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RESUMO

Tese de Doutorado
Programa de Pés-Graduacao Doutorado em Educacao
Universidade Federal de Santa Maria

MOVIMENTOS DA PROFESSORALDIADE: A TESSITURA DA
DOCENCIA UNIVERSITARIA

AUTORA: ANA CARLA HOLLWEG PowAczuk
ORIENTADORA: DRA. DORIS PIRES VARGAS BoLzAN
Santa Maria, agosto de 2012.

Este trabalho volta-se a compreensao acerca dos movimentos que perpassam o fazer-se
docente, focalizando a tessitura da professoralidade universitaria. Este processo diz respeito aos
movimentos de criagdo que o professor produz ao longo de sua trajetéria docente, configurando
modos de pensar, agir e sentir-se professor. Nesta perspectiva, como problema norteador do
estudo estabeleceu-se: que movimentos sdo produzidos na tessitura da professoralidade
universitaria? A partir desta questdo emergem como objetivos: identificar a repercussao das
experiéncias formativas na producdo da docéncia universitaria; reconhecer os processos
engendrados na construgao da professoralidade no que se refere as dimensdes de reproducao e
de criacdo da docéncia universitaria; compreender as relagdes entre os conhecimentos do campo
especifico e do campo pedagégico na produgdo da docéncia deste nivel de ensino. A abordagem
metodol6gica adotada para o desenvolvimento do estudo foi a qualitativa narrativa de cunho
sOciocultural. Como sujeitos colaboradores do estudo estdo oito professores atuantes na
Universidade Federal de Santa Maria, os quais a partir da entrevistas-semiestruturadas foram
convidados a narrar e [re]visitar seus percursos formativos como professores no ensino superior.
A matriz tedrica de sustentacao teérica da investigagdo é a teoria histérico-cultural, em especial
a teoria da atividade (VYGOTSKI, 2003, 2005, 2007; LEONTIEV, 1984, 1988, 1989), aliando aos
estudos sobre cotidiano (HELLER, 1991, 1982b, 2008) e sentimentos (HELLER, 1982a) cuja
origem vincula-se com o materialismo histérico. Referenciou, ainda, os estudos que compde a
pedagogia universitaria representados em Isaia e Bolzan (2004, 2005), Bolzan e Isaia (2006),
Cunha (2006, 2008, 2009, 2010), Pimenta e Anastasiou (2002) Mizukami (2006), bem como
estudos relativos a formacédo de professores e desenvolvimento profissional docente como
Ramalho (et al2004) Imbernon (2006), Novoa (1991,1992), Tardif (2006, 2007), Gauthier ( et al
2006) entre outros. A pesquisa realizada permitiu-nos destacar a professoralidade universitaria
emergindo da confluéncia de uma producao caracterizada pela docéncia no imediatismo, que se
amplia em direcdo a um processo de personificagdo da docéncia, revelando produgédo do ser
professor como um processo ascendente de construcdo, o qual tem na configuracdo e
[re]configuragdo da atividade de produzir-se como professor, a expressao do devir professoral.
Como movimentos dinamizadores deste processo estdo o de particularizagdo e o de
individuagdo, os quais expressam rupturas e continuidades como dimensdes reflexivas da
construcdo docente, manifestando a superacdo dialética como marca dos movimentos
constituintes da professoralidade. Nesta perspectiva, os movimentos de particularizagcdo e de
individuagéo evidenciam as integracdes estabelecidas entre a esfera da cotidianidade e a da ndo
cotidianidade docente, permitindo-nos destacar a professoralidade como um processo que se
atualiza e se configura no intercambio das relagcdes que perfazem as agdes praticas e reflexivas
do professor. Como embate presente, estdo as rupturas com as apreciagoes valorativas acerca
do ser professor, nas quais prepondera a ideia de uma aprendizagem que se realiza no dmbito
particularista e solitario do fazer-se professor.

Palavras-chave: Professoralidade. Magistério superior. Pedagogia Universitaria.
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ADVISOR: DORIS PIRES VARGAS BoLzAN
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This study is centered on the comprehension upon the actions that pervade in the making of
teaching, focusing on the building of the university professorality. This process is about the
creation actions that the teacher makes throughout his teaching pathway, configuring ways
of thinking, acting and feeling as a teacher. Under this perspective, the guiding problem for
the study was established: what actions are made in the building of the university teaching?
From this question, the following objectives emerge: identifying the repercussion of the
formative experiences in the making of the university teaching; understanding the
relationships between the pieces of knowledge from the specific field and the pedagogical
field in the production of teaching from this level of education. The methodological approach
adopted for the development of the study was the qualitative narrative approach of socio-
cultural nature. The collaborator subjects of the study are eight professors that act in the
Federal University of Santa Maria who, through semi structured interviews, were invited to
narrate and [re]visit their formative pathways as professors within the higher education. The
theoretical matrix for the theoretical support of the investigation is the historical and cultural
theory, in particular the activity theory (VYGOTSKI, 2003, 2005, 2007; LEONTIEV, 1984,
1988, 1989), in alliance to the studies on the day-to-day (HELLER, 1991, 1982b, 2008) and
feelings (HELLER, 1982a) whose origin is linked to the historical materialism. Furthermore,
the studies that compose the university pedagogy were referred to as represented in Isaia
and Bolzan (2004, 2005), Bolzan and lIsaia (2006), Cunha (2006, 2008, 2009, 2010),
Pimenta and Anastasiou (2002) Mizukami (2006), as well as studies related to teaching
learning and teaching professional developing such as Ramalho (et al 2004) Imbernon
(2006), Novoa (1991,1992), Tardif (2006, 2007), Gauthier (et al 2006) among others. The
research has allowed us to highlight the university professorality emerging from the
confluence of a production characterized by the teaching in the immediacy, which amplifies
in direction to a process of personification of teaching, revealing the making of being teacher
as a rising process of construction, which holds in the configuration and [re]configuration of
the activity of becoming a teacher the expression of the becoming a teacher. There are the
private and the individual movements as dynamics of this process, which express ruptures
and continuities as reflexive dimensions of the teaching building, manifesting the dialectic
overcoming as a sign of the constituting movements of the professorality. Under this
perspective, the private and the individual movements evidence the integrations established
between the teaching day-to-day and the non-day-to-day sphere, allowing us to highlight
professorality as a process that is updated and configured in the interchange of the relations
that produce the practical and reflexive actions of the teacher. As present impact, there are
the ruptures with the prizing appreciations upon being a teacher in which the idea of a
learning that is developed within the private and single ambit of becoming a teacher is
preponderant.

Keywords: Professorality. University teaching. University pedagogy.
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APRESENTACAO DO OBJETO DE ESTUDO E AS TRAMAS
CONSTITUTIVAS DA INVESTIGACAO

A necessidade de formacdo para os diversos ambitos profissionais é uma
questdo bastante discutida. O desenvolvimento de conhecimentos e saberes
especificos a cada area de atuagdo é considerado como condicao indispensavel
para um sujeito exercer um oficio profissionalmente. Entretanto, no que diz respeito
a docéncia no magistério superior, mais especificamente ao dominio do campo
pedagdgico, esta questdao tem sido ao longo dos tempos negligenciada ou até
mesmo desconsiderada.

Historicamente tem predominado a ideia de que o dominio do conhecimento
do oficio primario’, e a exceléncia na pesquisa seriam capazes de garantir a
producédo da docéncia de forma exitosa. No entanto, atualmente a docéncia neste
nivel de ensino vem sendo palco de inUmeras discussdes e pesquisas, tendo em
vista a fragilidade com que as atividades docentes vém sendo tratadas
especialmente pelo reconhecimento da centralidade do trabalho docente nos modos
de fazer e conduzir as praticas educativas nas IES.

Nesta perspectiva, varios estudos voltados a esta tematica (ISAIA, 2003,
2005, 2006; ISAIA e BOLZAN, 2004, 2005, 2007a, 2007b 2008; BOLZAN e ISAIA,
2005, 2006, 2007; 2010, MOROSINI, 2007, 2009; MASETTO, 2005; PIMENTA e
ANASTASIOU, 2002; MIZUKAMI, 2006; CUNHA, 2006, 2007, 2008a, 2008b, 2009,
2010, FERNANDES, 2005) demonstram uma preocupacado crescente acerca da
auséncia de espacgos formativos que contemplem a especificidade da docéncia
universitaria, uma vez que este exercicio “exige competéncias especificas, que nao
se restringem a ter um diploma de bacharel, ou de mestre ou doutor, ou ainda,
apenas o exercicio de uma profissao” (MASETTO, 2005, p. 11).

Assim, muitas indagac6es tém permeado este campo de estudo mobilizando

pesquisadores a delinear alternativas capazes de colaborar para compreensao deste

! Neste trabalho o dominio do campo de conhecimento do oficio primario relaciona-se ao instrumental
tedrico prético referente a formacgao/profissional inicial dos professores. Ressalta-se a compreensao
de campo como o espago simbdlico no qual as exigéncias, representacdes e validagdes acerca do
instrumental de conhecimentos especificos de cada area de atuacao profissional se configuram.
Abrange a ideia da competéncia cientifica, compreendida como a capacidade de falar e agir
legitimamente, ou seja, de maneira organizada e com autoridade socialmente outorgada a um agente
determinado (BOURDIEU, 1983).
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processo. Desse modo, emergem questionamentos sobre: quem forma ou como se
formam os professores do ensino superior? Como se da o processo de aprender a
ser professor universitario? Quais processos perfazem a constru¢cdo da docéncia
deste nivel de ensino?

Tais questionamentos compdem o cenario do campo investigativo em que o
presente estudo se insere, tomando como foco compreender 0Ss processos
envolvidos na tessitura da docéncia universitaria, focalizando as relagcdées que
perpassam o fazer-se docente no que se refere as diferentes experiéncias
constituintes do percurso formativo do sujeito professor.

