristica da tempadalidos saberes, como evidenciado

quando com eles conversei sobre as transformagbBsma de ser e fazer de suas préticas,

desde o inicio da docéncia.

... quando comecei, com 23 anos, eu era muitoaigebrico, conteudista,
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sem muita flexibilidade para as questdes pessaaisldinos. Nao que seja
contetdo, mas faz parte, para aprendizagem. E eqioisl a gente vai

mudando um pouco, vai flexibilizando, vai entenden¢(Entrevista Prof.

Coelho)

No comeco eu, com frequéncia, utilizava o recus@ula expositiva. Hoje
mesmo perante turmas muito grandes, eu evito. Néa@gte exposicdo, por
exemplo, mas a exposicdo decorre sempre de um#qugse 0s alunos
trazem para a aula. [...] Entdo, se no comec¢o asgdn era um elemento
frequente, hoje ela é cada vez mais rara e elaieanduracdo equivalente
ao problema que o aluno traz. [...] Um outro fatoo fator de uma certa
construcdo de temas da aprendizagem dos alunogrguwena questao com
a qual eu nunca me preocupava no comeco. No conaegd um curriculo e

eu julgava que precisava seguir aquele curricutge Ha um curriculo e eu
procuro seguir o curriculo dentro da possibilidapge os meus alunos
revelam de interesse pelo curriculo. (Entrevistd. Riagarta)

Os dois docentes deixaram claro que seus sabansfarmaram-se com o tempo, pois
suas praticas mudaram durante a trajetdria profiaki Eles foram se transformando,
incorporando experiéncias e conhecimentos e coiratit maior seguranca e autonomia em

suas aulas.

Professor Coelho destaca, na entrevista, algoaquete a questdo dos saberes docentes

como saberes personalizados e situados. Segundo ele

Se o professor ndo se conhece enquanto tal e esabma perspectiva, uma
visdo critica do que ele esta se propondo, o questh realmente fazendo,
do que ele pode fazer, se ele esta aquém destibilidades, se ele esta se
doando ao maximo. Acho que isto é o primeiro camirfgntrevista Prof.
Coelho)

Este professor acredita que a busca pelo autocomi@o € algo essencial ao docente e
a constituicdo de sua pratica. Conhecer a si mesmeeus alunos possibilita o crescimento

do docente e de sua pratica. Os saberes profissipaaa Prof. Coelho, sdo personalizados a
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medida que sdo construidos e ressignificados ohamimente pelo docente, durante sua
pratica, mas sdo também coletivos e situados, mmimultaneamente, construidos e
socializados no grupo profissional e com os estgdanno processo de ensino e

aprendizagem.

Essa visdo de construcdo coletiva estd muito pieesem pratica e na fala do prof.
Lagarta. Ele assume que o conhecimento € constnddprocesso educativo pela relacao
entre o educador-educando e educando-educandotimadiis pelo mundo. A teoria s6 tem

sentido na medida em que serve para interpreggsgynificar o mundo.

Ainda em relacdo as caracteristicas dos saberesnt@sc ambos o0s entrevistados
percebem e reforcam a perspectiva que o saberadmtgarrega consigo as marcas de seu

objeto, que é o ser humagbarDIF, 2002).

Ambos os docentes trazem presente a questdo dbilsdgde em relacdo a seus
alunos, ensinar algoé, antes de tudagnsinar algo a alguémComo cada individuo é
diferente, suas formas de aprender também saceuliésr e demandam cuidados e atencao

individualizados.

Segundo prof. Coelho, além do autoconhecimento,

a outra questao é o siwcente no sentido nastricto da palavra, maslato,
de querer trabalhar com pessoas, de administrdlitosnEsta questdo de
administracdo de conflitos acho que é interessaalgez seja muito mais a
guestao de relacionamentos, as questbes humanas qstou falando, do
gue propriamente de conhecimento da ordem epistgival O professor
tem que ser muito mais epidérmico, sentir, ser reaistivo, ser "tio".
Entdo, sdo questdes que eu considero fundameptacgje se ele se auto-
conhece, se ele sabe suas possibilidades e lirrgagé ele consegue sentir
a sua turma, cada aluno, o que efetivamente termpotencial dos seus
alunos, se ele busca, a partir desta relacdo, teecanhecer e sentir 0s
outros, entdo se cria um ambiente, um clima muitopigio para o
aprendizado. [...] Entdo, dos saberes docentesditmrque sejam estas
guestdes das relacbes humanas, do sentir, searpensacredito que sejam
estes encaminhamentos que mais me chamam a atéBgievista prof.
Coelho)
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Professor Lagarta, em varios momentos de suas agliaga explicita sua preocupacao
com o0 que os estudantes estdo ou ndo conseguatdutraal. Em muitas situacgdes, ele deixou
claro que é necessario ter muita sensibilidade lgstra que os estudantes tentam dizer e
considerar isso na elaboracdo da aula e em seurdiese Referindo-se a essa leitura do

contexto e dos estudantes, ele afirma:

Ele é importante porque ele desvela o lugar emegté o aluno, ele te
mostra o lugar onde esta o aluno, a carga de semsom que o aluno traz,
a carga de saberes académicos ja acumulados,ad=ugiticidade que o
aluno foi capaz de desenvolver.

[...] Ele define o planejamento do comeco e deptasvai redefinir mais
adiante quando ele ja for capaz de revelar o detesse verdadeiro, ndo o
seu interesse local, imediato, daquela disciplinsgs seu interesse
verdadeiro como ser humano, que esta vivo, vivemdociedade, (isto é
muito importante) ou seja, (...) vai revelar pogae algumas coisas mudam,
radicalmente. (Entrevista Prof. Lagarta)

O fator humano, o fato de lidar com seres humaeos,de ser considerado tanto no
planejamento quanto no replanejamento das ativijasko tem que ser uma caracteristica do

docente.

Se vocé pega um aluno que esta marcado por caenflimcé tem que
desenvolver um processo de habilidade muito granddijar conflitos entre
alunos, recuperar o aluno para a sala de aula megrando ele esta
envolvido na mais profunda tristeza, de chama-#ocaohquista-lo para vir
para a aula. As vezes eu tenho que pedir parano fittar quieto um pouco,
ter um pouco mais de trato cordial com seu colégia, ocorre e afeta,
porque quando vocé ndo consegue ter o universey arsverso da sala de
aula, (junto com vocé), ha um processo de dispers@mxé tem que tentar
recuperar isto de alguma forma e, as vezes, éldiforque ndo ha s6 o
humor dos alunos, ha também o humor do profes&mtrgvista prof.
Lagarta)

Professor Lagarta tem clara a necessidade de @rsdestudantes a participarem da
aula e, de alguma forma, conquista-los para o psocele ensino e aprendizagem. Eles
precisam estar envolvidos de tal modo nesse proapss se disponham a aprender, pois

“embora seja possivel manter os alunos fisicam@nésos numa sala de aula, ndo se pode
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forca-los a aprender. Para que aprendam, eles mestegem, de uma maneira ou de outra,

aceitar entrar num processo de aprendizagém®rDIF, 2002, p. 268).

Em relacdo as praticas e aos saberes docentess arslipcentes constituiram um
saber-ser e um saber-fazer préprios permeados aesacurriculares, disciplinares e de
experiéncia. Eles sdo exigentes em relacdo a dpagetn dos estudantes e flexiveis quanto
ao planejamento e sua aplicagdo. Valorizam profmetddée oS aspectos humanos,
caracteristicos do trabalho docente, e demonstraita reatisfacdo quanto a profissdo que

escolheram e na qual atuam.

Além de identificar os saberes profissionais daegmntabe resgatar que a construcdo da

profissionalidade é influenciada pela cultura deeeue, segundo Pérez Gomes é:

o0 conjunto de crencas, valores, habitos e normamindmtes que
determinam o0 que este grupo social considera walea seu contexto
profissional, assim como os modos politicamenteetos de pensar, sentir,
atuar e se relacionar entre si. (2001, p. 164)

Nossos docentes convivem em seu grupo profissemilogam sim com as crencas,
valores e habitos dominantes nesse grupo, mas afebamnstram um distanciamento de uma
cultura docente conservadora, pois apresentam uarade autonomia, independéncia e
seguranca profissional adquiridas ao longo de swgetorias académicas e profissionais.
Como lembra Peres Gomez (2001, p. 166), resgaf@ittio (1987),nem a estrutura da escola,
nem a cultura docente por si mesmo determinam @odamento do professor. O comportamento
do docente reflete, antes de tudo, um delicado ergamte compromisso entre seus valores,

interesses, e ideologias e a pressao da estrutscalar.
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6.2 A Historia da Falsa Tartaruga(a intuicdo acontecendo)

Ao iniciar a analise sobre as intuicbes docentgwe€iso resgatar que o problema da
descri¢cdo das experiéncias subjetivas da consai@@almente complexo. Quero evitar, ao
maximo, a possibilidade de objetivar o que é esakenente um verdadeiro conjunto interno
de experiéncias, algo que talvez ndo possa seritdegde uma unica forma, a nao ser,

seguindo o caminho explicativo da ‘objetividaderefgarénteses’.

Descrever o que observei e conversei com os daceatge o tema da intuicdo néo foi
facil. Muitas vezes, foi necessario recorrer ashamnvivéncias e experiéncias, como uma

estratégia de analise para possibilitar certaepefes sobre as situacdes encontradas.

A duavida inicial do estudo estava relacionada @&epgao dos docentes universitarios
sobre a presenca da intuicdo e seu papel na pcatickana. Depois de longos didlogos com
Alice e com os entrevistados, das observacfes da peatiasanalise dos saberes descrita até
aqui, comecei a entender melhor como a intuicdesapta-se na pratica e qual sua

importancia para os docentes.

A intuicdo remete a ‘formas de saber’ que tém, emuwn, a falta de uma compreenséo
articulada, clara ou racional. Ela é a apreens&adlista de uma situacdo ou realidade, sem a
intervencdo de nenhum tipo de racionalizacdoaX@on, 2002), que resulta em reflexao,
sentimento, impressdo ou sensacao que podem wiidesgde decisdo ou acaorR@EUT,
2002).

Ao observar as praticas dos entrevistados encanurgas situacdes explicitas em que
foram realizados replanejamentos; mudancas de rgercintervencdes imediatas por parte
dos docentes que ndo estavam planejadas situagdesisbes que ndo se caracterizavam

como acoes habituais para problemas previamentecwmios.

Nas situacOes observadas, as decisbes e acOeasrapalizadas no contexto do
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trabalho néo se caracterizaram pela utilizacdooterimentos tacitos, pois, como mostra
Eraut (2002), n&o representavam ac¢des ‘desprecasipad rotineiras. Os docentes analisados
possuem uma experiéncia constituida, uma formaaldergazer e planejamento cotidiano,
mas, em muitas situacdes, o planejamento era gewiatterado em virtude do momento, do

contexto, da leitura imediata que faziam do grupo.

Percebi sobre os docentes do estudo que, apesanties serem bastante seguros em
suas praticas, em nenhum momento demonstraramsitams de se apegar a um roteiro ou
planejamento rigido, abrindo sempre a possibilidddemudancas e revisées sobre o que
deveria acontecer. Os dois demonstram muita fled#oie na conducéo de suas praticas. Esta

€ uma das caracteristicas do professor intuitivdoouso da intuicdo no fazer pedagdgico.

A intuicdo supde a reformulacdo ou replanejameri® situacdes, possibilitando a
busca de novas alternativas, por vezes, criat@asdocentes que permitem mudangas de
rumo, alteracfes em seu planejamento, que costueramma pratica cotidiana flexivel diante
dos acontecimentos, também costumam valer-se digéot nessas situacdes (CLAXTON,
2002).

Os participantes do estudo fogem do modelo denmasemthado, do docente como um
técnico. Eles estdo distantes do primeiro excesseriio por Tardif (2002), que define o
professor como alguém que se baseia fundamentaneniuma racionalidade fundada
exclusivamente na cognicdo, ou seja, no conhecom@nprofessor ideal, nessa perspectiva, €
visto estritamente como umsujeito epistémico’, um sujeito cientifico ou dielin

essencialmente pelo seu carater de mediador da $&kbeDiF, 2002).

by

Ambos s&o rigorosos e exigentes quanto a constrdg&oconhecimentos pelos
estudantes, mas flexiveis e fundamentalmente dt@®gem suas aulas. Prof. Coelho
demonstra ser um pouco mais ‘rigido’ em relacdocaosetdos e a forma de trabalhar, talvez
por ser um pouco mais jovem e ter menor tempo @ger@édncia no ensino. Ainda assim, em

sua fala percebe-se o quanto tem mudado nesseéamspeta ampliacdo de sua experiéncia.
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[...] guando o profissional esta comecando, emoquaalarea, se ele tiver um
encaminhamento, um norte, uma sumula para seguirplanejamento,
enfim que ele possa organizar, melhor. Porquegange consegue dirimir as
insegurancas. Mas quando a gente vai pegando érpigrj vai captando e
relacionando os diversos conteudos a gente vabilieando. Eu acredito
gue o planejamento é importante, qualificar, varieabalhar o processo
para entendimento dos contetdos, mas conforme fesgmy vai ficando
experiente, ele vai relativizando o planejameriotievista prof. Coelho)

Prof. Lagarta parece também ter vivido esse process sua carreira. Inicialmente
seguia de forma mais linear o planejamento e, copassar do tempo, ao adquirir mais

experiéncia e conhecimentos, tornou-se mais fléxive

No comecgo havia um curriculo e eu julgava que paaa seguir aquele
curriculo. Hoje ha um curriculo e eu procuro seguiurriculo dentro da
possibilidade que os meus alunos revelam de isterpslo curriculo. Em

algumas disciplinas, diferente de outras, eu estais preso ao curriculo.
Em outras, me liberto mais, me sinto mais livrdaEendo uma abordagem
do curriculo eu ndo fagco sempre uma abordagemadi@tcurriculo. Pelo

contrario, as vezes faco uma abordagem distantenmg&ntrevista prof.

Lagarta)

Essa postura mais flexivel ndo se refere somenpaaejamento amplo. No dia-a-dia,
durante as aulas, observei mudancgas e reorientdgdptanejamento realizadas a partir de
decisbes momentaneas dos docentes. Em vista destatacdo, questionei os docentes sobre
tal postura e se ela era uma estratégia planejadggo que acontecia sem premeditacéao.

Professor Lagarta respondeu da seguinte maneira:

Acho que sdo as duas coisas. E uma estratégianegaehacontece. Por que
seria uma estratégia? Uma estratégia na medidaueno glialogo com o
aluno te orienta sobre 0s saberes que o alundBstes saberes, eles podem
estar marcados por uma situacdo da desconfiangdudo em relacédo ao
professor. Entdo o aluno chega a sala sabendoauenfcurriculo, que ha
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um programa. E ele traz a sua preocupacado em ciqeete programa. E eu
faco esta primeira escuta e monto a minha esteagi cima da primeira
escuta. Mas esta escuta, ela passa por transfa@macdmo passa por
transformacGes o aluno, enquanto o aluno vem ddduairconfianca no

professor e o professor conhecendo o aluno. (Estagprof. Lagarta)

Ambos os docentes utilizam-se, em suas aulas,tdigdo para resolver problemas e
para tomar decisdes imediatas, sempre que neesk@tin como para intermediar a
aprendizagem ou para avaliar uma situacdo de fommediata. Nas aulas observadas, os
professores conseguiram resgatar conhecimentos ifdeendes areas, articular essas
referéncias com a tematica da aula, fazer conegdes 0 conteudo que estava sendo

apresentado e, quando necessario, reformularamiolta a seguir.

Como afirmeis no capitulo sobre a intuicdo docergegrocessos intuitivos acontecem
em quatro contextos gerais: resolucdo de problenoasada de decisbes; aprendizagem;
avaliacdo de situacdes REUT, 2002). Contextos esses observados nas aulas dos

entrevistados.

Os préprios docentes estdo cientes da forma dagsernhtuitiva, ainda que, por
definicdo, ndo tenham refletido sobre isso. Profe€xelho denominou dmsigth essas

tomadas de decisdes imediatas.

As vezes sadnsights assim, bem de momento. Mas as vezes sdo o
acompanhamento de semestre, em que a gente estipaamtmndo o
rendimento da turma, o que a turma estd dandotdeoepara o professor,
como ela estd se estruturando, entdo tem duasbifidssies ai: esta do
insight, do momento, como eu falei antes, que elaiéo para resolver, para
equacionar um problema circunstancial, momentaeetem também o
redirecionamento de estratégia a partir de uma taagesn de aula, de
vérias aulas. E ai tem a questdo de se a gente giaskaficar, como tu
disseste: esta momentanea € mais subjetiva e tdquasservacional, de
sistematizacdo e acompanhamento, aquela que denaasapara se tomar
uma deciséo, ela é mais pautada para um resuttagnyla. (Entrevista prof.
Coelho)



124

Professor Coelho tem presente que, muitas vezes, ne@essarias mudancas
momentaneas e observa que muitas dessas mudamgesrg@ovas estratégias para suas

aulas.

Muitas das estratégias que eu uso, hoje, elas rsdiodas de adaptacdes
momentaneas. Entdo surgiu aquela necessidadema tstava aquém do
desejavel para aquela aula, enfim, e a gente tegeadaptar, trazer uma
nova estratégia, ou pegar uma estratégia e darrarmaginada nela e,
consequentemente, isto acabou se tornando parteaiatbilidades das
minhas aulas. Em alguns momentos, umas turmas sé® eficientes,
eficazes, melhor dizendo, outras nem tanto, magetieo € o mesmo. Vai
muito de cada turma, de cada aluno, de como eteslpam o conteudo, de
como ele vé. (Entrevista Prof. Coelho)

Outra caracteristica da intuicdo destacada port@iax2002), que observei nos
docentes estudados € que ela, em contraste comngarmpento analitico, busca uma
compreensao mais sintética dos diferentes elemeletasna situacdo problema, busca fazer
uma leitura da totalidade, algo mais amplo quempleis soma das partes. Em alguns casos,
ao ler o contexto da sala de aula, o docente, deafintuitiva, consegue ir além dos

elementos superficiais e articula imediatamente kemaa mais global do que se passa.

Professor Coelho, ao respondendo se a intuicAgesténte em sua pratica docente,
salienta a preocupacéo em compreender as situdgdestidiano da sala de aula de forma
mais ampla, sem generalizacdes e abstracbes, masesmo tempo, observando o que os
estudantes estéo Ihe dizendo. Nessas situacoemtelede que o agir intuitivo esta presente

na pratica pedagdgica.

E o momento, é perceber, é sentir, é ver, contézanaé perceber aquelas
movimentacdes que se estabelecem a partir daqeedssidade. S6 que o
importante desta questédo do insight, do intuiru€ gdo pode ser um intuir
individual, tem que ser coletivo. Quando a genedssim'Bah, a turma

tal", a gente também ndo pode generalizar a turma pacteaisticas de um
ou dois alunos. Entao este intuir, este insiglet,ten que surgir a partir de
uma demanda coletiva. Nao € que a gente quer horizge uma situacao e
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sim, atender a todos, dar conta disto. Entdo, gakoeste intuir tem muito
desta questdo de ndo generalizar por poucos alumosyu dois, a gente tem
gue ver o todo. Tem uma dindmica ai das liderarpgzstivas e negativas,
tem as estratégias diferenciadas de operar conofesgor, enfim, cada
turma tem as caracteristicas, mas o professor temamar muito cuidado
com este intuir, de ndo generalizar em funcdo deourmdois alunos.

(Entrevista prof. Coelho)

Observando suas aulas, foi possivel notar que @a#lho tende &r a turma a cada
aula. Esta leitura busca, em geral, uma percegigdotalidade do que esta se passando, sem
grandes desdobramentos analiticos. Tais leitutaante as aulas, foram imediatas, rapidas e

objetivas.

Nas aulas do prof. Lagarta, a leitura mais amplacdotexto acontecia, muito
claramente, quando algum estudante fazia um guestiento e ele buscava responder. Ao
mesmo tempo, tentava ampliar o questionamentogbgoaque pudesse ser contextualizado e

trabalhado pelo conjunto da turma.

Sobre a questdo das mudancas na aula, geradagjpeki®namentos dos estudantes,

disse professor Lagarta:

Esta questdo é chave. No comeco isto era de unmtasggésmo brutal. Eu
percebia que o aluno trazia uma questdo e questdguera importante e ia
a questdo de forma muito esponténea. E as vezes @erdia de tal forma
gue nao conseguia retornar para o leito do rio,pEra o tema mais
importante. Com o passar do tempo, eu fui reonetasto para, primeiro,
procurar responder e segundo, para utilizar o deswno um momento de
ampliar o universo de discussdo, mas tendo semppece@cupacdo de
retomar o tema central. (Entrevista prof. Lagarta)

Essa caracteristica intuitiva dos docentes tarttopresente na pratica como mostra-se

uma preocupacao em suas falas:
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Universalizar um problema para que o aluno tentisanansdo do universal.
N&ao ficar naquilo que é o problema, na sua dimemsais intima, mais
significativa do proprio problema, mas contextuslizo problema no
universo da sociedade, no universo do préprio cufBatrevista prof.
Lagarta)

Segundo Atkinson e Claxton (2002), a intuicdo ppdgorcionar um meio holistico
de conhecer — ao que parece de natureza incoresaeas nao carente, portanto, de base. Ao
contrario, sua base é constituida da totalidadegu#o se conhece, mas que, devido a sua

magnitude e complexidade, ndo pode se manter rsziéoia.

No capitulo em que tratei, teoricamente, da quedtiontuicdo, destaquei que, ao
contrario do que alguns pensam, ela ndo € umatedsiica de pessoas inexperientes,
pressupfe sim uma gama de conhecimentos e expasiéuruiridas durante a trajetéria de

vida. Sobre isso, professor Lagarta fez uma obs@&ovenuito interessante:

Acho que antes ela (a intuicdo) acontecia, masrdiconsciente. Acho que
com o amadurecimento profissional, o tempo de réxips ela foi se
tornando consciente. E € interessante vocé obs@maexemplo, que ela é
muito mais presente no comeco do que no fim da s&n@ cansaco da
semana a tolhe, porque ai a atencao esta diminuichnsaco ja ocupa mais
espaco. (Entrevista Prof. Lagarta)

Além de corroborar a ideia de Claxton (2002), ensdicdo do professor Lagarta chama
a atencdo para uma caracteristica a mais sobriiigdm na pratica pedagodgica. Em sua
percepc¢do, além de ter experiéncia e conhecimentoe o que trabalha, o docente, a medida
que fica mais cansado fisicamente, diminui sua a@dpde de observar e aproveitar-se dos

momentos de intuicéo.

Ainda sobre a questéo da experiéncia e da intugcdesmo professor afirma:



127

acho que a minha resposta quando mais jovem etta egpontaneista, eu
nao conseguia ter e as vezes inclusive eu ndo tiohhecimento sequer
para me orientar. Quer dizer, o aluno me trazia problema que eu
desconhecia e eu ndo conseguia entdo reorientaiscassido porque
desconhecia. (Entrevista prof. Lagarta)

Professor Coelho tem um tempo menor de experiédoiente, mas, quando
questionado sobre a importancia do conheciment@cégm e da experiéncia para o

surgimento da intuigéo, respondeu da seguinte maanei

guando a gente estd comecando, a gente tem inseguean relacdo ao
conteudo, entdo como a gente tem que se apegamgmido, a gente fica
firme nele, para ndo soltar, para ndo perder ddioneada da aula. Quando
a gente vai se apropriando mais do conteudo, gandio mais conhecedor
do assunto, em funcdo da experiéncia, da pratisaelmestres decorrentes,
daquele mesmo conteudo, entdo a gente vai se petoniter coisas que nao
via antes. E este ver coisas que ndo via antesiest& aspecto, de entender
a aula e o conteudo no aluno e ndo em si mesmao Ectredito que sejam
mudancas que séo paulatinas na vida de todos fespoces. Pelo menos eu
acredito que devam ser. E perceber esta mudaneangitas vezes ela é
paradigmatica, uma mudanca que é gradual mas eftdeae muito na vida
da gente. (Entrevista prof. Coelho)

A intuicdo carrega forte componente afetivo, umplicacédo emocional por parte do
sujeito do conhecimento. Esse componente afetsae saber sensivel tornam a pratica mais
relevante. Muitas vezes, se age e se opta por omnlca que, tradicionalmente, ndo seria

escolhido, mas a intuicdo leva a pensar nele commis significativo.