Tomo como ponto de partida a problematica anunciada pelos estudos que
compdéem o Campo da Pedagogia Universitaria, os quais permitem afirmar que os
professores, uma vez que nao possuem formacao especifica para as atividades
docentes deste nivel de ensino, se produzem como docentes no exercicio diario da
profissao.

Considero que esta dinamica abriga um complexo processo de elaboracao
entre o ja vivido e a criagdao de novas e distintas configuracées do agir docente, as
quais retraduzem exigéncias e necessidades que se apresentam no contexto da
atuacao docente, bem com o modo como os professores significam estas ao longo
de seu percurso docente. Portanto, compreender os devires professorais® dos
sujeitos que acolhem a docéncia no magistério superior € o mote deste estudo, o
qual é expresso no seguinte problema de pesquisa: que movimentos sao
produzidos na tessitura da professoralidade® universitaria?

% Os devires professorais neste estudo sdo compreendidos a partir da abordagem histérico cultural, a
qual toma como esséncia a constituicao social do trabalho. Assim, o devir é tomado como a
expressao da condigdo de humano genérico. Atrela-se aos processos de emancipacgéo do ser e fazer-
se professor de modo a constituir a atuagédo docente de forma consciente e livre, tendo em vista a
natureza concreta de sua producé@o. Nesta perspectiva, a énfase estd no processo de produgao do
ser professor e a sua relagdo com as construgdes histéricas e coletivas acerca da profissao docente,
destacando a relagdo dialética que articula as dimensdes intra e interpessoal. (VYGOSTSKI, 1991,
1995, 2003, 2007; LEONTIEV, 1984, 1988, 1989; HELLER, 1982).

® Termo utilizado pela primeira vez por Pereira (1996) em sua tese de doutorado, abordando os
processos de criagdo envolvidos no devir professoral, a partir dos estudos de Deleuze (1983, 1968,
1988, 1991, entre outras); Guatarri (1992, 1988, 1987, 1990); Deleuze e Guattari (1977); Focault(
1978, 1985, 1984) entre outros. Sistematizado em forma de verbete por Oliveira no Glossario de
Pedagogia Universitaria. In: MOROSINI, M (Org.). Enciclopédia de Pedagogia Universitaria.
FAPERGS/RIES, 2003. A partir de 2005 passa a ser discutido por Isaia e Bolzan (2005), Bolzan
(2007) a partir de uma abordagem histérico cultural (VYGOTSKI, 1991, 1995, 2003, 2007;
LEONTIEV, 1984, 1988, 1989; DAVIDOV e MARKOVA, 1987, 1982, 1988 ). Segundo estas autoras a
professoralidade relacionando-se aos movimentos configurados na produgdo da docéncia,
envolvendo o desenvolvimento de agbes e operagbes tendo em vista “ndo sé o dominio de
conhecimentos, de saberes, de fazeres de determinado campo, mas também a sensibilidade do
docente como pessoa e profissional em termos de atitude e valores, tendo a reflexdo como
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Compreendo a professoralidade relacionada aos processos de criagcao que o
professor produz ao longo de sua trajetéria docente, configurando modos de pensar,
agir e sentir-se professor, tendo em vista as condicbes concretas nas quais se
desenvolve. Uma producdo singular que envolve componentes pessoais €
profissionais, dinamizados a partir de uma contextura social da qual emergem
valores, concepcdes e significados acerca da profissdo docente, os quais abrigam
tanto possibilidades, como limitacdes. Isso significa dizer que as vivéncias pelas
quais os professores passam ao longo de seu percurso formativo podem incidir
sobre o fazer-se docente de modo distinto, tendo em vista as possibilidades de
interpretagéo e de [re]significacdo que este traz consigo nos diferentes momentos de
sua trajetoéria. Logo, a professoralidade relaciona-se a uma dindmica processual de
experimentagdo que o sujeito realiza ao produzir-se como professor, envolvendo a
elaboracdo das experiéncias que vivencia em direcdo ao aprimoramento dos fazeres
e saberes docentes.

Tal entendimento constitui-se na matriz direcionadora do processo de
teorizacdo das relacbes que perpassam as trajetérias de formacdo e as acodes
docentes empreendidas ao longo do exercicio da docéncia de oito professores
atuantes no ensino superior da Universidade Federal de Santa Maria.

Como substrato tedrico deste processo investigativo pautei-me na abordagem
histérico cultural, em especial na teoria da atividade (VYGOTSKI, 1991, 2003, 2007;
LEONTIEV, 1984, 1988, 1989), cuja origem se vincula com o materialismo histérico
(MARX e ENGELS, 2007; MARX, 1844), aliando esta abordagem aos estudos sobre
sentimentos e cotidiano (HELLER, 1991, 1982a, 1982b, 2008).

A perspectiva em questdo toma como pressupostos centrais do estudo: a) o
trabalho como atividade constitutiva do processo de hominizacdo, a partir da qual o
sujeito se produz e se reproduz, continuamente; b) a condigcdo social desta
existéncia, traduzida no entendimento de uma producado que se estabelece tendo
por base relagdes sociais as quais orientam e se constituem no substrato desta
producdo; c) a condicao social de devir como principio ontolégico do processo de
hominizacdo, que tem no trabalho e nas diferentes formas de objetivagdes o modo
de producao de sua existéncia.

componente intrinseco ao processo de ensinar de aprender, de formar-se e, consequentemente,
desenvolver-se profissionalmente” (ISAIA e BOLZAN, 2005, p. 03).
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Assim, a definicdo desta abordagem relaciona-se ao entendimento do
desenvolvimento docente como um processo que alia dimensbes inter e
intrapessoais, tendo como substrato um determinado contexto histérico cultural.
Considero que nao ha como compreender este processo, sem que se leve em conta
o modo como os professores produzem sentido e significado as suas a¢des ao longo
de seu percurso como docentes professores.

Nesta perspectiva, a compreensdo da producdo* docente a partir da ideia de
movimento repousa na premissa de que esta ndo se finda, caracterizando-se pela
sua incompletude e processualidade. Como condicdo ou principio fundante desta
processualidade estd a superacao dialética, a qual tem a ruptura e a continuidade
como categorias reflexivas do desenvolvimento.

Nesta direcdo, destaco a professoralidade relacionada aos movimentos do
aprender a ser professor, sendo a criagdo como dimensdo constitutiva da
aprendizagem docente. Um processo estabelecido diante a organizacdo e
reorganizacdo da atividade de produzir-se como professor, a qual retraduz o
processo de objetivacdo das necessidades, tendo em vista 0 modo como sao
percebidas e significadas ao longo do exercicio docente, permitindo a composi¢ao
de um modo singular de ser docente.

As definicdes e encaminhamentos adotados ao longo desta investigacao tém
sua justificativa e relevancia relacionada a aspectos que dizem respeito tanto a
dimensao pessoal, quanto a dimensdo académica e social. Escolho explicitar tal
configuracdo a partir da retomada de meu percurso como professora e
investigadora, de modo a permitir ao leitor compreender os meandros pelos quais
esta investigacao foi se constituindo ao longo de minha trajetéria de formacao.

Creio que justificar uma intencionalidade de pesquisa traz em si a
necessidade de explicitar as implicacdes que o pesquisador tem com relacdo a
tematica em estudo. Implicagdes estas que, segundo Heller (1982a), tonalizam as
escolhas e definigdes tomadas ao longo do percurso de formacéo.

Assim, considero oportuno esclarecer, que em minha trajetéria como
professora e pesquisadora, as questdes referentes ao processo de formacgédo do

professor do ensino superior ndo foram tematicas sempre presentes. Destaco,

“A adocdo do termo producdo refere-se as premissas, de Marx quando destaca esta categoria
vinculada ao fundamento da realizagao da vida humana. Relaciona-se a ideia de que a existéncia dos
individuos depende das condi¢cdes materiais de sua existéncia. Abrange o0 modo como os individuos
externam suas vidas, sendo o que externam, o que de fato o0 sdo (MARX E ENGEL, 2007).
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como ponto de partida deste envolvimento, minha inser¢cdo como professora
substituta no Departamento de Metodologia do Ensino da Universidade Federal de
Santa Maria no periodo compreendido entre 2006 a 2008, periodo no qual
desenvolvia minha formacao em nivel de Mestrado. Insercdo essa, que me colocou
diante do desafio de produzir-me como professora deste nivel de ensino, exigindo a
inauguracao de um novo modo de produgéo docente.

Este processo constituiu-se como uma experiéncia singular e expressiva a
Nnovos percursos a serem por mim trilhados, tendo exigido uma reorganizacdo dos
processos formativos até entdo em andamento. Até esse momento de minha
trajetéria, o foco de minha formacédo voltava-se a atuacdo nos anos iniciais do
Ensino Fundamental. Tanto no periodo da formacéo inicial (2000/2004), como na
formacao nivel lato-sensu, minha atencdo voltava-se aos processos interativos e
mediacionais envolvidos nas praticas pedagdgicos dos anos inicias do Ensino
Fundamental.

Neste percurso, envolvi-me intensamente com tematicas relacionadas a
aprendizagem da leitura e da escrita nos anos iniciais e a organizacao didatico-
pedagdgica, realizando pesquisas e estudos que subsidiassem minhas construgdes,
a partir das pesquisas desenvolvidas pelo Grupo de Pesquisa, Formacado de
Professores e Praticas Educativas: educacdo basica e superior (GPFOPE). No que
se refere a insercao profissional no contexto da educagao basica, minha atuacao
ocorreu relacionada apenas aos estagios curriculares obrigatérios e voluntarios que
até entdo havia realizado.

Neste periodo, ndo havia uma intencionalidade dirigida para a atuacdao no
contexto do magistério universitario, pelo menos de forma mais conscientemente
dirigida. Esta atuacdo comecou a fazer parte de meu universo a partir de minha
participacdo na disciplina Pratica de Ensino na Escola de 12 Grau |, ministrada por
minha orientadora, na atividade de docéncia orientada®. Esta experiéncia,
inicialmente, foi percebida como espago de reflexdo acerca do processo de
formacao inicial do professor alfabetizador, tendo em vista que os estudantes desta
turma em especial preparavam-se para o estagio supervisionado em turmas de 1° e

2° ano do ensino fundamental. Tendo em vista o tema que estava pesquisando, a

® Estagio docente regulamentado através da Portaria CAPES/MEC n® 22, de 5 de junho de 2003 a
qual prevé como parte integrante da formacao do péds-graduando, a atuacdo docente no ensino
superior sob orientagdo de um professor experiente, sendo obrigatéria aos bolsistas CAPES.
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Construcdo da professoralidade do alfabetizador, sua relevancia colocava-se na
possibilidade de refletir sobre o0s processos envolvidos na aprendizagem da
docéncia, no contexto da formacao inicial. Entretanto, esta experiéncia instigou-me a
reflexdo, ainda, sobre questdes relacionadas ao papel do formador no processo de
construcéo desse docéncia. O desafio de subsidiar as constru¢cdées das académicas
geraram um movimento intenso de reflexdo acerca das acdes que se faziam
necessarias na organizacao dos espacos pedagogicos.

Neste percurso acontece um concurso para professor substituto no
Departamento de Metodologia de Ensino da Universidade Federal de Santa Maria,
nas disciplinas voltadas as questbes de leitura e de escrita e praticas de ensino.
Tendo em vista minha trajetéria de estudos voltados a estas tematicas, resolvo
experimentar o desafio de atuar neste contexto, inclusive como forma de avaliar os
conhecimentos, até entdo, produzidos por mim nesta area. Como resultado de um
processo quase que intuitivo e pouco refletido com relacdo a amplitude do que
aquela agao representava, sou aprovada no concurso € passo a atuar como
professora no magistério superior.

Assim, estava posto o desafio: produzir-me como professora do ensino
superior na urgéncia da cotidianidade docente. O enfrentamento acolhido exigia uma
organizagdo que tinha no imediatismo docente a sua marca. Neste processo a
empolgacgao pela docéncia se mesclava a inseguranca frente ao desconhecido, uma
vez que nas disciplinas de atuacao, a experiéncia que possuia era como académica
no decorrer de minha formacao inicial nesta instituicdo, salvo na qual havia atuava
na docéncia orientada no mestrado.

O que tinha, entdo, para langar mao nesta construcao? A trajetéria como
académica e os conhecimentos dela decorrentes, a insercdo breve na docéncia da
educacdo basica a partir dos estagios e trabalhos voluntarios, as praticas das
pesquisas e de extensao realizadas, as quais me davam um substrato tanto teérico
como pratico acerca das praticas alfabetizadoras.

Posso dizer que faco parte de um conjunto de profissionais que tem sua
trajetoria de formacao circunscrita ao contexto universitario, e que ao adentrar na
docéncia no ensino superior precisam produzir teorizacées acerca de processos que
possuem uma vivéncia profissional restrita. Uma situacao que na maioria das vezes

€ subsumida pelo conjunto de conhecimentos e experiéncias relativas ao percurso
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como pesquisador em determinado campo de conhecimento, como se estes
aspectos fossem capazes de substituir ou suplantar esta vivéncia.

De fato, naquele momento, o pragmatismo me impelia a produzir um modo de
enfrentamento, mesmo com as necessidades e fragilidades manifestas. Entéo,
passo a tecer minha professoralidade configurando um modo de ser a partir da
confluéncia dos saberes até entdo construidos. Entretanto, uma reconfiguracdo se
fazia necessaria, pois ja ndo era mais o espaco de académica que ocupava, ou o de
pesquisadora e nem mesmo de professora ou estagiaria dos anos inicias, € sim, o
de professora de um Curso de Formacao de Professores. Foi necessario, naquele
momento, a inauguragdo de um novo modo de ser. Foram muitos os desafios que se
fizeram presentes ao longo deste processo. Dilemas tedérico-praticos que exigiram
uma producdo, ora relacionada ao aprofundamento de tematicas que se faziam
necessarias para a dinamizacao das disciplinas, ora relacionada aos modos de
organizacao didatico-pedagdgico de modo incrementar o processo de producdo da
aula no contexto universitario.

As experiéncias impactaram de modo especial minhas construcdes e
elaboracées, especialmente no que se refere as acées que eu era capaz de produzir
como professora neste nivel de ensino. Neste processo de elaboracdo muitos
guestionamentos me acompanharam sobre: a) O que esta implicado na atuacao
docente no ensino superior? b) No que isto se aproxima ou se distancia da atuacao
na educacdo basica? ¢c) Em que medida as experiéncias no contexto da educacao
basica me auxiliam na producdo de um espaco pedagogico no contexto
universitario? O que ha de criacdo neste processo? d) O que é necessario ser
produzido?

Meu processo reflexivo foi potencializado nao sé pelos estudos e pesquisas
realizados junto ao grupo GPFOPE, a partir do projeto Aprendizagem docente e
processos formativos: novas perspectivas para a educacdo basica e superior
(2007/2009), o qual tinha como foco os processos relativos a aprendizagem docente
tanto de professores atuantes no ensino superior como de professores atuantes na
educacgao basica, como também pelo estudo dissertativo que realizava direcionado a
compreensao dos movimentos construtivos da docéncia alfabetizadora.

No que se refere as pesquisas do grupo GPFOPE, os estudos relativos a
aprendizagem da docéncia no contexto do magistério superior, evidenciavam um

percurso investigativo que muito me instigava, tendo em vista que sinalizavam para
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uma situacao com eu me identificava. Aliada a estas incursdes estava a pesquisa
que eu vinha realizando sobre a criacdo docente, a qual resultou no estudo
dissertativo intitulado: As trajetorias formativas e os movimentos construtivos da
professoralidade de alfabetizadoras.

Estas dindmicas investigativas ao debrucarem-se sobre estudos relativos a
professoralidade (ISAIA E BOLZAN, 2004, 2005 E BOLZAN E ISAIA, 2006;
VYGOTSKI, 1989, 2003, 2007; LEONTIEV, 1984, 1988) colocavam em destaque a
docéncia a partir de seus movimentos construtivos, permitindo a identificacao de
distintos desenhos professorais sendo produzidos. Processos relacionados ao modo
como as diferentes experiéncias sado reconfiguradas ao longo das trajetérias de
formacao dos professores.

Nesta perspectiva passo, entdo, a refletir sobre a repercussdo das
experiéncias formativas no engendramento da dimens&o criadora da atividade
docente universitaria, o que resultou na proposicdo do projeto de tese a ser
desenvolvido junto ao programa de Pés- graduacdo da Universidade Federal de
Santa Maria. Proposta que emergia como possibilidade de aprofundar conceitos e
tematicas exploradas no estudo dissertativo, bem como abrigava um percurso
autorreflexivo importante para meu desenvolvimento profissional docente,
especialmente no que se refere a reflexao acerca das experiéncias que tive e das
que sou/serei capaz de produzir tanto como professora, quanto como pesquisadora.

Com o ingresso no doutorado, o delineamento da pesquisa foi sendo
paulatinamente incrementado, de modo a permitir o desenvolvimento do estudo
proposto. Um percurso que se revelou intensamente desafiador, abrigando
construcdbes e desconstrucbes de modo a produzir sinteses marcadas pela
provisoriedade. Cada momento deste processo abrigou uma producao que foi sendo
renovada ou reconfigurada continuamente, tendo em vista as necessidades
reconhecidas e significadas ao longo deste percurso.

A producdo de uma tese colocou-me diante do desafio de estabelecer
interlocucdes que viabilizassem identificar o que minha proposta de estudo
representava na configuracdo dos campos da formacdo de professores e em
especial da Pedagogia Universitaria®, permitindo a sua justificagdo para além do

® Campo polissémico de producdo e aplicacio dos conhecimentos pedagdgicos na educacdo
superior, incidindo sobre as teorias e as préaticas de formacado de professores e dos estudantes da
educagao superior (CUNHA, 2006).
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potencial autoformativo inerente a este processo. Esta dindmica originou
inicialmente um mapeamento sobre estudos que envolvem a tematica da pesquisa.
O esforco empreendido se deu na direcao de conhecer as problematicas e estudos
realizados, de modo a destacar e justificar a relevancia da pesquisa neste contexto,
resultando na organizacdo do capitulo | do trabalho aqui apresentado, o qual é
denominado A docéncia universitaria em foco: estudos e perspectivas de
teorizagbes sobre a formacdo docente.

Este processo foi basilar para os encaminhamentos subsequentes, tendo em
vista o incremento de meu campo perceptivo com relagcdo ao percurso a ser
delineado. Os conhecimentos acerca das problematicas em estudo no campo da
pedagogia universitaria, bem como sua relacdo com os estudos relativos a formacao
de professores, permitiram a demarcacdo de percursos direcionados ao
aprofundamento da base epistémica norteadora do estudo, e a definicdo acerca dos
instrumentos e procedimentos de pesquisa a serem desenvolvidos. Assim, o estudo
empreendido resultou no desenvolvimento dos demais capitulos da tese.

O capitulo Il, denominado A docéncia universitaria, direciona-se a destacar as
dimensdes histoérico-culturais que consideramos representativas da composicao de
um desenho professoral que tem predominado no contexto do magistério superior.
Este percurso foi marcado pelo esforco em identificar os processos que perfazem a
composicao deste contexto de atuagcao docente especifico, conduzindo a discussdes
relativas ao desenvolvimento profissional docente neste nivel de ensino. A énfase
esta nos processos relativos a configuragdo dos tencionamentos que esta producao
abriga no que se refere ao dominio do conhecimento do oficio primario e do
conhecimento pedagdgico.