O componente afetivo apresenta-se, nesses docaleirma explicita. Ambos
destacam a importancia da relagéo afetiva, do tesigahumano na préatica pedagogica. Para
ser docente ndo basta ter conhecimentos, € preeigo 0os estudantes, sentir 0 contexto e
reconhecer essa relacdo que se estabelece. Ofdado, gor vezes, influéncia a escolha do

caminho a seguir.
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Prof. Coelho comenta:

[...] o professor universitario da area da educdisica, para ele atender as
necessidades de formacéo, ele tem que ser cadaareZocado no sentir,

no ver este contetdo no aluno, porque ai ele ¢st@@endo uma demanda
contextual e moderna do aluno e ndo o retrogradtioEeu vejo que as

pesquisas cientificas estdo ai, o conhecimentaifiten esta ai, mas o

sentir, o ver o contetdo no aluno € o caminho pak a gente consiga
avancar. [...] Entdo, se a gente entender quesaéauin constructo, centrado
em conteldos e objetivos, com uma estratégia gueeel as suas variantes
a partir dos alunos, dos insights, e as vezes sighits ndo sao s6 dos
professores, sdo dos alunos também. Insights deiorhr estes conteldos,
de trazer estas ideias, estas questdes intuitivass@o reversiveis da vida
deles, do que propriamente eles estudam, entaogaeheste é o segredo. E
relagbes humanas, para mim € o principal aspeeto. 18lacdes humanas
dificulta bastante a forma de se construir conhento aprendizagem,

enfim. (Entrevista prof. Coelho)

Professor Coelho busca, constantemente, em suas fader valer a afetividade, néo
s6 em seu fazer pedagoégico, mas também incentivansiacadémicos essa sensibilidade,
para que suas aprendizagens sejam significatipasaeque possam ter essa perspectiva como

exemplo para suas praticas futuras.

ele [o professor] tem que sentir. Como eu estalendia, até nas questbes
biologicas, ele tem que sentir, tem que ver no@ltem que perceber, tem
que entender. Entéo, se a gente conseguir desenvstie no aluno, até ndo
sei se pela propria questédo de espelho, de veofegsor. (Entrevista prof.

Coelho)

Prof. Lagarta sintetiza, de maneira muito intene€sa que é o processo intuitivo para

ele:

[...] a intuicdo ndo esta na abertura para as feesto aluno. A intuicdo
esta na percepcédo do que o aluno te traz. O glao & traz que pode ser
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significativo para ele e para o0 mundo, o que o @ltertraz que ndo é
significativo, mas é, digamos, uma curiosidade.d&ntocé tem que ter,
digamos, a capacidade de antever e isto seriauigdot Como € que vocé
para e antevé o caminho que o aluno esta percaremgie a turma, junto
com o aluno, esté percorrendo. (Entrevista profakia)

Como diz professor Lagarta, a intuicdo permite lémada pergunta, perceber as
guestbes de forma mais ampla, de maneira imediata, uma longa reflexdo. Ela é um
processo e , em geral, vem acompanhada da senqaedse deve seguir determinado

caminho sem, necessariamente, saber argumentagl@agomento o0 porqué.

Os processos intuitivos estédo sistematicamentemies na pratica dos dois docentes

pesquisados e, igualmente, em minha pratica, mqgtie me levou a esse estudo.

Na sequéncia, apresento as conclusfes a que chegdsi observar as aulas e

entrevistar os dois docentes participantes desspsa.






7. Rainha Alice(consideracdes finais)

“Criancas que queiram esta histéria ouvir,
Espertas, ouvidos curiosos e
Lacidos, devem pertinho se reunir.

Imaginério Pais das Maravilhas percorrem,
Devaneando enquanto os dias passam,
Devaneando enquanto os verées morrem.

Encantadas, pela corrente se deixam levar...

Lentamente sucumbindo ao fascinio da

Lenda... Que mais é viver sendo Sonhar?"
(CARROLL, 2002, p. 266)

“Uma intuicdo ndo se prova, se vivencidBACHELARD, 2007, p.14). O principal
objetivo dessa tese foi de vivenciar uma intuigdatida ha muito tempo. No decorrer deste
estudo, busquesonharcom a intuicdo como uma forma de sentir/saben/faaes da pratica

docente, resgatando sua importancia e tentandesangsie ela ndao € algo mistico ou magico.

Busquei esse conhecimento no intuito de compreemaes sobre 0s processos de
formacdo dos docentes, em especial, 0s univeasitarbjeto da investigacdo. Resgatei a fala
de importantes tedricos do campo da educacao, eilb@rdocéncia universitaria, os saberes
profissionais docentes e a intuicdo para contexiraé compreender a formacao e a pratica,

bem como o papel desses elementos na docénciasitéria.

Minha incursdo pelo campo empirico corroborou algsimafirmacdes iniciais do
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estudo e possibilitou entender melhor como os deseuaniversitarios, sujeitos historicos,
pertencentes a um grupo socialmente constituiddentbres de saberes que Ihe sdo préprios,

utilizam-se da intuicdo em suas praticas.

Tentar desvelar a intuicdo ndo foi algo facil, peles é algo crepuscular. Como afirma
Schenberg (1984, p. 109Rcredito que nem sempre se pode ver as coisas leoaza. Ha
coisas que, por sua propria natureza, ndo podemvigas com muita clareza. S&o coisas
crepusculares, e se quiser vé-las com clareza stamsem”. O desafio até aqui foi tentar

compreender a intuicdo sem deixa-la sumir em deasiraciocinios l6gicos.

O interesse por esse tema esta fundamentalmenseloligh necessidade de
autoconhecimento, pois, durante minha trajetonadezersos momentos, considerei-me um
professor intuitivo, apesar de ndo saber ao cefinido que isso significava e se esse modo

de sentir/saber/fazer era apropriado ou ‘correto’.

Aos poucos, descobri que essa caracteristicasggpdar modo de sentir/saber/fazer,
nao era uma questao tdo incomum entre os docenpestessor e fisico Mario Schenberg, em

uma entrevista, descreveu-se da seguinte forma:

Para comecar, eu gostaria de dizer algumas caiae minhas tendéncias
de comportamento. Antes de tudo, sou pessoa dérteiag intuitivas, e ndo
de muitos raciocinios. Assim, me comporto de aceu o0 que a intuicdo
me sugere. Posso ter preparado uma aula de acondauma ideia e, ao
chegar na sala, mudar completamente. Também ndo posto de separar
as coisas da vida. A vida ndo se separa em ciéatiiagdade politica,
atividade filosofica: a vida € uma coisa sé, ndtoeate marcada pela
personalidade da pessoa, que se manifesta em tupe daz. Eu tenho
tendéncia a ter uma personalidade intuitiva. Quaadgente se prepara
muito, deixa de ser verdadeiro consigo mesmo,rfied fingido, e dificulta
0 contato com as outras pessoas. Uma aula muitopbeparada, escrita,
completa, € uma aula ruim, porque € uma coisa muiitatem a vivacidade
do que esta sendo criado no momento em que se diz.

O principal ndo é transmitir aos alunos um grandebedal de
conhecimentos, mas comunicar certos pontos de @stapre me guiei por
isso, pela sinceridade em tudo o que se fizer, sg&opedante, ndo ter
excessivas preocupacfes ldgicas e com a coer@P@ia. muitos parece
desorganizado, mas acho que essa maneira de agirgpenais no espirito
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do aluno que as aulas muito bem preparadas. Mudizes uma aula dificil
faz 0 aluno pensar e pode Ihe sugerir algo até dapsis. (SCHENBERG,
1984, p. 106)

Esse ser intuitivo, comentado Schenberg, levou-muii¢os lugares, conduziu-me a
estudar, de forma ,profunda o que é efetivamers& iesuicdo, como ela se manifesta e que
papel tem na pratica docente. Ao longo desta tbfendi a proposi¢do de que existe, nas
praticas docentes, uma dimensao intuitiva, algo duge a compreensdo racional,

convencional.

Identifiquei, em minha trajetoria de formacéo psibnal, muitos momentos em que
esse ser intuitivo esteve mais ou menos preseereelt também que alguns colegas e
docentes que conheci igualmente apresentavam essetecistica, essa capacidadesde

intuitivo.

Partindo de algumas premissas e ludicamente acdraganpor Alice, tracei 0s
caminhos desse estudo, escolhendo dois docente®rsitdirio de areas e trajetdrias
diferentes, mas semelhantes em sua forma de sabeisaber-fazer pedagogico, a fim de, por
meio da observacdo de suas aulas e dos didlogi®ekesidos durante o estudo, compreender

como a intuicdo apresenta-se em suas praticas.

Identifiquel, inicialmente, que cada um dos pgoactes da pesquisa vivenciou a
formacdo docente de maneira diferente em tempaegespdistintos, porém ambos
apresentam retrato semelhante sobre o tornar-sentoaniversitario, coerente com o
observado no capitulo sobre a docéncia univeitBlenhum deles teve formacéo especifica
para atuar nesse nivel de ensino, tornaram-se t@sceniversitarios por uma caminhada
incidental, um, pela ligacdo com a pesquisa académhirante a graduacdo e outro, pelo
reconhecimento do seu trabalho como docente ernsoniveis de ensino e pelo incentivo de

colegas para que buscasse ingressar no campositgisier

Durante a trajetéria profissional, cada um realizotsos de pds-graduacdo, mestrado
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e doutorado. Ambos séo pesquisadores, desenvolrdades diversificadas em sua area do

conhecimento e atuam como docentes de difererdepliias, em seus respectivos cursos.

Eles sdo reconhecidos como docentes criativosvaduoes, estdo constantemente em
formagéo, estudando, atualizando-se. Apresentanpenfil desafiador e problematizador,
procuram estabelecer uma relacdo dialégica com stsdantes, demonstram intensa

afetividade em suas relacoes.

Em relacdo aos saberes profissionais, ha evidémerasuas praticas e falas, de que os
diferentes saberes apresentados por Tardif (200Bawthier (1998) estdo ai presentes

constituindo o saber-fazer de cada um.

Seus saberes, constituidos ao longo da formagé&alisida trajetéria profissional, séo
temporais e situados, estdo em constante transfaonainfluenciados por novos

conhecimentos e pelas experiéncias vividas necprétitidiana.

Por apresentarem trajetorias profissionais difeend influéncia principal em suas
praticas é distinta, ainda que ambos identifiquens slocentes de graduacdo como uma das
referéncias para constituicdo da profissionalid&@lelocente mais jovem tem, na pesquisa
,uma das grandes influéncias para a escolha daxdacéniversitaria e para definicdo das
referéncias iniciais da docéncia. Prof. Lagartaiana constituicdo de seus saberes fortemente
influenciado pela propria reflexdo sobre a pragas comecga sua experiéncia docente quase

ao mesmo tempo em que ingressa no curso de formacao

Aparentemente, as teorias sobre a formacéo dosit@sce seus saberes sao coerentes
com a realidade observada, as caracteristicaseapaeas por Tardif (2002) estdo presentes
nas construcdes de nossos docentes. Eles sdoodeset¢saberes profissionaigue Ihe séo
proprios e que os diferenciam de outros profissgoreaberes estes que se constituem ao
longo de uma carreira, a partir de diferentes gyréguados no espaco e no tempo e que se

estabelecem na relacdo com outros seres humanos.

A pratica e o discurso do sujeitos da pesquis&stash a afirmacao inicial, construida
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a partir de Vieira Pinto (1979), de quepgitica pedagdgicado docente € a concretude e
materializacdo do semabalho e este € espaco ondehomem torna-se um produzido pelo
produzido, por sua intervencdo voluntaria e progreamente consciente daquilo que a
natureza |Ihe oferece, deixando de ser um produpigt® para se tomar um produzido
produtor do que o produs docentes investigados trazem, em suas pradisanarcas de
sua historia profissional e de vida e, simultaregan, a pratica os transforma como sujeitos

historicos e sociais.

Observei que a intuicdo, na perspectiva que defaadse estudo, cumpre um papel na
construcdo da profissionalidade, ndo se sobrepandcionalidade, mas a complementando,

dando vazéo a outras formas de perceber o munédse ilacionar com ele.

Ao observar e conversar com 0s dois participaragsedquisa, percebi que a intuicdo
€ vivida por eles no cotidiano da prética doceel®,é uma forma de sentir/saber/fazer que
cada um desenvolveu durante sua trajetoria comenti®cAmbos séo professores intuitivos,

ainda que nenhum deles tenha, em algum moment&tjdefsobre essa perspectiva.

Os docentes estudados utilizam-se da intuicao etosmmomentos de suas aulas, séo
flexiveis quanto ao planejamento, sentem-se ligaafeivamente a suas préticas e aos
académicos, valorizam o conhecimento prévio e bosgarendizagens significativas para os

estudantes.

Ambos demonstram capacidade e desprendimento @aia tecisbes ho momento;
leem rapidamente o contexto; replanejam, quandesséacio, 0 caminho a seguir durante as
atividades de sala de aula. Eles tém a capacidadsedapropriarem imediatamente do
conjunto de elementos e definem o rumo a tomar.siatese, apresentam capacidade de agir

seguindo sua intuicdo docente.

Minhas observagfes, durante a construcdo da tegamla conclusdo que, para
reconhecermos owe-habilitar a intuicdo, devemos, sobretudo, re@bo equilibrio: o
equilibrio entre o esforco e a atitude Iudica, ouiiprio entre a intuicdo e a razdo

(CLAaxTON, 2002), algo que os docentes investigados busoastantemente fazer.
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Analisando a trajetéria e a pratica dos docentes fda pesquisa, conclui que a
perspectiva dgrofessor intuitivo,quando referida a formacdo de futuros professdegs,
necessariamente, aeconhecimento dos intricados modos em que a #ue;o intelecto, a
razdo e a reflexdo, a experiéncia e a explicacagyilbram-se e complementam-se,
desafiando os tedricos do desenvolvimento profisdica elaborar um modelo mais

sofisticado de aprendizagem profissionalAron, 2002).