No capitulo Ill, denominado A produgcdo da docéncia: a tessitura da
professoralidade expresso consideracdes acerca do conceito central da tese, ou
seja, a producdo da professoralidade. Trago inicialmente os estudos de Bolzan e
Isaia (2005, 2006, 2007), Isaia e Bolzan (2004, 2005, 2008, 2009), autoras
contemporaneas que tém voltado suas investigacdes para a compreensao acerca da
aprendizagem da docéncia, a partir da abordagem histérico-cultural, explicitando o
entendimento acerca das relacées que perpassam os conceitos de professoralidade,
aprendizagem docente, bem como de formacgdo e de desenvolvimento profissional

docente.
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Importa destacar que este processo, ao tomar como basilar os estudos da
escola Russa (VYGOTSKI, 1989, 2003, 1991, 2007, LEONTIEV, 1984, 1988),
desafiou-me a retomar a abordagem histérico-cultural e suas relagdes com o
materialismo-histérico (MARX E ENGELS, 2007, 1844), permitindo o
aprofundamento acerca das categorias centrais destas abordagens. Concomitante a
este processo, encontro em Heller (1982b, 1991, 2008,) especialmente em seus
estudos sobre o cotidiano e sentimentos (1991, 1982a, 1982b, 2008), uma producéao
tedrica que permite o incremento de meu processo reflexivo acerca dos processos
envolvidos na producdo do humano genérico. Neste capitulo procuro explicitar de
forma mais sistematica as premissas fundantes do estudo, as quais abrangem as
relacdes entre trabalho e a producao da existéncia humana; trabalho e atividade da
consciéncia; atividade e personalidade e finalmente as diferentes objetivagdes que
compdem a esfera da cotidianidade e da ndo cotidianidade.

Posteriormente, apresento, no capitulo IV, o Desenho metodolégico da
investigacdo, no qual explicito o problema e os objetivos da pesquisa, bem como a
abordagem metodolégica utilizada para o estudo. Trago, desta forma, consideracdes
acerca dos procedimentos e encaminhamentos adotados, bem como apresento
informacdes relativas ao contexto e aos sujeitos colaboradores da investigacao.
Finalizo este capitulo apresentando os eixos de andlise e as categorias decorrentes
do estudo empreendido.

No capitulo V denominado, Tecendo os fios da docéncia, explicito o processo
de analise e de elaboracdo realizado a partir das narrativas dos professores
colaboradores do estudo, tendo como foco a base epistémica e o0s objetivos
almejados no estudo. Apresento desta forma, os modos de producdo da docéncia
identificados ao longo do estudo, expressando os movimentos que os constituem.

Finalizando apresento o capitulo VI, A professoralidade universitaria: os
movimentos de produgcdo da docéncia, no qual retomo os caminhos percorridos na
investigacdo, de modo a tecer as principais dimensdes conclusivas do estudo.
Tomo como eixo deste processo, o problema e os objetivos da pesquisa, a partir dos
quais explicito, as elaboracdes que o estudo me permitiu realizar. Nesta perspectiva,
destaco as sinteses provisorias da investigagdo empreendida.



1 A DOCENCIA UNIVERSITARIA EM FOCO: ESTUDOS E
PERSPECTIVAS DE ANALISE

As forcas ativas da sociedade atuam, enquanto ndo as conhecemos e
contamos com elas, exatamente como as forgas da natureza: de modo
cego, violento e destruidor. Mas, uma vez conhecidas, logo que se saiba
compreender a sua agdo, as suas tendéncias e os seus efeitos, esta nas
nossas maos sujeitd-las cada vez mais a nossa vontade e, por meio delas,
alcancgar os fins propostos. (F. Engels).

Sustentadas’ e movidas pelo desafio de contextualizar o estudo a ser
empreendido realizamos ao longo do percurso investigativo um mapeamento acerca
de pesquisas que vém sendo produzidas, tanto no que se refere as tematicas
centrais do estudo, como no que diz respeito as tematicas que tangenciam o
percurso investigativo almejado.

No que se refere ao primeiro encaminhamento destacado, o mapeamento foi
direcionado aos estudos relativos a docéncia universitaria, mais especificamente a
formacao pedagdgica e ao desenvolvimento profissional docente no magistério
superior. Na confluéncia deste processo, realizamos, ainda, um mapeamento acerca
dos estudos desenvolvidos, tendo por base a matriz epistemol6gica norteadora da
investigacao.

Este processo caracterizou-se pelo esforco em identificar as probleméticas e
estudos decorrentes de modo a evidenciar interrogantes complementares a
investigacao pretendida, bem como, conhecer os percursos ja delineados por outros
pesquisadores, viabilizando a compreensao sobre o estado de conhecimento acerca
das tematicas em estudo, bem como as possibilidades expressas no tocante a
analise a ser desenvolvida.

Tendo em vista o amplo volume de trabalhos produzidos e divulgados na
atualidade, mediante diferentes fontes e formas de comunicag¢do e compartilhamento
dos resultados das pesquisas, optamos, primeiramente por direcionar a investigacao
para os grupos de pesquisa existentes no pais, envolvidos em estudos sobre a

formacdo de professores, mais especificamente a formacdo do professor

" A partir deste capitulo passo a utilizar a terceira pessoal do plural. Esta definico revela o desejo de
expressar as multiplas vozes que foram se entrelagando ao longo da pesquisa.
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universitario®. Esta investigacdo foi realizada no diretério de grupos de pesquisa
veiculados no site da CAPES®

Este processo conduziu-nos a identificacdo dos grupos de pesquisas que
compdem a Rede Sulbrasileira de Investigadores da Educacdo Superior (RIES).
Esta rede tem-se voltado a configurar e fomentar estudos e pesquisas sobre a
educacao superior, mais especificamente a Pedagogia Universitaria. Reunindo,
pesquisadores e estudantes, bem como professores interessados na tematica, esta
rede, “busca a expansao e consolidagdo do conhecimento produzido sobre a
educacdo superior contribuindo, assim com aportes tedrico metodoldgicos
importantes para a constituicdo do campo da pedagogia universitaria como
articuladora de saberes e fazeres na area” (CUNHA E BROILO, 2008, p.13).

A RIES teve seu inicio em 1999 a partir de uma série de encontros cientificos,
envolvendo instituicbes como a URGS, FURG, UFSM, PUC, UNISINOS, entre
outras. Tomando o exercicio docente no contexto das IES como referéncia, a rede
tem caminhado no sentido de vislumbrar perspectivas emancipatérias para o
contexto das IES, capazes de propiciar o protagonismo e a autonomia universitaria
frente as injuncdes do estado e do mercado (MOROSINI, 2007).

Nesta perspectiva, destacamos pesquisas que se aproximam do tema da
investigagdo sublinhando conceitos, bem como as compreensfes até, entdo,
alcancadas pelo conjunto de pesquisadores. Os estudos aqui apresentados
vinculam-se aos Programas de Pos-Graduacdao em Educacao, mais especificamente
aos grupos de pesquisa ligados a RIES.

Salientamos estudos referentes aos seguintes grupos:

- Formacg&o de professores, ensino e avaliagdo, vinculado ao Programa de
Pés-Graduacdo em Educagdo da Universidade do Vale do Rio dos Sinos
(UNISINOS) no Brasil. Liderado pela professora Maria Isabel Cunha, este grupo
vem procurando destacar as energias emancipatérias (2006, 2007, 2008a),

® Periddicos, eventos da area reconhecidos, bancos de teses e dissertacées foram inicialmente
utilizados na pesquisa, entretanto, as agbes realizadas nesses locais de busca desafiavam a todo
instante a enfrentar a incompletude da coleta. O nimero de periddicos e de trabalhos existentes
exigia um tempo destinado a busca e a leitura que se revelava inalcangavel. Assim, o
encaminhamento definido se deu no sentido de otimizar a pesquisa e a composi¢cdo da amostra a ser
analisada. Assim, o eixo condutor da pesquisa foram os curriculos lattes dos pesquisadores lideres
dos grupos de pesquisa selecionados no diretério, 0os quais permitiram o retorno ao banco de teses,
de periddicos e de eventos, de uma forma mais orientada, agilizando o processo de composicao da
amostra a ser analisada.

°Coordenacio de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior- http:/dgp.cnpq.br/diretorioc/.
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consubstanciadas a partir de experiéncias inovadoras protagonizadas por docentes
universitarios de diferentes carreiras em tempos neoliberais. As pesquisas
desenvolvidas por este grupo indicam para a existéncia de movimentos de
resisténcia aos processos regulatérios realizados por professores que procuram dar
sentido as suas praticas para além do padrao proposto pelas politicas neoliberais
vigentes. Enfatizam a existéncia do reconhecimento por parte dos professores da
cultura dos diferentes campos cientificos e as exigéncias postas para que os alunos
aprendam na complexidade das relagbes humanas e da multiplicidade
interdisciplinar.  Entretanto, neste movimento s&o destacados processos
contraditérios, tendo em vista 0 modo intuitivo e empirico com que os professores
agem no cotidiano de suas acbdes docentes, evidenciando inclusive o seu
desconhecimento da condigcdo de protagonistas de inovagdo que sao portadores.
Este processo, segundo Cunha (2008a) € decorrente da auséncia de bases tedricas
das ciéncias da educacao capazes de justificar suas praticas. Nesta perspectiva, sdo
destacadas fragilidades dos processos emancipatorios presentes no contexto das
IES, relacionadas a desvalorizacdo dos conhecimentos referentes a dimensao
pedagdgica da pratica docente.