O que descobri, nesse estudo, sobre a formacaoadmt@ universitario e a intuicao
respondeu minha expectativa inicial na busca deheterotopia (Susa SANTOS, 2002). Em
vez de inventar um lugar situado algures ou neshympus o deslocamento radical dentro
do mesmo lugar: o meu. Dialoguei com outros dosgrdeticulando suas experiéncias e
vivéncias com as minhas, deslocamos o olhar parergem, para aquilo que o centro é
levado a rejeitar, e compreendi que a intuicdo éadgo tdo distante das préticas, ela esta

presente no fazer cotidiano e precisa ser recotdnecvalorizada.
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Anexo 1 — Roteiro de entrevista

Nome:
Data:
Horario:
Loca:

Procedimentos da entrevista:

Apds encontrar com o entrevistado em local adequmadmpom tempo agendado
passamos a leitura de um pequeno trecho de Alideai® das Maravilhas, como forma de
introduzir o conteddo de nossa entrevista, quemheacer a trajetoria de vida do entrevistado
e 0s caminhos que o levaram a docéncia univessitd&m como, tentar com ele identificar os
diferentes saberes presentes na sua prética e elenpercebe a questdo da intuicdo docente
como um elemento importante da atuacao profissional

Depois da leitura inicial passamos a questionar ocente seguindo o roteiro
estabelecido.

Conselho de uma Lagarta

A lagarta e Alice olham-se por algum tempo em si&nPor fim, a Lagarta tirou o
narguilé da boca e dirigiu-se a Alice com uma glida e sonolenta.

- “Quem é vocé?”, disse a Lagarta.

N&o era um comec¢o de conversa muito estimulantee Aespondeu um pouco
timida: “Eu...eu...no momento ndo sei, minha semhpelo menos sei quem era quando
me levantei hoje de manha, mas acho que devo @adowarias vezes desde entao”.

- “O que vocé quer dizer?”, disse a Lagarta rispiaplique-se!”

“Acho que infelizmente ndo posso me explicar, miséahora”, disse Alice “porque
ja ndo soley, entende?”

“Nao entendo” disse a Lagarta.

“Receio ndo poder me expressar mais claramentgoreleu Alice muito polida,
“pois, para comego de conversa, ndo entendo a masm@ Ter muitos tamanhos num
mesmo dia € muito confuso.”

“Néao é”, disse a Lagarta.

“Bem, talvez ainda ndo pense assim”, disse Alidas quando se transformar numa
crisalida — o que vai acontecer um dia, sabe -peisl@isso numa borboleta, acho que vai se
sentir um pouco esquisita, ndo acha?”

“Nem um pouco”, disse a Lagarta.

“Bem talvez seus sentimentos sejam diferentessedidice “O que sei é queuiria
me sentir esquisita.”

“Vocé!”, disse a Lagarta com desdém. “Quernné&”

(CARROLL, 2002, p. 45 - 46)
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1. Professor, a partir da provocacéo da Lagarislide me conte entdo, Quem é vocé?

1.1 como se tornou professor?

1.2 E a docéncia universitaria, que caminhos pera@té chagar nela?

2. Ao iniciar na carreira de docente universitaqage experiéncias vocé ja tinha com o
ensino?

2.1 Quais eram suas referéncias como professor?

2.2 E de Docéncia Universitaria?

3. Ao longo do tempo que vocé vem atuando como rdeceniversitario houve muitas
mudancas na sua pratica?

3.1 Conte-me um pouco quais foram?

3.2 O que vocé acredita que motivaram essas tramsfées?

4. Como vocé planeja as suas aulas? Esse planégamedou com o passar do tempo no
ensino superior?

4.1 costuma ter um roteiro prévio fechado ou nmeidvel?

4.2 observando suas aulas podemos perceber querahvgcé dialoga muito com os alunos
e as vezes altera, ou redireciona, o planejameptotat de algo que eles trazem. Isso é uma
estratégia planejada ou séo situacdes que ocooenomento?

- Como vocé Vvé isso?

- Por que vocé faz essas alteracfes no andameatdata

5. Em algumas aulas percebi que vocé modificouopgsta da aula logo no inicio, no
momento em que comecgou a conversar com os alurex® tostuma “ler” o contexto da
turma e adaptar o planejamento considerando essate

5.1 Vocé considera importante re-planejar que camseguir durante o desenvolvimento da
aula?

- Por que?

5.2 O que vocé considera nesses momentos de r&gianto?

5.3 Observando as aulas, percebi que algumas @5 momentos de re-planejamento
acontecem muito rapido, o que me faz pensar s ess#irecionamentos sao resultado de
uma analise complexa e consciente sobre 0s seioB10b exato momento que ocorrem. O
gue vocé pensa dessa observacao?

6. Que conhecimentos/saberes vocé considera impestpara realizar seu trabalho?

6.1 Ao longo da sua trajetéria vocé acredita qumestiimiu algum tipo de saber proprio que lhe
ajuda a atuar como docente?

7. considerando que a atuacao do docente se dénetoniexto dindmico e com outros seres
humanos, e como ja conversamos muitas vezes ésaecesma mudanca na trajetoria que
estamos seguindo, me comente como V€ essas todwdasisdo dinamicas, elas sdo sempre
resultado de uma racionalizacdo sobre o contexs situacdes que estdo acontecendo, ou
nao? Como elas sdo elaboradas?

8. Por ultimo, vocé alguma vez ja pensou sobrduacBo? O que vocé considera Intuicdo? E
ela alguma vez ja influenciou na sua pratica dabe que maneira? Fale um pouco disso?
9. Se quiser comentar mais alguma coisa sobre tossarsa fique a vontade.

TRy
‘s Ve
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Anexo 2 — Transcricdo Entrevista Prof. Lagarta

Entrevista Professor Lagarta

Professor xxxx: A idéia é fazer uma conversa, terasuperguntas e nés vamos conversando.
E esta leitura inicial € uma leitura provocativegmbis eu vou lhe mostrar a tese toda, é um
dialogo, uma provocacao, sempre, com a historidAtiee no Pais das Maravilhas. Vou s6
Ihe pedir para ler, entdo este pequeno trecho,podevamos comecar com as questodes...

Professor, a partir da provocacdo da lagarta para a@lice, me conta um pouco sobre
guem € 0 professor XXXxxx?
N&o sei.

E Este sujeito que “nédo sei” veio de onde? Conta-mam pouco sua historia...

Vocé quer saber como me tornei professor?

Acho que eu sou uma lagarta, que vai virar borb@edepois vai virar lagarta de novo. Eu fui
virando professor porque achei que era uma coisaajuez eu pudesse fazer. Eu ndo sei se
saberia fazer outra coisa. Entao eu fui viranddegsmr porque achei que podia ser professor.
N&o necessariamente foi uma definicdo prévia. k@ definicdo que acho que a vida foi me
levando. Eu fiz outras coisas, fui jornalista, gémgie ia dar certo, mas, de repente, existiam
editores, existiam censores, e ai ndo deu muito.déu fiz outras coisas, eu fui secretario de
um sindicato, mas era por demais burocratico er fagecracia ndo era uma das coisas que
eu queria. E ai, quando eu estava tendo esta @g@ssdg jornalista para secretario, eu
consegui passar no vestibular e entrar para a nsideele, ficar na universidade. E ai, no
primeiro més de aula, eu fui convidado para daa auim cursinho para funcionarios que se
chamavaArtigo 99 la ser um pouco EJA, da Universidade Federayrsirtho estava sob a
responsabilidade do Diretério Académico, o profegse dava aula de historia precisou sair e
eu fazia curso de historia. O cargo ficou vazio,cmevidaram e eu fui dar aula e fiquei muito
fascinado com o jeito que os alunos me olhavamrec{eito que parecia que eles aprendiam
0 que eu hao sabia. Eu estava ensinando uma agésawgnao sabia e eles, aparentemente,
aprendiam. Mas eles ndo sabiam também. Bom, afdsto comeco e trés meses depois eu
tinha sido convidado para dar aula num cursinhéesiup, ja como atividade profissional.

Era licenciatura em historia?

Era licenciatura e bacharelado, na época, a gerftezéndo as duas coisas a0 mesmo tempo.
E ai eu fui virando professor e estudante, estedamprofessor, Eu estudava, porque tinha que
prestar as cadeiras da universidade, para tewlo,t& ao mesmo tempo eu dava aula, e ai eu
estudava para dar aula. Entdo, estudar para seisgoo e estudar para dar aula, uma coisa
ajudava a outra, estudando para ser professortedaga para ser aluno, estudando para ser
aluno, eu estudava para ser professor. Eu fui dantdoe, como era cursinho, as aulas eram
falacdo e os alunos que anotavam. Disso imediatamesultou que, no prazo de um ano, eu
estava comecando o segundo ano na universidadava egendo convidado para trabalhar em
colégios de elite, em Porto Alegre. E ai eu ia @ala nestes colégios e ficava muito me
perguntando: por que eu tenho que dar aula deital ge tal matéria? O problema nestas
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escolas era que as familias tinham a preocupagiogfilhos passassem no vestibular. Entéo
existia um limite, que ndo era mais o limite ossouros, mas era o limite do interesse
especifico das familias dos alunos, e ai, outra ez muita falacdo. Mas, ao contrario dos
cursinhos, nas escolas era possivel construir ceonalunos a idéia de que eles fossem
aprender, mais do que no cursinho. Isto foi a minda. Eu pensava em fazer bacharelado de
historia econémica, em uma universidade, mas quandd isto de dar aula e que aula era
muito bom, eu fui para a licenciatura também. Em@oépoca, nds tinhamos dificuldades nas
licenciaturas, dificuldades muito grandes com aagedia da UFRGS, na area da educacéo, a
gente chamava por ironia o “prédio azul’. Era umtaceleboche que a gente fazia. Nas
musicas daquela época tinha uma do “Brasil sempile @ho pro céu encontro Deus”,
Roberto Carlos, estas coisas, e a gente ironizanvt misso e a faculdade de educacao passou
a ser chamada prédio azul por esta ironia. E ewerfigontrar um pouco desta ironia e
encontrava esta ironia com muita vontade de amigkar, porque alguns educadores que eu
lia, por exemplo, Paulo Freire ndo estava presamteala de aula da faculdade de educacéao.
Entdo eu ia fazendo uma leitura em paralelo e &e@indo as aulas. Mas eu encontrei
professoras maravilhosas, a M... era professorapoaa e era uma figuraca. E encontrei,
l6gico, professoras muito burocratas e fui consepuidistinguir, tanto na histdria quanto na
UFRGS, a professora que era professora e a profegse eu néo via razao de seguir ndo so o
que dizia, mas o proprio exemplo pedagogico. Eatatui me tornando um professor assim.
E logo que eu terminei o curso eu fui fazer umaeistizacao de histéria do Rio Grande do
Sul, tentei fazer mestrado em educacdo, mas namdga certo, eu tive alguns problemas,
conflitos de ordem burocratica, parecia que a miitla estava destinada a fazer curso de
historia. Mas eu tive ali grandes educadores grenfaefetivamente responsaveis pelo meu
encontro com a educacao e uma forma de educar.

E esta transicao do cursinho, escola para a univedgade?

Esta transicdo aconteceu por causa de uns am@d@s.eé um deles. C..., M..., o V..., a L...,
estes sdo alguns dos amigos desta transicao. iBndea nas escolas e, quando o pais saia da
ditadura, o movimento social se articulava muitdeimente. Nesta articulagdo eu conheci
muitos agitadores. O CPERS me convidava a muitlestpas, eu fazia greves e neste contato
estes professores me convidaram a alguns lugané®o,Epor exemplo, havia um concurso
para professor no La Salle, e estes professoraaagertivavam a fazer. Ai um convite para
uma faculdade, Fapa, por exemplo, e estes proé&sssoe incentivavam a aceitar o convite.
Havia um concurso na PUC, eles me incentivavanzex fa eu fui fazendo estes concursos e
fui ingressando nestes lugares muito apoiado ptwsesalém dos quatro, havia outros
professores, mas estes quatro sdo minhas figueaeslleste meu envolvimento. E ai foi
passando e ficou muito bom porque a sala de awsilplitava outras coisas, a sala de aula
possibilitava experiéncias proximas daquilo quguégava que deveria ser uma sala de aula,
muito boas, de como envolver os alunos, de comqguista-los para a tarefa, de como dar a
tarefa, de como mobiliza-los no sentido de execdegéimrefa. E acho que foi assim que eu fui
me constituindo professor. E acho que tem algurnastges que néo estdo resolvidas, mas
espero que nao figuem resolvidas nunca...

Referéncias de professor o Senhor ja falou algumade docéncia universitaria, quando
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chegou a universidade, comecou esta transicdo paea universidade, tinham muitas
referéncias, vinham muitas referéncias de professes?

Era muito complicado, porque assim, 6: na UFRGS3 parte consideravel dos professores
da area das ciéncias humanas havia sido cassadorpa docente, 0 corpo de professores
vinha sendo reconstituido, e reconstituido ndocetalda forma mais adequada, entdo nés
tinhamos, por exemplo, professores que chegavamnteeuma turma de oito alunos e
absolutamente intimidados, néao tinham seguranggudcsabiam e ndo tinham seguranca do
trato pedagogico. Isto foi, de fato, uma ensinaggem significante, que nos deram.

Havia professores tradicionais, professores expesiti professores de muita capacidade.
Professores maravilhosos. Havia a professora d@riaischamada H..., absolutamente
tradicional, enquanto professora, absolutamentkctoaal enquanto professora de histoéria, e
absolutamente magnifica. A aula inteira, ponta atgotinha projetos, tinha plano, tinha
objetivo, tinha saber historico. Era interessaotgpe eu discordava absolutamente dela e nos
tornamos grandes amigos e ela reclamava que ewararacaluno dela. E ela fazia entédo
questdo que eu fosse aluno dela e eu fazia qudsté®la como professora mas, como eu
tinha dito antes, eu trabalhava e os horarios dmel@va aula eram de manha e eram os
horarios em que eu estava trabalhando. Chegourdo gela uma vez ter aceitado uma turma
de noite para ver se ela se tornava minha professeu fascinado ...Claro que nao foi uma
situacédo sO minha, foi de uma turma de oito aluists foi muito bom para nos oito...

Ao longo deste tempo, quando comecgou este procedgose tornar professor teve muita
mudanca neste seu saber docente, na sua forma der daula. Do ponto de vista da
universidade, do comeco na docéncia na universidadera hoje, este tempo que se
passou, como é que foram estas transformacdes. Buiras palavras: a pratica de hoje
nao € a mesma de outros tempos. Estas mudancas faracontecendo ao longo do tempo
ou..

N&o é e é. Nao é porque, por exemplo, hoje é eatrante raro uma aula expositiva. No
comeco eu, com frequéncia, utilizava o recurso wla axpositiva. Hoje mesmo perante
turmas muito grandes, eu evito. Nao que evite a@g@os por exemplo,mas a exposicao
decorre sempre de uma questdo que os alunos trena aula. E a partir desta questéo que
eu julgue importante construir com eles um pens&méa uma certa dimensao critica que
eles possam compreender. Entdo, se no comeco sigipera um elemento frequente, hoje
ela é cada vez mais rara e ela tem uma duracaeaeéentie ao problema que o aluno traz. Nao
decorre de mim, o assunto, decorre do problemaocalano me proponha e da dificuldade
que o aluno esteja revelando sobre o saber de atgoma especifico. Disto decorre a
exposicao. Um outro fator € o fator de uma certssitacéo de temas da aprendizagem dos
alunos, que era uma questdo com a qual eu nungargneupava no comeco. No comeco
havia um curriculo e eu julgava que precisava segjuele curriculo. Hoje ha um curriculo e
eu procuro seguir o curriculo dentro da possihiledgue os meus alunos revelam de interesse
pelo curriculo. Em algumas disciplinas, diferenteodtras, eu estou mais preso ao curriculo.
Em outras, me liberto mais, me sinto mais livrdaEendo uma abordagem do curriculo eu
nao faco sempre uma abordagem direta do curri®etn contrario, as vezes faco uma
abordagem distante mesmo. Se tem alguma inspir&aa, eu diria que tem a inspiracao do
Paulo Freire, do V..., sei la... Mas o Paulo Frea@micamente e o V..., como professor que
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fazia isto com um afeto imenso pelos seus alupedas temas que ele tratava.

O senhor ja respondeu um pouco mas, em relacdo atapejar, do inicio da construcao

da docéncia até hoje, existe um planejar prévio, este um roteiro, este roteiro era mais
rigido, hoje ele € mais flexivel, ou ele continuasdo flexivel e sempre foi?

No inicio da docéncia, especialmente nas escolas,um planejamento mais rigido,
normalmente era um planejamento feito pela éticasdala. A escola queria que os filhos, os
seus alunos, filhos dos que sustentavam a es@daagsem no vestibular. Entdo, vocé tinha
que seguir aquele curriculo orientado para o vastibEntao o planejamento ndo era meu, era
um planejamento para o vestibular e a minha formdrabalhar visava a compreensao da
questao do vestibular. Na universidade ha semprplanejamento, mas este planejamento é
absolutamente flexivel. Nem sempre foi, mas tenoseado cada vez mais flexivel. E um
planejamento que decorre sempre daquilo que o®slome mostram e daquilo que eu sou
capaz de perceber nos alunos. Porque as veze§jnms ane mostram e eu ndo consigo
perceber e ainda tem um pouco deste revestimendo, mrofessor como autoridade maior
dentro da sala de aula, e ai os alunos mostranmécaetenho sensibilidade para perceber onde
eles estdo...

Eu tive oportunidade de observar suas aulas e ailgamas questbes sdo bem focadas no
que eu observei. Vendo as aulas, e agora, me falanda pratica ja fica claro isto, vocé
parte muito do didlogo com o aluno e me chamou aei¢cdo que muitas vezes este
didlogo ainda inicial, ele ja redireciona, me da ampressdo, que ele redireciona o
planejamento da aula. Embora ache que vocé ja respoeu, isto € uma estratégia ou sé
acontece nas aulas?

Acho que s&@o as duas coisas. E uma estratégiace qaeh acontece. Por que seria uma
estratégia? Uma estratégia na medida em que ogdi@om o aluno te orienta sobre os
saberes que o aluno tem. Estes saberes, eles patammarcados por uma situacdo da
desconfianca do aluno em relacdo ao professoroEnséduno chega a sala sabendo que ha um
curriculo, que ha um programa. E ele traz a suacppacédo em cima daquele programa. E eu
faco esta primeira escuta e monto a minha esteag#gi cima da primeira escuta. Mas esta
escuta, ela passa por transformacgbes, como pasdsapsformacgfes o aluno, enquanto o
aluno vem adquirindo confianca no professor e depsmr conhecendo o aluno. Entdo, ao
longo do desenvolvimento do trabalho, o aluno taatestra um outro interesse que nao havia
te demonstrado antes. Um interesse talvez maisirgermu um interesse ja decorrente de
algum saber que ele foi capaz de adquirir no espagnicio da disciplina até a reorientacao
possivel da disciplina. Normalmente a estratégda tdo plano de aula estd montada na
metade do semestre. Normalmente € ali que a opisargigura de forma mais acabada. Até
la sdo sessdes que eu vou trabalhando com os alupadir do programa e a partir do que o
aluno é capaz de me revelar.

A pergunta seguinte tem um pouco a ver com isto em parte, acho que ela foi
respondida: E uma pratica ler o contexto da turma empre que chega a aula? E porque
da importancia disto?

E talvez a primeira coisa que eu faco. A primeirta & sempre um processo de identificacio
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de algumas condicbes materiais dos estudantes. @lesmsdo, o que eles fazem, como
vivem, o que Iéem, que cinema vao, que teatrotassigjue livros compdem a sua biblioteca,
0 que néo léem... Se |éem Paulo Freire, se |éemidlag. Estas coisas

E no inicio de cada aula também tem um pouco esteggesso de leitura, pelo menos eu
percebi um pouco isto... Ele € importante, no contéo da aula?

Ele € importante porque ele desvela o lugar emegtee o aluno, ele te mostra o lugar onde
esta o aluno, a carga de senso comum que O alamoatrcarga de saberes académicos ja
acumulados, a carga de criticidade que o aluncejo@z de desenvolver.

Enfim, ele define de certa forma o planejamento oeplanejar daquele momento?

Ele define o planejamento do comeco e depois eleedafinir mais adiante quando ele ja for
capaz de revelar o seu interesse verdadeiro, ndeuanteresse local, imediato, daquela
disciplina, mas seu interesse verdadeiro comoweaho, que esta vivo, vivendo a sociedade,
(isto € muito importante) ou seja, (...) vai revefor ai que algumas coisas mudam,
radicalmente.

O clima da turma, no dia, ele interfere também nestcontexto da turma?

Ah, se vocé pega uma mulher deprimida € um caogo&epega um aluno que esta marcado
por conflitos, vocé tem que desenvolver um procetsdabilidade muito grande, mediar
conflitos entre alunos, recuperar o aluno pardaad®maula mesmo quando ele esta envolvido
na mais profunda tristeza, de chama-lo, de corajlospara vir para a aula. As vezes eu tenho
que pedir para o aluno ficar quieto um pouco, tarpouco mais de trato cordial com seu
colega, isto ocorre e afeta, porque quando voc&oi@eegue ter 0 universo, 0 seu universo da
sala de aula, (junto com vocé), ha um processasperdao e vocé tem que tentar recuperar
isto de alguma forma e, as vezes, é dificil... Bemgo ha sé o humor dos alunos, ha também
o humor do professor.

Professor Lagarta, observando as aulas, tem uma daeisas que me chamou a atencéo é
gue muitas vezes tem algumas guinadas que eram rdps, me pareciam meio momentos,
assim. Surgiu uma situacdo, um aluno B levantou umguestdo e a aula parece que
redirecionava muitas coisas. E elas eram tdo rapidague a pergunta que me ficava era:
até que ponto a mudanca era uma analise mais elalaola ou era uma questdo de
momento que 0 senhor aproveitava? Como o0 senhor wdm pouco esta (minha)
percepcao?

Esta questdo é chave. No comeco isto era de unmtasgismo brutal. Eu percebia que o
aluno trazia uma questdo e que a questdo era mmpere ia a questdo de forma muito
espontanea. E as vezes eu me perdia de tal forenadpconseguia retornar para o leito do
rio, 14, para o tema mais importante. Com o padsaempo, eu fui reorientando isto para,
primeiro, procurar responder e segundo, para atilizdesvio como um momento de ampliar
0 universo de discussao, mas tendo sempre a pEgEPle retomar o tema central. Porque
repara que nos temos ainda um problema bastarital, diéspecialmente no universo da
licenciatura, que € uma reducao da aprendizagestogmedagogico, de ficar preso, de alguma
maneira, a uma tematica. E ai, sempre que é pbsshiar este universo, ndo so por parte
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dos alunos, eu mesmo faco isto, as vezes. Uniimasaim problema para que o aluno tenha a
dimensdo do universal. Nao ficar naquilo que éablema, na sua dimensdo mais intima,
mais significativa do proprio problema, mas coniekzar o problema no universo da
sociedade, no universo do proprio curso.

Em relacdo aos conhecimentos, saberes que o senltonsidera importantes para a
docéncia universitaria, que conhecimentos e sabereague constituiu, construiu ou
adquiriu ao longo desta trajetéria?

Paulo Freire, Paulo Freire... A idéia fundamentlgdie o conhecimento ndo pertence ao
professor, de Paulo Freire, de que o conhecimentuw&rsal, que o conhecimento esta, ele
marca 0 aluno que conhece. O que precisa entdocalégali, colocar em didlogo o
conhecimento do professor com o conhecimento dooalGColocar em diadlogo estes dois
saberes. Sendo possivel colocar em dialogo estesatmeres, vocé lida com o conhecimento
da humanidade. Vocé tem que, como professor, tneaex o0 periodo da sala de aula o
conhecimento maior, teu e do teu aluno. Para pfader isto, me parece que o professor
precisa fundamentalmente de duas coisas: a pringegaber especifico do conhecimento que
ele traz e a segunda, o conhecimento do ato pedagdgas ndo do ato pedagodgico
desinteressado, do ato pedagogico desvinculadouddando ato pedagoégico por ele mesmo.
Ao contrario, do ato pedagogico vinculado com anégdo do teu aluno e da tua propria. Se o
professor abrir mdo de aprender ele ndo tem mugis mque fazer na sala de aula. Ele tem
que estar preocupado em aprender como € que o@dmaompreende 0 mundo e o0 que esta
compreensao representa dos saberes que a sogedade De uma certa maneira: que senso
comum que o aluno traz para a sala de aula? Orguega o fato dele estar lendo o0 mundo
daquela maneira que ele I1é? Vocé tem que descslarie desvendar muito, tentar desvendar
muito isto com ele. Entdo acho que séo trés coisag, €? Vocé percebe? O saber do
conhecimento especifico, o saber de ordem pedagéga saber de insercdo no mundo, do
professor.

Neste sentido, nés podemos afirmar que o professeonstréi um conhecimento, um
saber ao longo da trajetéria dele, neste diadlogo ©oo aluno?

O professor constroi o conhecimento dele, mas nést®i sozinho. Esta historia do mundo
dos (ouvidos) € complicada. O professor constroicomhecimento na relacdo com o aluno,
na relacdo com a teoria e na relacdo com o prépuicdo.