Dando continuidade aos estudos relacionados a tematica em pauta o grupo,
atualmente tem se voltado a mapear as modalidades formativas profissionais dos
professores universitarios, objetivando explicitar o lugar de formacao para docéncia
neste nivel de ensino e as politicas que vém institucionalizando essas praticas. As
pesquisas, em desenvolvimento, destacam para o fato de que este processo esta
relacionado mais a iniciativas individuais. As praticas formativas institucionais que
focalizam a formacao do professor deste nivel de ensino sao restritas e, quando
acontecem caracterizam-se como dispersas e frageis, constituindo-se mais em
iniciativas pontuais do que propriamente em politicas e programas consolidados que
reconhecem a docéncia universitaria nos seus saberes profissionais. Um processo
que permite evidenciar o desprestigio da dimensido pedagdgica sendo legitimado
pelas praticas institucionais vigentes no contexto das IES.

Vinculado a este grupo de pesquisa destacamos, ainda, os estudos de Pinto
(2005) enfocando a pratica do professor de educagao superior: saberes e formacao,
e a pesquisa desenvolvida por Volpato (2007), abordando a condicdo de
profissionais liberais atuantes na docéncia universitaria. O primeiro estudo debruca-
se sobre os saberes docentes mobilizados pelos professores e como constroem seu
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processo de identidade profissional. A autora, em seus estudos, destaca a
dinamicidade que envolve o processo de construcao identitaria, o qual é localizado
temporalmente transformando-se de acordo com a intensidade da trajetéria vivida
pelos professores. No que se refere ao estudo de Volpato (2007), o foco da
investigagao foi pautado nos indicativos discentes acerca de professores tidos como
referéncia na docéncia em cursos de Direito, Engenharia e Medicina, segundo
avaliacOes institucionais, e na compreensao do impacto destes aspectos aliados a
histéria pessoal dos docentes e do contexto mais amplo da sociedade na
configuracdo da docéncia dos profissionais em questdo. Os diferentes aspectos séo
sublinhados na composicao dos modos professorais dos sujeitos pesquisados, tendo
em vista as caracteristicas do campo de conhecimento no qual atuavam. Ainda,
segundo Volpato (2007), muitas das caracteristicas e atitudes valorizadas na
docéncia extrapolam dimensbGes locais ou regionais necessitando ser
compreendidas sob a oética da estrutura do campo profissional. Ele, destaca ainda,
que mesmo os professores apresentando fragilidades no que se refere ao dominio
dos saberes respectivos a ciéncia da educacdo, tal aspecto ndo os impede de
manifestar praticas inovadoras.

- Estudios sobre el aula universitaria, vinculado ao Instituto de Investigacao
em Ciéncias da Educacdo da Faculdade de Filosofia e Letras da Universidade de
Buenos Aires. Este grupo liderado pela professora Elisa Lucarelli, ttm se voltado a
investigar os processos de ensino na universidade, enfocando as relagdes tedricas e
praticas envolvidas nos processos de inovacao e protagonismo pedagogico das
praticas docentes. Em suas pesquisas tém discutido a inovacado relacionada as
praticas de ensino produzidas pelos professores universitarios. Atribui este processo
associado as praticas que rompem com relacdes caracteristicas de perspectiva
tradicional de ensino, pautada numa didatica de transmissdo de conhecimento. Uma
ruptura que implicaria, segundo a autora, a assun¢ao do professor e dos estudantes
como sujeitos do processo. A partir do conceito de praxis inventiva de Heller (1991),
enfatiza a inovacdo em oposicdo a uma praxis repetitiva. A pesquisadora Lucarelli
(2007) trata de situagOes didaticas inovadoras, evidenciando o valor que cada
professor reconhece nas suas experiéncias laborais iniciais e desempenha um papel
significativo na producdo de suas praticas. Nesta perspectiva, a inovagao estaria
relacionada aos sentidos e significados atribuidos as praticas produzidas pelos
docentes ao longo de suas trajetorias de formacao.
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- Trajetorias de Formacdo, vinculado ao Programa de Po6s-Graduacdo em
Educacgéo da Universidade Federal de Santa Maria, mais especificamente a linha de
Formagédo Saberes e Desenvolvimento Profissional, liderado pela professora Silvia
Maria de Aguiar Isaia. Este grupo vem desenvolvendo estudos que abarcam as
trajetorias pessoais e profissionais percorridas por docentes de diferentes niveis de
ensino, em especial, do nivel superior. Destacam-se, ainda, estudos referentes aos
ciclos de vida profissional docente e sentimentos docentes. Nesta perspectiva, Isaia
(2003, 2005, 2010) define a docéncia universitdria como um complexo processo
instaurado ao longo do que denomina trajetérias de formacdo. Na visdo desta
autora, o professor é um ser unitario entretecido tanto pelo percurso profissional
como pelo pessoal, envolvendo um processo que abarca fases da vida pessoal e da
profissional. Desta forma, indica que as transformacdes pelas quais o professor
passa, ao longo de sua carreira docente, estao ligadas as alteracbes vivenciais mais
amplas e, portanto, o professor e a pessoa que ele é ndo podem ser dissociados,
sob pena de fragmentar-se a compreensao que dele se possa ter (ISAIA, 2003,
2005).

Um dos estudos desenvolvidos por este grupo diz respeito a pesquisa: O
professor de licenciatura e a docéncia: reflexbes e posicionamentos ao longo da
carreira (ISAIA, 2003/2007), que tem como tema central as concepcdes de docéncia
construidas por professores de licenciatura ao longo da carreira. Esta investigacao
evidenciou que os professores, apesar de estarem conscientes da docéncia que
exercem, nao estdo conscientes, na mesma medida, de sua fungcédo de formadores e
nao possuem preparacdo especifica para exercerem o magistério superior. Em
termos de concepcdes de docéncia, Isaia (2003) destaca que as mesmas
comportam dindmicas que articulam processos reflexivos e praticas efetivas, em
permanente movimento construtivo ao longo da carreira docente. Emergem da
vivéncia dos professores, envolvendo tanto saberes advindos do senso comum,
como 0s do conhecimento sistematicamente elaborado e organizado. Neste sentido,
essas concepcdes manifestam-se atravessadas por expectativas (projecoes),
sentimentos, apreciagbes, que acompanham a linha temporal da trajetéria docente.
Assim, a docéncia constitui-se em um espaco para além da dimenséo técnica, sendo
perpassada nao s6 por conhecimentos, mas também por relacdes interpessoais e
vivéncias de cunho afetivo, valorativo e ético. Nesta perspectiva, Isaia (2003)
aponta para a necessidade de se investir em pesquisas em que os sentimentos dos
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professores sejam considerados, tendo em vista que grande parte das investigacoes
nacionais ou estrangeiras ndo considera os sentimentos como um dos componentes
explicativos da docéncia.

Outro estudo vinculado a este grupo de pesquisa diz respeito ao projeto
denominado Ciclos de vida profissional de professores do ensino superior: um
estudo comparativo sobre trajetérias docentes (ISAIA, 2003, 2007, 2010), o qual tem
como problematica central os ciclos de vida profissional de professores do ensino
superior que atuam em uma IES publica e em uma particular, tendo em vista o seu
modo de conceber a docéncia. Esta investigacdo evidenciou inicialmente um
movimento de cunho preparatério, no qual as experiéncias prévias de carater
pedagdgico que os professores vivenciam tém a funcao de inicia-los na atividade
docente futura. O segundo movimento denominado a efetivagdo na docéncia
superior que apresenta como caracteristica mais marcante a falta de preparacao
especifica para o ensino universitario. Isaia (2010) destaca que grande parte das
escolhas do primeiro movimento é acidental, decorrentes da busca de iniciar uma
atividade laboral, ap6s a graduacdo. O terceiro movimento destacado nesta
investigacdo refere-se ao periodo que envolve a realizagdo de cursos de poés-
graduacao, indicado como um percurso formativo importante nas trajetérias de
construcdo docente. O dultimo movimento construtivo evidenciado refere-se a
autonomia docente, caracterizado pelo engajamento e envolvimento efetivo nas
atividades educativas (BOLZAN e ISAIA, 2006; ISAIA e BOLZAN, 2007). Neste
movimento € destacada a emergéncia de uma concepc¢ao de docéncia mais madura,
ocorrendo direcionamentos na organizagdo da aula universitaria, uma vez que 0s
docentes consideram as areas de interesse dos alunos para aprofundar temas e
topicos, o que Ihes exige dar conta de tais demandas, tomando estes aspectos como
relevantes para a dinamizagéo da aula.

- Formacao de professores e praticas educativas: ensino basico e superior
(GPFOPE), vinculado ao Programa de Pés- Graduagdo em Educacdo da
Universidade Federal de Santa Maria, liderado pela professora Doris Pires Vargas
Bolzan.