Considerando que esta questdo do docente (...) se@m um contexto dinamico, com 0s
alunos, com as mudancas, com todas estas questoas g gente jA comentou, como ficam
estas tomadas de decisbes mais dinamicas, elas s@mpre resultado de uma
racionalizacdo do contexto ou tem alguma coisa assi como aquela questdo do
espontaneismo, ndo digo espontaneas, mas questdss IBEo sdo planejadas e acontecem
ao longo da aula?

Digamos que estas coisas que nao sao planejadashesplanejamento (risos). Assim: no teu
planejamento tens que deixar espaco para aquil@ gee aluno expressa, para aquilo que o
aluno revela como sendo interesse dele. Entdo,teat@ue estar suficientemente atento para
esperar que o aluno te traga uma questao e queguesttio revele o interesse verdadeiro do
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aluno, ndo o interesse formal no programa e daptiisz. Entdo, ndo estando programado,
esta programado.

Sobre esta questdo da intuicdo, nesta situacao, veqo senhor considera, falando sobre a
palavra intuicdo e se isto influencia, de alguma nmeira, a pratica?

Acho que sim, mas queria ver contigo da seguinteeima a intuicdo ndo esta na abertura
para as questdes do aluno. A intuicdo esta napigraedo que o aluno te traz. O que o aluno
te traz que pode ser significativo para ele e panaundo, o que o aluno te traz que nao é
significativo, mas €&, digamos, uma curiosidade.a&nvocé tem que ter, digamos, a
capacidade de antever e isto seria a intuicdo. Gomee vocé para e antevé o caminho que o
aluno esta percorrendo e que a turma, junto cotaremaesta percorrendo. Acho que vocé
viu, pelo menos uma ou duas vezes isto ocorrendand® o aluno te traz um problema é
diferente, por exemplo, de quando vocé constroi aaresidade para o aluno, através da
construcdo do teu argumento. E diferente, vocé pmmhestruir teu argumento buscando
produzir um problema e uma curiosidade para o aldndra € quando o argumento que vocé
esta trazendo, na metodologia que vocé esta usandye de repente uma duvida, a questéao
do aluno e ai vocé tem que estar suficientemesté@para encontrar alternativas de resposta
e ai vocé pode encontrar a intuicao.

Esta atencdo a estes detalhes, aos sinais, ao cxoteisto seriam os elementos que
gerariam, que dariam possibilidade desta intuicaowsgir?

Sim. Ela ndo vem do além, se esta € a perguntaskanserida na possibilidade do método.
E considerando mais o inicio da trajetéria docente hoje?

Acho que antes ela acontecia, mas nao era corscidoho que com o amadurecimento
profissional, o tempo de magistério, ela foi semaodo consciente. E é interessante vocé
observar, por exemplo, que ela é muito mais presemcomeco do que no fim da semana. O
cansaco da semana a tolhe, porque ai a atencaaliestauida, o cansacgo ja ocupa mais
espaco.

Quando a gente fala de saberes, quando a gente defios saberes, esta sintese de
saberes, de Paulo Freire, este dialogo, e ai fica rar as vezes esta questdo desta
possibilidade de se permitir sentir algumas coisas agir a partir dessa sensacdo do
contexto. Acho que esta era um pouco a duvida. Esteu usando o termo intuicdo, mas
um pouco € esta percepgao assim: como € que eu neEnpto ou ndo abstrair estas
questdes e tentar redirecionar meu foco. Porque @snuma pratica mais tradicional nao

€ comum, ou um professor menos experiente, as veze® € comum. Talvez se caia no
espontaneismo, no inicio.

Eu acho que a minha resposta quando mais jovemmu@ta espontaneista, eu ndo conseguia
ter e as vezes inclusive eu ndo tinha conhecimsegoer para me orientar. Quer dizer, 0
aluno me trazia um problema que eu desconhecia Baeuconseguia entdo reorientar a
discusséo porque desconhecia.

De certa forma, poder utilizar a intuicdo demanda@ambém certo conhecimento...

Ter conhecimento sobre o tema e sobre alterngte@agogicas.
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Anexo 3 — Transcricdo Entrevista Prof. Coelho
ENTREVISTA COM PROFESSOR COELHO

Prof. Coelho, na minha tese eu faco uma brincadeiraom o livro "Alice no Pais das
Maravilhas". Em toda a tese, cada capitulo tem umidlogo com uma parte do livro. E
ai, antes de a gente comecar a entrevista eu vougedir para ler um trecho do livro (a
conversa da Alice com a lagarta), para depois a gencomecar com as perguntas...

(leitura)

Na verdade, este trecho da Alice € uma provocacaarma a gente comecar a entrevista.
Seguindo um pouco na linha do que a Alice estavaroersando com a lagarta, eu vou te
perguntar: Quem € 0 professor XXxXxxxx?

O professor xxxxx € uma pessoa inquieta, com muitescas, muitos objetivos, desejos
profissionais, académicos, voltado sempre paralogh, mas também com posicdes firmes
e definidas.

E como tu te tornaste professor?

Olha, eu me tornei professor meio que sem queregue na verdade eu era jogador de
futebol e, quando eu entrei para a faculdade deagdo fisica, a maioria dos académicos de
educacao fisica que entram para a faculdade, erdoamo intuito de fazer uma atividade
pratica, jogar, algo em relacéo ao esporte. E &wv fugindo da regra, entrei como jogador de
futebol. Depois, a partir das disciplinas das hudetes, a gente vai estudando um pouco, vai
lendo, vai se ambientando e vai se encaminhando @ajue realmente gosta. E ai eu fui
deixando de lado o alto rendimento e fui entraral@a @ parte mais humana, parte académica
humana, fazendo pesquisas, como académico bolBistmis da graduacdo eu emendei 0
mestrado e depois surgiu a oportunidade, na Feetadeés de um concurso, de trabalhar. E
eu me inscrevi e fiz 0 concurso, fui aprovado eassim, comecou a minha carreira docente
No ensino superior. Sem muita experiéncia em ese@a ja entrando diretamente no ensino
superior.

Tu ndo chegaste a ter vivéncia nenhuma com licentima em escola, em Ensino Médio,

foi direto para a Universidade. E dentro deste temp, pensando um pouco em se tornar
professor, a docéncia universitaria assim meio dea, por que este interesse em
trabalhar no Ensino superior? Ou nao era interesse foi s6 uma oportunidade mesmo,
apareceu um edital, e...

E foi uma oportunidade. Na verdade, como eu comeosi pesquisa desde o terceiro
semestre, na faculdade, entdo a gente ja se erwarpara a area académica, do espaco
superior. Dai eu fui fazendo pesquisas, apresenttmathalhos para congressos e assim as
coisas foram se desenrolando. Entdo, quando euvaestaprimeiro ano de mestrado, tinha
terminado os créditos, surgiu a oportunidade e weufdzer o concurso, a selecdo por
experiéncia e acabou dando certo, sédo coisas quéeaem na vida da gente.

A tua referéncia como professor foi, de certa forma bastante dos professores
universitarios?
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Certamente. Dos professores, principalmente dontader de mestrado que influenciou

também a postura nas decisbes e 0s professoressdw esuperior, porque o ambiente

universitario de pesquisa, de ensino, também madagr bastante. Quando nas praticas
docentes, até mesmo das préprias disciplinas dorades eu tinha que ministrar umas aulas,
se apropriar de conhecimentos, definindo tua méégperante algumas turmas e isto também
foi me instigando e transparecendo algumas vocaglgamas aptidfes nesta area, na
perspectiva do ensino superior.

E tens alguma outra referéncia de professor, docemtuniversitario, que tu queiras
comentar além destes?

Na graduacado, os professores sempre que me marcgms com uma perspectiva mais
técnica, mas com critério, com postura, com clapeza explanar os contetdos, 0s objetivos.
Outros, da parte mais subjetiva, das humanidadgsoféssor de didatica, muito empirico,
nao muito tedrico, mas também muito claro, prediboa fonte significativa até para que eu
pudesse compreender 0 que é a escola, nas diasipledagogicas, didaticas, de pratica de
ensino. Foi meu tutor, professor e teve até infligéam querer ser professor.

Tu comecaste, entdo, na Feevale, isto fazem 7 anos?
Sete anos.

Neste tempo em que tu comecaste atuar certamentergisam mudancas. Tu identificas

um pouco mudancas na tua pratica? Como € que tu vésto? Mudou muito a tua
pratica, do inicio para ca? Tem mudado? Continua mdando?

Eu sempre digo para os alunos que o bom professegraitario, para mim, € aquele que fica
pronto depois dos cinquenta anos. Como eu est@e ldos cinquenta, eu acredito que estou
buscando ainda um perfil, ndo sei se € a palawal,igmnas mais correto, que atenda as
necessidades de formacao dos académicos. Que atkendahas necessidades, valores, forma
de pensar e agir... mas esta questado eu vejo gjgeificativa...

Esta questdo das mudancas...

Eu vejo que, quando comecei, com 23 anos, eu eit mgido, tedrico, conteudista, sem
muita flexibilidade para as questbes pessoais lows Nao que seja conteudo, mas faz
parte, para aprendizagem. E ai, depois a gentewdando um pouco, vai flexibilizando, vai
entendendo. N&o que isto, no meu entender, obviemparca a qualidade. Até certo ponto
acredito que qualifique, porque o académico quir eg aula, conviver com o professor.
Diferentemente de quando h& uma cobranca, porque @ina questdo muito punitiva,
coercitiva, de ter que estudar, obrigatoriamentgue se dedicar muito. Nao que a dedicacéo
nao seja importante, mas o querer estar na aelalgo propicio para aprender, para avancatr,
para relacionar estes conhecimentos com outraghpokssies.

A questdo do planejamento, agora e quando tu comeste, tu costumas ter um
planejamento prévio, tu organizas isto, como € gue fazes as tuas aulas?

A gente € muito, o sistema educacional, a estrutongersitaria nos lega todo um plano de
ensino, com estrutura de conteudos, curriculoaadmeu comecei eu procurava seguir ao pe
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da letra esta estrutura de planos, dia de aulaotdeddo... Hoje eu ja vejo de uma forma
diferente, porque a gente tem que estar atentoéi@n@s novidades do campo académico e
também outros campos sociais, eles vem influenaaonstrucdo do conhecimento do aluno.
Entdo a gente tem que estar muito atento para estasces, para poder puxar para
incrementar nossas aulas, para torna-las maisvagapara significar socialmente, para o
aluno. Entdo o planejamento, ele praticamente dtogcele estd dentro daquela grande
estrutura, mas dentro desta grande estrutura éguamale salada de frutas, digamos, estas
minhas aulas que, dentro do possivel, tentam segul@nejamento, realizar os conteudos e
propostas relacionados a estes contetudos. Mas sengante esta aberto a coisas novas que
surgem, as necessidades do decorrer do semesaasepadaptar.

No dia a dia, no cotidiano das aulas, tu entendesug tem que ter este roteiro, o
planejamento prévio, e ele tem que ser mais flexiy@ isto? Nao da para ser tao rigoroso,
sempre. Isto €, "planejei isto, entdo ndo vou mudade maneira alguma...."

Eu penso que, quando o profissional esta comecardogualquer area, se ele tiver um
encaminhamento, um norte, uma sumula para seguiplanejamento, enfim que ele possa
organizar, melhor. Porque ai a gente consegue idiagninsegurancas. Mas quando a gente
vai pegando experiéncia, vai captando e relaciamasddiversos conteudos e a gente vai
flexibilizando. Eu acredito que o planejamento éantante, qualificar, variar, trabalhar o
processo para entendimento dos conteudos, masrecentprofessor vai ficando experiente,
ele vai relativizando o planejamento. Ele, comalisse, € oculto, ele acompanha mas nao é
aquela situacdo de estar o tempo todo referindplamejamento. Ele é auto-referido pela
pratica do professor, pela aula, pelo dia a dil pgndo consegui compreender a palavra],
pela simples demanda que os alunos trazem, porgitastvezes os temas que os alunos
trazem, eles sdo muito mais interessantes parotdares o conteddo do que a perspectiva
que o professor idealizou la no planejamento de doitrés anos atras. Se ele esta ha muito
tempo trabalhando numa disciplina fica enfadonlguda pouco a gente ndo se da conta que
estda com os mesmos exemplos, as mesmas relac@slenos trazem algumas questdes
pessoais, da sua pratica social, que as vezeslwdaam melhor o conteudo, o professor
consegue estratificar melhor os exemplos do guariaraente o que ele idealizou.

Agora tu tocaste numa coisa que eu ja ia, na sequ#@a, puxar, esta questdo do que os
alunos trazem. Em algumas oportunidades eu observgue tu vais para o patiocom 0s
alunos, fazes a aula em locais diferentes e dialegmuito com os alunos. A tua aula é
bastante dialogada. Entdo, 0 que eu queria te pergtar, considerando esta questédo do
planejamento, em que tu estavas falando do que dsiaos trazem, se tu costumas alterar
ou redirecionar tua aula em funcao deste contextooddia a dia, de como os alunos estéo,
do que a turma esta dizendo...

A questdo é: como eu trabalho basicamente disapliadricas, a questdo do trabalhar no
ensino noturno, o aluno tem uma carga de trabafiradele vem cansado a noite, entdo esse
lado a gente sempre tem que levar em conta. Eatdpre virando e mexendo na estrutura do
aluno de se acomodar, se sentar, de escutar agoofialando, numa aula expositiva, sempre
atento a isto de querer mudar, na perspectiva wltoade inteirar mais e querer ser a aula.
Porque a aula, na verdade, € um todo, a aula dagéofessor, o aluno tem que sentir que a
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aula é dele, que ele esta ali no ambiente pardraonsonhecimentos, tirar davidas, aprender,
discutir com os colegas, ndo chegar a uma resposta, uma questdo dialética, digamos
assim, dialogica, cada um contextualizar e tramas gjuestdes. Entdo eu vejo que € muito
mais proficua com questdes. De trazer para a ndadssdo aluno, sempre estar mudando a
estratégia. Porque as vezes a gente tem um conadbimportante, s6 que as vezes a gente
fica com a mesma estratégia e a gente ndo cona#igge os objetivos. Entdo € importante
mudares a estratégia, desfocar um pouco daquelatueai até mesmo as vezes
descaracterizando um pouquinho a forma do contpadopoder fazer, como se diz, dar uma
enganada nos alunos, dar uma curva, dar uma \elia para poder atingir o objetivo. Fazer
uma atividade mais dinamica, depois a gente retopete tedrica, discutir textos,pensar, ler,
fazer seminarios, ou até mesmo fazer um seminanooutro ambiente, como o patio. Entéo,
sao estratégias. Certamente tem outras estratiggasu ndo uso, que eu ndo descobri, que eu
ainda nao fiz que, certamente, se eu tiver contateopu tentar fazer.

Estas estratégias estdo muito vinculadas a necesaid da gente perceber o aluno, no
contexto da aula. Por exemplo, quando chega la enceca a aula, tu costumas tentar ver
um pouco o contexto, como esta a turma, como estés alunos, para dai entdo pensar
"sera que eu vou dar aguela mesma aula ou vou mudar

E, certamente. Muitas das estratégias que eu wuge, élas sdo oriundas de adaptacdes
momentaneas. Entdo surgiu aquela necessidadema ®stava aquém do desejavel para
aquela aula, enfim, e a gente teve que adaptaertiana nova estratégia, ou pegar uma
estratégia e dar uma repaginada nela e, consequatite isto acabou se tornando parte das
possibilidades das minhas aulas. Em alguns momeuninas turmas sdo mais eficientes,
eficazes, melhor dizendo, outras nem tanto, mabj&tivo € o mesmo. Vai muito de cada
turma, de cada aluno, de como eles percebem outtmtde como ele vé. Também tem que
enfatizar, a gente foca muito, quando a gente ffl@ a aula ndo € do professor, ela é do
aluno e que o aluno tem que ser participativo, 86 gste processo além de construir
conhecimento tem toda uma estrutura cultural, dsgeento, do que é uma aula, que o aluno
ja traz consigo. Entédo, a gente também tem umalatie de inovacdo com o intuito que ele
aprenda, s6 que ele ja vem com uma pré-concepei@gra ele, muitas vezes, uma inovacao
ele fica receoso, duvidando se aquilo |a efetivdménpara o aprendizado ou € pah, é
para matar tempo, o professor quer que a gentesamie um trabalho, que a gente faca uma
leitura, que a gente traga, faca um teatro ou fagadesenho, para ele ndo dar dulgntdo
essa ideia da concepcéao de aula € uma conceptdiachisEntdo eu sempre digo, eu chego e
olha aqui a relacdo de poder: a minha classe dmda de vocéfntédo eu tenho aqui uma
instituicdo de poder. Vocés estao sentados e ew&qé, num nivel superior. Toda sapiéncia
estd comigo. Vocés concordant?es instauram o siléncio. Entdo esta concepcao, do
professor, do poder, do que € uma aula, ela é bengada nos alunos e, para a gente tocar
eles, € complicado, as vezes eles ndo querem entestds novas estratégias.

Considerando este assunto, esta necessidade de ueatratégias e readequacdes no
planejamento, elas muitas vezes sdo rapidas e morté@reas. Tu chegaste a comentar, a
usar a palavra momentanea. Estas redirecionadas, tgonsegues dizer se elas sao
resultado de uma analise mais subjetiva, no inicida aula, ou tu costumas fazer uma
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racionalizacdo mais elaborada, parar, considerar,lbar, para dai "ah, agora vou mudar

a minha aula.." ou tu achas que isto acontece de forma maisp#éla?

As vezes sddnsights assim, bem de momento. Mas as vezes s&o o achampanto de
semestre, em que a gente estd acompanhando o eatbalicia turma, o que a turma esta
dando de retorno para o professor, como ela est@&sswturando, entdo tem duas
possibilidades ai: esta do insight, do momento, c@u falei antes, que ela € muito para
resolver, para equacionar um problema circunstgno@mentaneo, e tem também o
redirecionamento de estratégia a partir de umataagesn de aula, de varias aulas. E ai tem a
questao de se a gente pode classificar, comodagies esta momentanea é mais subjetiva e a
guestao observacional, de sistematizacao e acorupniio, aquela que demora mais para se
tomar uma decisao, ela é mais pautada para untagsutie aula.

Que saberes tu consideras importantes para o tralda de docente universitario?
Independente de autores, 0 que tu considera que ss§aberes importantes para a pratica

de docente universitario?

Olha, ndo sei se teoricamente eu vou dar contaodoeto, mas eu penso que O primeiro
saber, eu ndo sei se pode ser caracterizado cdran s&vez uma habilidade, eu penso que é
0 autoconhecimento. Se o professor ndo se coninecmmto tal e sabe ter uma perspectiva,
uma viséo critica do que ele esta se propondoecetpiesta realmente fazendo, do que ele
pode fazer, se ele estd aquém destas possibilidselete esta se doando ao maximo. Acho
que isto é o primeiro caminho. E a outra quest@osérdocente no sentido nastricto da
palavra, mas tato, de querer trabalhar com pessoas, de adminisirdiitos. Esta questao de
administracdo de conflitos acho que é interessdrdlvez seja muito mais a questdo de
relacionamentos, as questdes humanas que eu edsndd, do que propriamente de
conhecimento da ordem epistemologica. O professor que ser muito mais epidérmico,
sentir, ser mais emotivo, ser "tio". Entéo, sacstfies que eu considero fundamentais, porque
se ele se autoconhece, se ele sabe suas posdusliddimitacdes, se ele consegue sentir a sua
turma, cada aluno, o que efetivamente tem de pialashas seus alunos, se ele busca, a partir
desta relacéo, se auto-conhecer e sentir os oetrt& se cria um ambiente, um clima muito
propicio para o aprendizado. Entdo eu percebo glwezt por estes aspectos, € mais
proveitoso ser professor e ensinar adequadamermeedser um técnico, por exemplo, porque
eu percebo... porque as vezes o0s alunos recldmlano professor tal, porque a gente néo
aprende tanto com uprofessor rigid@" E a gente consegue aprender as vezes para a vida e
lembrar os conteddos mais facilmente e acessarssanmemoria daquele professor mais
humano. E uma questdo que eu fico me perguntasd@zis. E eu fui até mudando a minha
postura de ser professor a partir desta visualizd€atdo, dos saberes docentes, acredito que
sejam estas questdes das relacdes humanas, dposaEmipensar, eu acredito que sejam estes
encaminhamentos que mais me chamam a atencéo.

Da para a gente considerar que ao longo da carreirala trajetoria docente, a gente vai
constituindo um saber que € proprio de cada um?

Muito préprio. Muito proprio porque..., ha verdaele sempre digo para os alunos gse
VOCEés nao querem se sujeitar a ser professor,k@atha@r em publico com pessoas, acordar de
manha cedo, dar aula, vocés pensem o0 seguintété & trinta e cinco anos de carreira”.
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Entdo a profissdo, se alguém pergunta: Quem tiEésdu professor de educacao fisica, ou
de tal situac&o... E uma identidade, é uma madgipr A gente vai se forjando na disciplina,
na area de conhecimento, na nossa carreira. A gantendo estilos, traquejos, formas de
lidar com situagOes, caras e bocas, isto sdo mdecpsofessor e isto também esta associado
ao conteudo da disciplina. Entdo é uma relacao ame@simbidtica, de dependéncia. Se tu
tiras esta parte do docente tu perdes um poucseiido docente, tu afloras todas estas tuas
capacidades, entdo eu acho que a gente forma wenadade prépria de professor, com
marcas bem claras, especificas, que me chamam muaitencédo. Eu vejo hoje que eu sou
professor e estou professor. Se hoje eu parassgarde@ula para 0 ensino superior eu
continuaria sendo professor, mesmo sem estar, uestap que eu considero importante, a
gente se torna parte da carreira docente.

Para a gente ir encerrando, eu tenho uma perguntaug tu jA comentaste, que € um
pouco esta coisa do insight, das duas possibilidajedo insight e do redirecionamento
mais elaborado, a partir de um conjunto de elemengque tu vais acompanhando. Mas,
neste caso das decisbes mais dinamicas, das tomadasdecisbes menos racionais,
digamos assim, que a gente comentou, 0 que tu pensda questdo da utilizacdo da
intuicdo como elemento da pratica do docente? Ja pgaste nisto em algum momento?
Nunca pensei.

O que tu consideras por intuicao?

O conceito de intuicdo, do meu ponto de vista, ainde ele tenha uma caracteristica
cientifica, talvez muito de momento, as vezes naw que a gente quer, destas questdes
momentaneas. A gente quer ter o controle, maiatazyg uma possibilidade de ter respostas a
partir de uma série de dados. Mas a intuicdo, ndade ela faz parte de todos os momentos
da nossa vida, € o sentir. E acho que € muito doeguestava falando antes, e os alunos, a
turma, como é que esta? E muito esta questdo dw, s intuir, do ver, do perceber o
movimento dos outros. Entdo eu acredito que é y@cis muito importante para o professor,
esta dentro daquilo que...

E este insight que tu comentavas, daria para se @izque € uma forma de intuicdo? O
que € este insight?

E uma forma de intuir. E 0 momento, é percebegrdirs é ver, contextualizar, é perceber
aquelas movimentacdes que se estabelecem a pzaytield necessidade. SO que o importante
desta questdo do insight, do intuir, € que ndo maidleum intuir individual, tem que ser
coletivo. Quando a gente faz assigah, a turma tal"a gente também néo pode generalizar a
turma por caracteristicas de um ou dois alunosidEaste intuir, este insight, ele tem que
surgir a partir de uma demanda coletiva. Ndo éaggente quer homogeneizar uma situacéo e
sim, atender a todos, dar conta disto. Entdo, galkoeste intuir tem muito desta questéo de
ndo generalizar por poucos alunos, um ou dois, raegem que ver o todo. Tem uma
dindmica ai das liderancas, positivas e negatieas,as estratégias diferenciadas de operar
com o professor, enfim, cada turma tem as caratiter$, mas o professor tem que tomar
muito cuidado com este intuir, de ndo generalirafierxcdo de um ou dois alunos.
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Esta questdo do insight, ou da propria percepcao d& intuicdo e da capacidade de
utilizar ela ou néo, tu acreditas que teve uma mudga ao longo deste tempo que tu
tiveste de atuacdo? Por exemplo: usava mais e hajso menos, usava menos e hoje uso
mais, eu percebia ou ndo percebia isto, no inicioQuando a gente falava do tempo, das
mudancas, tu dizias que, no inicio, eras mais rigigd era mais conteudista. De certa
forma, isto inibia um pouco esta possibilidade detilizares estes insights, esta intuicao?
Hoje tu usarias mais?

A relacdo que eu vejo € assim: quando a gentecestacando, a gente tem inseguranca em
relacdo ao conteudo, entdo como a gente tem qapegg@r ao conteudo, a gente fica firme
nele, para ndo soltar, para ndo perder o fio dadanelm aula. Quando a gente vai se
apropriando mais do conteudo, vai ficando mais eoatior do assunto, em funcédo da
experiéncia, da pratica dos semestres decorref@gaele mesmo conteudo, entdo a gente vai
se permitindo ver coisas que nao via antes. E\este€oisas que ndo via antes esta neste
aspecto, de entender a aula e o conteudo no almdo €m si mesmo. Entdo acredito que
sejam mudancas que sdo paulatinas na vida de ¢sdpofessores. Pelo menos eu acredito
que devam ser. E perceber esta mudanca, que metes ela é paradigmatica, uma mudanca
gue é gradual mas ela acontece muito na vida da.go barreiras que a gente deve passar.