A partir do projeto Aprendizagem docente e processos formativos: novas
perspectivas para a educagcdo basica e superior (2007, 2008, 2009, 2010, 2011),
este grupo tem-se voltado a investigar os processos relativos a aprendizagem
docente, tanto de professores atuantes na educagdo basica como no ensino
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superior. Nesta direcdo, ao analisar os movimentos de construcao e reconstrucao da
docéncia que se configuram nos dois niveis de ensino, sdo destacados distintos
desenhos professorais sendo constituidos. No que se refere aos professores
atuantes na educacdo superior sdo identificados processos de aprendizagem
pautados especialmente em questées que envolvem a producédo cientifica da area
em que os docentes atuam, direcionando os professores na busca por elementos
que viabilizem um dominio mais amplo sobre as questdes que perpassam o
cotidiano docente, para além do contexto no qual atuam. Tais consideracdes sao
identificadas como capazes de agenciar um percurso autodirecionado dos
professores, em que a dimensao autoformativa se estabelece a partir das condi¢cdes
e exigéncias que se fazem presentes no contexto das IES. Entretanto, é salientado,
nestes estudos, a preponderéncia da dimensao individualista nos modos de
producdo docente, evidenciando fragilidades nos espacos de interlocucédo e de
compartilhamento nas instituicbes de ensino superior (POWACZUK, SANTOS e
BOLZAN, 2010). O percurso empreendido por este grupo de pesquisadores, tem
ainda colocado em relevo as distintas nuances professorais relacionadas a dois
movimentos: a alternancia pedagogica, caracterizada por momentos de retomada de
si, e da propria docéncia em agéo, viabilizando a emergéncia de novos modos de
produzi-la. E ainda, a resiliéncia docente (BOLZAN, 2010), caracterizada pela
capacidade de reorganizacao interna do professor diante dos desafios evidenciados
tanto na organizacao do trabalho pedagdégico, como na atividade de estudo docente
em que se envolve. Pressupbe o enfrentamento de situagcdes adversas
experimentadas na sala de aula, implicando a ultrapassagem dos conflitos advindos
da apropriacao de novas formas de saber e fazer a docéncia. Como desdobramento
dessa investigacao, ha estudos que enfocam ainda: Os movimentos construtivos da
professoralidade de professores fisioterapeutas (AUSTRIA, 2008); A constituicdo da
docéncia: de professor da Educacao Basica a docéncia no ensino superior no curso
de Letras (LENZ, 2010). No que se refere ao estudo de Austria (2008) a investigacédo
evidenciou a importancia atribuida a pratica da profissao primeira para a atuacao
docente, especialmente no que se refere a valorizacao dos saberes especificos do
campo de atuacdo dos Fisioterapeutas. Esse processo manifestou-se atrelado a
possibilidade de contextualizar, no espaco de sala de aula, os conteudos
trabalhados ao longo da formacdo. Nesta mesma direcdo, os estudos de Lenz
(2010) indicam, ao evidenciarem os modos de pensar e produzir a docéncia no
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ensino superior, marcadamente pautados pelas experiéncias docentes na Educacéao
Basica, especialmente no que se refere as exigéncias e demandas que se fazem
presente no contexto de atuacao dos futuros profissionais. Lenz (2010) colocou em
relevo que a insercao viabiliza aos professores a criagdo de pontes para a formacao
dos futuros profissionais, instaurando uma interlocucdo entre a construcdo de
conhecimento e as reflexdbes advindas das praticas pedagdgicas. Entretanto,
menciona que 0s aspectos mesmo que abriguem amplas possibilidades de ordem
pedagogica ndao garantem a incorporagao plena da dimensao nas praticas docentes
deste nivel de ensino.

O conjunto de pesquisas do grupo GPFOPE colocam em relevo a
aprendizagem docente relacionada ao processo formativo em andamento,
considerando as caracteristicas de cada profissional, bem como as necessidades e
exigéncias do seu contexto de atuacdao. Segundo (BOLZAN, 2007, 2008, 2009), o
ensinar e o aprender pressupdem caminhos préprios, que dependem das
experiéncias de ser professor e dos seus conhecimentos pessoais, de suas
necessidades e interesses, permitindo assim, que esse sujeito possa refletir,
compartilhar e reconstruir experiéncias e conhecimentos préprios a especificidade
do seu campo de atuacao. Portanto, a formacao profissional docente € um processo
efetivado através da criacdo de uma rede de colaboracdo capaz de proporcionar a
aprendizagem para e da docéncia através da reflexdo conjunta sobre o
conhecimento e sua consequente reconstrugao.

Consideramos importante destacar, ainda, sobre as pesquisas vinculadas a
estes dois ultimos grupos de pesquisas, Trajetdrias de formacdo e Formacdo de
professores e praticas educativa ensino basico e superior, a matriz tedrica que vem
balizando seus estudos. Fazemos referéncia aos estudos vygotskianos e de seus
colaboradores, especialmente ao conceito de atividade. Os estudos existentes sobre
esta abordagem tém sido, de forma mais recorrente, utilizados para explicitar as
relacdes envolvidas no ensino e na aprendizagem discente, inclusive, os estudos
publicados na ANPED, que se concentram na area destinada aos estudos do campo
da didatica (GT- 4).

No campo da pedagogia universitaria, a teoria da atividade, na perspectiva de

Leontiev e seus seguidores, tem sido utilizada em Cuba por professores dedicados a
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metodologia do ensino superior, vinculados ao Centro de Estudios para el
Perfeccionamiento de la Educacién Superior (Universidade de Havana)*°.

De acordo com Libaneo e Freitas'', mesmo que esta abordagem venha sendo
amplamente utilizada, especialmente a partir da década de 90, sao ainda restritos os
estudos relacionados com a teoria histérico-cultural da atividade de Leontiev e da
teoria do ensino de desenvolvimental de Davidov. Nesta perspectiva, os estudos de
Bolzan (2001, 2002), Isaia (2003, 2004, 2006) Isaia e Bolzan (2004, 2005, 2007a,
2007b) podem ser indicados entre os precursores na utilizacdo deste arcabouco
tedérico para a compreensdo acerca da aprendizagem docente, desenvolvendo
inclusive o conceito de atividade docente de estudo'? (ISAIA, 2006). Nesta direcdo
consideramos esta abordagem proficua para a compreensao dos processos que
perfazem a construgdo docente, tendo em vista a forma como explicita as relagdes
entre mediagbes culturais e a dimenséo individual. Ao discutir o modo pelo qual o
individuo se desenvolve como um processo ativo e culturalmente significado, coloca
em destaque a intrinseca relacdo entre a cultura e o desenvolvimento humano,
remetendo a pensar nas complexas relagdes que permeiam o processo constitutivo
docente, tendo em vista o contexto sociocultural no qual esta inserido.

Aliada a esta abordagem explicitamos, ainda, sua articulagdo com os estudos
hellerianos, em especial sobre Cotidiano. Heller (1991, 1982a, 1982b, 2008) tem
sido basilar aos estudos direcionados a compreensao do processo de reproducao do
individuo e da sociedade, retraduzidos nas discussdes que realiza sobre os niveis
de objetivacbes que permeiam esta relacdo. Seus estudos sobre o cotidiano tem
sido basilares para inumeros estudos de diferentes areas do conhecimento no
contexto nacional e internacional. No contexto educacional, podemos indicar os
estudos de Lucarelli, mencionados anteriormente, vinculados ao grupo de pesquisa
argentino Estudios sobre el aula universitaria.

%A esse respeito ver obra de NUNEZ, Isauro Beltran. Vygostky, Leontiev, Galperin. Formacdo de
conceitos e principios didaticos. Brasilia: Liber Livro, 2009.

" LIBANEO, J. C. e FREITAS, R. Vygotsky, Leontiev, Davydov — trés aportes tedricos para a teoria
histoérico-cultural e suas contribuicbes para a didatica.
www.sbhe.org.br/.../Jose%20Carlos%20Libanec%20e%20Raquel%20A.%20M.%20da%20M.%20Frei
tas%20-%20Texto.pdf.

“Conceito  sistematizado por Isaia (2006) em forma de verbete no Glossario da Pedagogia
Universitaria. Denominado como mecanismo complexo utilizado para acionar o processo de aprender
a ser professor. Envolve tanto procedimentos gerais de acdo, os quais se voltam para as acdes e
operacodes inerentes a atividade educativa, quanto as estratégias mentais necessarias a incorporacao
e recombinacdo das experiéncias e conhecimentos proprios a essa area de atuagdo. Os
procedimentos e as estratégias estdo vinculadas ao dominio especifico de formacdo de cada
professor e ao campo para o qual formam (ISAIA, in MOROSINI, 2006, p. 377)
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No caso dos estudos educacionais brasileiros, com base nas ideias de Heller,
encontramos pesquisas direcionadas ao fracasso escolar (PATTO, 1993), as
praticas educativas na educacao infantil (LIMA, 2010), e também estudos que aliam
0 conceito de atividade e de cotidiano como no caso dos estudos no campo da
psicologia, o qual se direciona a compreensdo do psiquismo do cotidiano
(ROSSLER, 2004). Ha, ainda, os estudos de Duarte (1993,1996), os quais discutem
a questdo da educacao escolar, tendo por base as objetivacbes produzidas na
esfera da cotidianidade e da nao cotidianidade. No que se refere a formacéo de
professores destacamos os estudos de Isaia (1992) que trata da repercussao dos
sentimentos e das cognigcoes no fazer pedagdogico dos professores universitarios.

Heller em seus estudos mais atuais tem voltado a analise do carater da
modernidade e da pdés-modernidade, especialmente no sentido de reavaliar
conceitos classicos como socialismo e democracia, afastando-se de ideias e
elaboragbes presentes em suas escritas iniciais. Suas discussdes tém sido
direcionadas a alternativas sociologicas e filoséficas que se afastam de iniciativas
“messianicas e redentoras” da humanidade. A identificacdo deste afastamento
produzido pela autora exigiu uma tomada de decisdo acerca do caminho a ser
delineado nesta pesquisa, tendo em vista a base epistémica adotada.

Desta forma, considerando o préprio pressuposto da autora expresso pela
impossibilidade de construir novos caminhos sem que se leve em conta o processo
de constituicao histérica, escolhemos, como via de percurso, o retorno a histéria das
“‘ideias”, situando o estudo em questdo relacionado ao periodo em que Heller
mantinha sua teorizacdo baseada nos pressupostos marxistas. Compreendemos
que este periodo constitui-se no nucleo de suas elaboracdes, embora hoje assuma
uma via que pode ser indicada como menos utépica com relagéo a saltos absolutos
e transformacdes radicais da cotidianidade.