Tem mais alguma coisa, desta conversa toda, sobreegqn € o professor xxxxxx, sobre 0s
saberes, sobre a pratica, sobre a intuicdo, maisgaima coisa que tu achas que poderia
complementar, concluir?

Eu percebo que a questdo dos saberes, da intdiggwatica, a gente estd num momento na
formacéao universitaria, que esta cada vez mais lexmpOs conteldos sdo correlacionados,
mesmo a gente falando de conteludos da educacéa €ai area biologica, mas eles sao
remissivos a questao sécio-cultural. A gente n&le mhssociar isto. Acredito que o professor
universitario da area da educacao fisica, paratetaler as necessidades de formacéao, ele tem
que ser cada vez mais focado no sentir, no veraesteetdo no aluno, porque ai ele esta
atendendo uma demanda contextual e moderna do @ln&o o retrogrado. Entéo eu vejo que
as pesquisas cientificas estdo ai, o conhecimeeiifco esta ai, mas o sentir, 0 ver o
conteudo no aluno € o caminho para que a gentedgeoasancar. Até porque os alunos
trazem cada vez mais novidades, ndo tem como amtdoestar atento cem por cento a tudo o
gue acontece no mundo e as coisas. Entdo, se @ ggaenhder que a aula € um constructo,
centrado em conteudos e objetivos, com uma esaagég ela tem as suas variantes a partir
dos alunos, dos insights, e as vezes os insiglits&a s6 dos professores, sdo dos alunos
também. Insights de relacionar estes conteluddsazer estas ideias, estas questdes intuitivas
que séo reversiveis da vida deles, do que propninmetes estudam, entdo acho que este é o
segredo. E relagcdes humanas, para mim € o prirecgpaicto. Sem relacées humanas dificulta
bastante a forma de se construir conhecimentondizagem, enfim.

Em cima disto que tu estavas falando, agora me oceu uma pergunta, na realidade
acho que tu respondes esta pergunta em si, acho gaeestas respondendo, mas tu achas
importante que o docente universitario tente desemver esta questdo da sensibilidade,
intuicdo, e capacidade de perceber o insight e uglr o insight do seu aluno também, é
isto? Isto € importante para o professor universitario?



162

Certamente. Até porque a gente forma professoess,Pnofessor de educacao fisica. Nao
adianta dizer que o bacharel n&do é professor,fégsar, sim. Entdo ele tem que sentir. Como
eu estava falando, até nas questdes bioldgicateralgue sentir, tem que ver no aluno, tem
que perceber, tem que entender. Entdo, se a gargeguir desenvolver isto no aluno, até nédo
sei se pela prépria questdo de espelho, de veofesgor. SO que as vezes a gente trabalha
muito em segredo, com a nossa mente. Se o professseguir externalizar mais, ser mais
honesto na sua aula, do que realmente ele penspe ele fez, o que ele mudou, discutir a
propria estratégia da sua aula, as questfes @idaticetodologicas, o aluno vai sentir que
também ele é agente da mudanca. Se nao, ele acgedittudo € uma magica, uma questao
que ja vem pronta, estruturada, que o professanagraaquininha, que ele vem ali e da a sua
aula e pronto. Nao, o aluno tem que saber, tenvguéolha, o professor tinha esta, mas
mudou a estratégia, alterou aqupara ele ver que ele pode, também. Entdo aché poeai

0 caminho.
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um deveria apresentar |odiferentes  cursos  desolicitou que uma dasdiante do Centro 1. Euma leitura prévia do da aula sera de avaliar as
conteldo proposto atravedicenciatura. alunas trouxesse uminteressante a relacdo deexto: “A educacdo e ¢ aprendizagens sobre o que foi
de diferentes dinamicas, conProfessor no inicio da aulafilme sobre a vida de simpatia que muitas processo de mudangarabalhado até o momento.
a utilizacdo de musicas,resgatou o que fai Beethoven que elapessoas tem com ele. |Asocial” de Paulo Freirg. Antes de iniciar ele propdem
filmes, etc. Grupo devgtrabalhado na aula anteripafirmou ter durante todo o momento ele seVarios alunos ndouma discussdo sobre |a
localizar a partir dg e pediu que os grupos se&ima das discussdes.| mostra receptivo e bemhaviam lido o texto, fol continuidade do semestre, ligta
contelido, tempo, espaco|®rganizassem para |a humorado. feita uma apresentacaqoossiveis temas para
sujeitos. apresentacdo. Cada grupdniciou a aula| Ao mesmo tempa breve do que estudarem.

deve apresentar um dosssistindo o Filme fomenta nos alunos umentenderam do texto. | Propem analisar temas de
Professor Tem uma postura grandes pensadores d&Sinfonia de| sentido de autonomiq,Alunos apresentam dsforma contextualizada,
descontraida, é espontanedjistéria da  educacgdo.Beethoven). Al frisou enfaticamente panasuas ideias sobre |odiscutindo temas importantes
tem e recebe muito carinoNessa aula um grupo deyegroposta era estudar|oque o aluno responsavetema do conhecimentono campo da educacap,
dos alunos, receptivo e bemapresentar Jean Jagquesontexto em que 0 pela atividade da aulpdo homem e do ndppoliticas publicas, violéncig,
humorado, constantementdRosseau e Martir (???). | autor comp8em a sua‘assumisse” a conducdoconhecimento em Paulopapel da escola, etc.
brinca com os alunos. FezObs. Professor pediu qugobra. da turma. Freire.
varias pausas no caminho até  grupo  responsavel Professor age como um
a sala para conversar |@rganizasse a dindmica d& final do filme| Alunos apresentam Pergunta de um daosproblematizador/provocador,
responder a alunos que |@ula e foi se sentar noapresente uma cendrabalho sobre a “ldadealunos: “se sé temostensiona os alunos para que
encontraram. fundo sala para assistir. | interessante, Moderna” informacdes somosapontem temas para [0

Professor aproveitou umBeethoven comp&eAlunos apresentam pignorantes?” aprofundamento durante p
Aula: a aula comeca com [acomentario de uma alunaum hino ditando-g seguinte esquema: restante do semestre, temas
apresentacdo de uma parteobre um site onde efgpara sua copista, eleRenascimento (imprensa)ldeias do texto: Q que os alunos possam ir gm
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do filme 2001 Uma Odisseippossivel ver o local onde“desenha”, “explica”| — grandes homem ndo ¢é umabusca, aprofunda
no Espago de Stanlei Kubric.os restos mortais dea muisica através dasdescobrimentos -  ailhas. O homem tem decontextualizar e produzir um
Professor apresenta dRosseau estdo e pede pamotas, codigos eéreforma protestante {ser sujeito. trabalho.
proposta da pelicula o grupo localizar naimagens, naquelerevolucdo inglesa — Da
explica como o filme se internet naquele momento. momento ele ja estaVinci — Ascensdo da Professor faZ Impressdes professor
desenrola até o seu final. | Professor demonstra umacompletamente semPrassia — Mercantilismo| problematiza¢des/prov| fomenta a reflexdo e g
Na sequéncia € realizado ynsingular capacidade dg audicao. Observagbes sobre |eocagbes. Procura ndpconstrucdo, dos alunos mas
debate sobre o contetdo gobservagédo do que ocorie apresentacgéao: Tempgoresponder as falas dgsndo tras definicbes prontas,
filme. na aula e a partir dissg Na  sequéncia b relativo  dois século ¢ alunos, busca estimuldresta aberto ao didlogo e ja
Professor dialoga eimprovisar e adaptar g professor pouco ou muito| o  debate. Resgata“‘improvisacao”.
apresenta suas convic¢deslindmica da aula. problematiza g tempo??? questdes sobre o texta.
assume posicbes ideoldgicadlaquele momento da aulacontexto em  que Auséncia da Asia e indid. Professor faz uma analogia
sem cair em um discurgoele consegue a partir devivemos, as Professor resgata emuito boa durante a
politico partidario. uma curiosidade bizarra imposigdes da midig, Atuagdo do professor | articula falas e| organizagdo dos novos grupos
chamar atencdo dosda industria cultural| Professor aproveita pafirmagBes dos alunosde trabalho:
Impressées alunos para o pensador eA quem interessa quefragilidade do grupo e ¢ para Ele adverte ao alunos parg
O sucesso do professor h@ contexto em que elea midia somente comentario de um alunpretomar/responder que tenha cuidado com |o
sua aula me parece estaviveu e morreu. toque “porcarias” ag para fazer uma questBes em aberto. | aluno “vampiro”!
presente pela escolha |@© Professor Juntasse adnvés de arte? intervencdo sobre © Vampiro é uma figura que
construgdo da dindmigagrupo e provoca o debate @Questiona. conteldo que esta senddala do professor] suga algo do outro, do grupo,
proposta, muito mais do quepartir de questionamentgs trabalhado. “Nos vamos pular dg aliena e em geral ndo faz
no seu papel de condutor daobre ideias e valorgs O professor conseguetexto para fora e pular nada e ainda coloca o nome
aula, ele permaneceu a malopresentes no autar fazer analogias entre¢ de volta para o texto.” | no trabalho!!!
parte do tempo observandg @studado. ficcdo, histéria, cinemal
debate que ocorreu durante &rofessor, para literatura e o conteldo (destaque para relacdp Ficaram definidos os seguintes
apresentacao. problematizar, resgata que esta sendp entre consciéncia temas:
Muito do que ocorreu noconhecimentos sobre |o trabalhado. ingénua e consciéncip- Educacao Popular
transcorrer da aula fgiconteddo que esta sengo Demonstra ter uma critica. Adaptacéqg - Violéncia escolar
resultado da propostatrabalhado, demonstra uma grande cultura geral| diferente de| - Escola como formadora pafa
construida. O professor ndapropriagdo muito grande conhecimentos sobreacomodagdo. Filme ¢ a democracia
assumiu uma posi¢do dedo tema. arte no caso dessa aula,Sorriso de Monalisa!) | - comparacdo entre Educacgo
centro das atencdes, ele |sBrofessor faz intervencfes 0 que torna a discussdo(o que difere o homemPublica X Educacao Privada
apresenta como coadjuvanteom ironia e traca na aula mais| do animal — serfl - O lugar do professor na
do processo de construc@aralelos entre a realidade interessante. racional. Curta Ilha| escola (quem é o professor?
de conhecimento dos alunosde Rosseau e o contexto (de das Flores) - A origem da escola
violéncia e exclusdo que - Salde emocional dp
vivemos hojelll Professor espera aprofessor
O Professor demonstra um oportunidade de, no - Escola Inglesa
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grande senso ético
humanista. Ao longo d
suas intervengbes 9
mostra um sujeito critico
situado, com posicde
claras.
Consegue fazer relactes
entre o conteddo com
situacbes do cotidianq,
trd&s exemplos de sua
experiéncia de vida.

n O P Do

Nessa aula demonstria
novamente ter um grande
senso de humor, fa
brincadeiras
constantemente com (s
alunos.

N

E cuidadoso, busca reflet
de forma aprofundada,
chama a atencéo para que
os alunos “Nao facan
leituras ingénuas”.

=

Demonstra conhecimento
sobre o que esta sendo
discutido, consegue fazer
relacoes, articulacdes
sobre os saberes presentes
na discussao.

Obs.: Em relacdo @
dindmica da aula op
grupos, seguindo
orientacdo do professor
buscam contextualizar no
tempo e espaco 0s autores

momento  adequadg
fazer sua fala, resgat
experiéncias passadal
vividas para tentarn
construir um
entendimento sobre

nO professor pede aos alun

sque avaliem o que fai

construido até o momento,
duas formas, primeir
aconversando e depo

discussdo que estaescrevendo.

sendo feita.

O professor apresenta u
grande conhecimento sobre
que esta propondo aos alund
Consegue articular e elaborg
um raciocinio, argumentos

sugestbes sobre os diferen
temas propostos pelos grupo

Para a avaliacdo escrita
professor propdem a seguirn
tarefa: em grupos de n
maximo quatro aluno
escrever o que foi possiv
aprender, 0 que ndo f
possivel e quais as lacunas g
eles identificam.
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D
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estudados. Nessa ay
utilizam-se de imagens d
obras de arteO professor
valoriza essas diferents
formas de expresséo

estimula os alunos para 3
proximas apresentacoes.

Durante a  discussd
surgem algumas duvidd
historicas, o professg
aproveita a especificidad
do curso de um dos alun
(Licenciatura em Histéria
e pede que ele elabore U

ponto para a proxima auld.

O segundo grupo da targ
apresenta August Conte.
O professor as vezq
apresenta uma forma ul
pouco anarquica  de

la

\S

=

DS

m

le

=%

organizagéo (???7?)