Tendo em vista os estudos e pesquisas destacados, € possivel indicar que a
investigacdo acerca dos movimentos da professoralidade universitaria, ao propor a
reflexao acerca dos processos envolvidos na criacao docente, viabilizara:

e a retomada de aspectos ja abordados e consolidados em pesquisas
anteriores como no caso da intrinseca relagéo entre a dimensao pessoal e
profissional, e o impacto das condi¢des institucionais no processo de
desenvolvimento docente, bem como a relevancia dos espacos de

compartilhamento para a construgdo de conhecimento pedagdgico.
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Acreditamos que este processo, mesmo que caminhe na direcao de
referendar estudos ja existentes, seja importante para o fortalecimento
deste campo de conhecimento, a medida que sinaliza a sua validade e sua

potencialidade.

o aprofundamento de questdes ja investigadas nas pesquisas vinculadas a
area, mas que consideramos necessario agregar novos estudos de modo
a contribuir para uma melhor compreensdo, como no caso, dos
tencionamentos que perpassam o processo de construcdo docente, tendo
em vista as relagdes entre o conhecimento do oficio primario e do campo
pedagdgico e, especialmente, a compreensdo acerca dos processos de
criagdo envolvidos na producdo da docéncia universitaria, enfocando a
repercussdao das experiéncias formativas neste empreendimento.
Consideramos oportuno destacar que a criacdo neste trabalho diz respeito
as transformacgdes que o sujeito produz ao longo de sua trajetéria de
formacao, ou seja, relacionada as diferengas de si que 0 sujeito coloca em
movimento no decorrer de sua atividade docente. Nesta perspectiva, o
préprio percurso docente sera a referéncia do que pode ser compreendido
como reproduc¢do e criacdo na atividade docente. Nao se trata com isso de
desconsiderar o contexto mais amplo sobre o qual as praticas docentes
sdo produzidas, mas sim, de colocar em destaque nesta investigagdo o
modo pelo qual o sujeito sente e percebe o contexto no qual estéd/esteve
inserido, bem como sobre como estas questdes incidem sobre o fazer-se

professor.

adentrar num campo de teorizacao proficuo a compreensao da integragao
da triade expressa entre sentir, pensar e agir, bem como sobre as
confluéncias de acdes que abrangem a esfera da cotidianidade e da nao
cotidianidade. As discussdes de Heller (1992, 1982b) acerca das distintas
objetivacées que sdo produzidas nestas esferas incidem diretamente na
compreensao acerca dos processos envolvidos na reprodugdo e na
qualificacdo da existéncia docente.
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Nesta direcdo, colocamos em destaque o0 desenvolvimento desta
investigagéo, tendo em vista os aspectos aqui mencionados. Por reconhecermos a
validade desta proposta investigativa passamos, entdo, a apresentar o delineamento
da investigacao realizada.



2 A DOCENCIA UNIVERSITARIA

As funcdes que tradicionalmente tém sido atribuidas ao professor universitario
referem-se as de ensino e as de pesquisa. Ha uma série de outras acdes
envolvidas no seu exercicio profissional, mas certamente estas sdo as que exigem
maior esforco e dedicacdo por parte dos professores. Nesta direcdo, podemos dizer
o trabalho docente' no contexto universitario pode ser caracterizado a partir de trés
atributos centrais. Em primeiro lugar, como uma pessoa profissionalmente dedicada
ao ensino. Assim, como os professores atuantes nos demais niveis de ensino, este
profissional possui fungdes relativas a aprendizagem e ao ensino de outras pessoas.
Em segundo lugar, como sendo um especialista na sua area de conhecimento, o
que lhe exige capacidade e habitos investigativos que Ihe permitam aproximar e
ampliar as fronteiras de sua area de saber. E, por ultimo, o fato de ser membro de
uma comunidade académica, o que implica a adequacao e conformidade com a
conduta de um conjunto especifico de normas e valores, que de algum modo,
refletem uma determinada percepc¢ao da realidade (GARCIA, 1999).

Podemos dizer, entdo, que tais atributos se relacionam a um instrumental
teorico-pratico bastante diverso, os quais incidem sobre a configuragdo de um
determinado desenho professoral. Compondo este amalgama podemos indicar
competéncias especificas relacionadas a um determinado campo de conhecimento,
expressas a partir do dominio progressivo de conhecimentos especializados de sua
area de atuacao, aliados a um processo de atualizagdo continua no que tange a
contextualizacao e significacdo o repertério de saberes no contexto pratico do
exercicio profissional que o campo comporta.

Este dominio, em geral, relaciona-se aos cursos de formacao inicial,
contemplando bacharelados e licenciaturas realizados nas universidades e ou
faculdades, bem como ao exercicio profissional de determinada area. Como
desenvolvimento progressivo deste processo, estdo as acgdes de formacao

continuada expressas em nivel stricto e lato sensu, bem como as participagdes em

'3 Neste estudo, a denominagéo trabalho docente compreende a totalidade das atividades que
abarcam o exercicio dos professores no contexto universitario, remetendo-se ao instrumental teérico
pratico que incide na composicao desta atuacao.
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cursos de aperfeicoamento, congressos e intercambios entre especialistas e
pesquisadores.

No que tange a funcao de investigador, exige-se que o professor tenha uma
postura investigativa que lhe permita por meio de seus estudos e reflexdes
reorganizar seus conhecimentos, reconstruindo-os continuamente, de modo a
contribuir para a producao e renovacgao de determinado campo de conhecimento. De
acordo com Masetto (2005), esta competéncia tem como fonte de elaboracéo tanto
os estudos realizados em nivel de mestrado e doutorado, como as pesquisas
realizadas ao longo do exercicio docente na universidade, e abrangem desde
trabalhos preparados para apresentacdo em congressos e simposios, explorando
aspectos tedricos ou relatando criticamente suas experiéncias, até trabalhos de
pesquisas que abrangem a producado de conhecimentos novos, inéditos envolvendo
recursos e apoio de agéncias nacionais.

Como mais um elemento de composicao deste repertério instrumental esta o
dominio do campo pedagdgico, tendo em vista que sua vinculacdo ao contexto de
atuacao universitario abriga a atuacado relacionada a aprendizagem dos futuros
profissionais que serdo inseridos no mundo do trabalho. Este processo, aqui
compreendido como trabalho pedagégico'®, contempla decisdes relativas aos
objetivos, finalidades e modos de concretizagdo dos processos direcionados a
aprendizagem dos estudantes.

Esta dimensao do trabalho docente pode ser indicada como a mais carente
de investimentos formativos, o que tem viabilizado a configuracdo de um desenho
professoral marcado predominantemente pelo dominio do conhecimento do oficio
primario, sendo pouco ou nada exigido, em termos de elaborag¢des relacionadas ao
dominio do campo pedagdgico.

Cunha (2006, 2008a, 2008b, 2010) ao discutir estes aspectos enfatiza que o
prestigio no ambito académico, ainda que essa condicdo possa variar em
intensidade segundo a origem de area de atuacdo docente, alicerca-se,
basicamente, nas atividades de pesquisa em determinado campo de conhecimento.

'* Consideramos o trabalho pedagodgico relacionado as atividades direcionadas ao ensino e a
aprendizagem, compondo, portanto, o trabalho docente. Esta compreensao esta pautada nos estudos
de Bolzan (2008, 2009, 2010, 2011) que destaca o trabalho pedagdgico relacionado aos processos
envolvidos na pratica docente em agéo, envolvendo os modos de organizagao e reorganizagao das
estratégias didaticas. Implica na reflexdo e o constante redimensionar das agbes pedagdgicas
desenvolvidas pelos docentes com o intuito de proporcionar a autonomia e a mobiliza¢do pela busca
do saber.
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Esta problematica se evidencia tanto no que se refere a legislacdo que normatiza o
ingresso na carreira docente no ensino superior quanto nos critérios de avaliacao e
produtividade envolvidos no exercicio do magistério superior.

No que se refere ao ingresso, a exigéncia legal para o ingresso na carreira
docente restringe-se a formacao no nivel de graduagcdo ou pds-graduacdo na area
especifica profissional em que o docente atuara. E possivel dizer que a dimensao da
pesquisa é contemplada neste processo, bem como, o aprofundamento teérico de
determinado campo de conhecimento. Entretanto, para a formacado pedagdégica
voltada para a docéncia no ensino superior ndo ha preparacao. Cunha (et al, 2010)
ao debrucar-se sobre as dindmicas formativas nos Programas de Pés-Graduacéo -
Mestrado e Doutorado - sublinha que o componente de destaque nestas
modalidades formativas € a pesquisa, ou seja, o propdsito é tornar seus estudantes

eximios pesquisadores. Em suas palavras:

O modelo de formacdo que vem sendo enfatizado na docéncia do ensino
superior tem na pesquisa seu alicerce principal (..) & sabido que os
programas de poés-graduacdo estdo organizados a partir da especializacdo
em um determinado recorte do conhecimento e na capacitagdo para a
pesquisa. Neste sentido, a concepcdo de que a formagdo do docente
universitario se estrutura sobre as atividades de pesquisa tem feito parte da
perspectiva construtora do perfil existente nas Gltimas décadas no ensino
universitario (p. 185-186).

Mesmo nos programas de P6s-graduagcdo em Educacédo, os espacgos voltados
a formacdo docente sdo bastante restritos, referindo-se a iniciativas pontuais
moduladas de acordo com a sensibilidade do corpo docente no que se refere ao
trato destas questodes.

Esta contextura social é responséavel pelo ingresso de diferentes profissionais
ao magistério superior em condicdo de despreparo com relacdo as atividades
docentes. Pimenta e Anastasiou (2002) destacam que apesar da relacao profissional
do professor com as instituicdbes de ensino iniciar-se pelo papel de docente, seu
ingresso nas universidades, publicas ou privadas, da-se mediante concurso, nos
quais sao contabilizados preponderantemente pontos referentes a titulacéo, e a
experiéncia de pesquisa. No que se refere as habilidades referentes ao ensino, o
foco de afericao e de analise se da a partir de uma prova didatica, na qual a énfase
esta centrada, na maioria das vezes, pela capacidade de arguicdo dos candidatos
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acerca de um determinado tema da area de atuagdo a que se destina a vaga
docente.

Nesta direcdo, a grande maioria dos profissionais que ingressam no
magistério superior assume encargos docentes, respaldados em pendores naturais
e ou modelos de mestres que internalizaram em sua formacao inicial, aliados a
conhecimentos advindos de determinado campo e da pratica como profissionais em
uma atividade especifica que ndo a do Magistério Superior (ISAIA E BOLZAN,
2004).

Corrobora com esta visdo Fernandes (2005) e, ainda, alerta para o fato de
que no exercicio do magistério, a questao da vocacao tem aparecido como uma pré-
condicao de facilidade maior ou menor na escolha ou no fazer da sala de aula. Tais
elementos impediriam, na perspectiva desta autora, a consciéncia acerca dos
processos de mediacdo pedagdgicos direcionados a formacdo de futuros
profissionais.

Esta probleméatica traz em si a necessidade de ampliar o entendimento acerca
do que envolve o exercicio docente nas IES, e do tem sido expresso de diferentes
formas por inumeros autores. Masetto (2005) ao discutir esta problematica enfatiza
que seu processo abrange pelos menos quatro grandes eixos: elaboracdes
conceituais relativas processo de ensinar e de aprender; a assungdo do professor
como profissional responsavel pela concepcado e gestdo do curriculo; a relacao
professor e estudante; e as relagcdes entre os estudantes e sua repercussao da
aprendizagem discente. Processos estes relacionados as teorias e as praticas do
campo das ciéncias da educacao.

Bolzan e Isaia (2006) consideram como imprescindivel nesta producao que os
os professores, além de considerarem os conhecimentos cientificos do oficio
primario, invistam na dimensao pedagdgica da docéncia, destacando que ela
envolve atividades e valores traduzidos em: a) sensibilidade frente aos estudantes;
b) valorizacdo dos saberes da experiéncia; ¢c) énfase nas relacdes interpessoais; d)
aprendizagem compartilhada; e) indissociabilidade teoria/pratica; f) ensino enfocado
a partir do processo de aprender do estudante; tudo isso voltado para o seu
desenvolvimento pessoal e profissional.

Segundo estas mesmas autoras é preciso considerar que a pratica educativa
do professor implica a capacidade de transformacéo e adequacao do conhecimento
cientifico para o académico e deste para o profissional, ou seja, o exercicio da
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transposicao didatica no ato educativo. A transposicao didatica assim configurada
exigiria por parte do professor um dominio que envolve os conhecimentos da sua
area, os conhecimentos pedagdgicos a eles inerentes e os conhecimentos do campo
profissional (BOLZAN e ISAIA, 2006).

Cunha (2009a) corrobora com este posicionamento ao enfatizar que a
docéncia universitaria exige o desenvolvimento da capacidade reflexiva néo
somente com relagdo ao conhecimento vinculado ao oficio primario, mas também
com relacdo as praticas de ensinar e de aprender, viabilizando a ampliacdo do
dialogo interdisciplinar e o transito entre cultura, sociedade e conhecimento. Isto
significaria compreender que a docéncia requer saberes disciplinares, culturais,
afetivos, éticos, metodoldgicos, psicolégicos, sociolégicos e politicos. Logo, a
formagdo profissional dos professores incluiria uma concepgdo ampliada de
pedagogia universitdria envolvendo mdultiplas dimensées e a perspectiva de
processualidade.

Na perspectiva desta autora (2009a), isto exigiria:

- habilidades de aliar ensino e pesquisa. Condicdo que exigiria a
compreensdo da pesquisa como principio educativo. Envolve as competéncias
pedagdgicas que privilegiam a duvida, mais do que a certeza e a capacidade de
leitura da realidade, associando o conhecimento cientifico das praticas cotidianas;

- capacidade de escuta atenta, assumindo uma postura de reciprocidade,
rompendo com hierarquias que impedem o reconhecimento dos saberes alheios;

- visdo as possibilidades de transformacao, pois a “educagdo inclui a
esperanca por sua prépria natureza e condicao” (p. 368);

- conhecimento sobre a estrutura de sua matéria de ensino, que valorize o
essencial sobre o complementar, tomando este construto orientador das acdes de
aprendizagem e de avaliacdo. Pressupde a articulacdo entre as condi¢des prévias
dos estudantes, o tempo e as possibilidades de aprendizagem e os objetivos de
ensino;

- condicao que estimule o dialogo epistemolégico entre os distintos campos
de conhecimento, assumindo que os fendbmenos ndo podem ser entendidos numa
perspectiva disciplinar;

- a valorizagao reflexiva de expor-se, incluindo o provisério e o relativo como

atitude cientifica orientadora da educacao superior. Essa perspectiva pressuporia a
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humildade como valor, distanciando-se da ideia de submissdo, assumindo a
provisoriedade do conhecimento e das praticas culturais;

- articulacdo dos processos reflexivos acerca dos macros e dos micros
espacos desencadeadores das politicas e das praticas pedagdégicas instituidas na
universidade, tendo em vista que toda acdo educativa aninha-se num contexto,
situado na confluéncia das condi¢des locais e dos acontecimentos globais.

Importa destacar que as habilidades e as capacidades aqui expressas nao
seriam estaticas e que colocariam em movimento distintos processos tendo em vista
as demandas sociais, culturais e cientificas, que interagem na educagao superior.
Entretanto, o destaque estaria justamente no reconhecimento de um campo
especifico de saberes que precisariam ser mobilizados para que o magistério
superior alcangasse sua dimensao politica, social e cognitiva.( CUNHA, 2009a)

Assim, as consideracdes expressas colocam em destaque a necessidade do
desenvolvimento de estratégias formativas “sistematicamente organizadas, as quais
envolvem esforgcos pessoais e institucionais concretamente desenvolvidos,
orientados para a apropriagdo de conhecimentos/saberes/fazeres proprios ao
magistério superior” (ISAIA, 2006, p. 73). Tal intento abarcaria a constru¢do de
mecanismos que possibilitassem, principalmente, a tomada de consciéncia acerca
da atuacéao docente voltada a formagdo de outros profissionais e sua vinculagao a
um projeto institucional de formacao (BOLZAN E ISAIA, 2006), tendo em vista que a
atuacao docente exige o envolvimento com o projeto politico pedagdgico dos cursos
nos quais os professores atuam, a definicdo de metas e percursos formativos, a
composicao de desenhos curriculares, bem como aspectos referentes a producao da
aula propriamente dita.

Entendemos que o ponto central deste processo € assuncdo da docéncia
como uma atividade complexa, que exige tanto uma preparagao cuidadosa, como
singulares condigdes de exercicio (CUNHA, 2006), remetendo-nos a necessidade de
esforcos pessoais e institucionais a esse respeito. Pessoais, pois os profissionais ao
optar pela docéncia precisam compreendé-la como uma atividade que exige
processos conscientemente orientados e regulados. Institucionais, tendo em vista
que este processo precisa ser assumido pela prépria universidade, reconhecendo
sua condicao de instituicdo educativa.

Este processo é imprescindivel para que possam emergir novos desenhos

professorais, com contornos e matizes dos diferentes campos de conhecimento que
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este exercicio abriga. Pensar o desenvolvimento profissional docente, portanto,
implica a revisao sobre o que significa producédo docente no contexto académico. As
universidades, de modo geral, tém se preocupado com a qualificacdo dos docentes
no que diz respeito a titulacdo e a larga producdo de pesquisas no intuito de
conquistarem a exceléncia académica, perpetuando a ideia de que a qualificacdo
docente esta atrelada a exceléncia na pesquisa, campo onde em geral ndo se
incorpora a dimensao pedagdgica.

Nesta direcdo, a avaliacdo docente tem se pautado em indicativos referentes
a titulacao e a producgéo de pesquisa, induzida pelas exigéncias académicas e seus
orgaos reguladores. Segundo Cunha e Broilo (2008), as exigéncias de publicacdes
no campo especifico do conhecimento, avalizadas por revistas indexadas, tém
reforcado a tendéncia que estimula o professor a assumir o perfil de pesquisador
especializado, que vé na docéncia, em geral, uma atividade de menor valor.

Evidencia-se no contexto das Instituicbes de ensino superior a primazia do
aprofundamento de determinado campo de conhecimento em detrimento de agdes
direcionadas a melhoria da qualificacdo pedagdgica dos professores, conduzindo
uma construgdo identitdria docente centrada nas especialidades cientificas dos
professores, considerando-se que o lugar onde os professores depositam suas
identidades é no conhecimento sobre a especialidade e ndo no conhecimento da
docéncia (ZABALZA, 2004).

Logo, € possivel dizer que o desenvolvimento profissional docente tem sido
restringido por estes aspectos, uma vez que este esta ligado a pratica profissional e
condicionada a organizagéo e regulagdes sobre as quais esta profissdo é exercida.

Segundo Imbernén:

O desenvolvimento profissional do professor ndao €& apenas o
desenvolvimento pedagdgico, o conhecimento e compreensao de si mesmo,
o desenvolvimento cognitivo ou teérico, mas tudo isso ao mesmo tempo
delimitado ou incrementado por uma situagao profissional que permite ou
impede o desenvolvimento de uma carreira docente (2006, p. 46).

Aspectos que nos remetem a uma discussdo sobre as bases nas quais se
assentam o processo de profissionalizacdo docente, tendo em vista que o0 seu
desenvolvimento, ndo pode ser pensado alheio as condigbes socio-histdricas que

Ihes conferem significados.
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2.1 A profissionalizacao docente: um desafio a docéncia universitaria

De acordo com Ramalho, Nunes e Gauthier (2004), a discussdo em relagao a
profissionalizacao docente é hoje uma das problematicas centrais para a mudanca
educativa. O fendmeno traz consigo a necessidade de uma profunda revisdo dos
modelos formativos e das politicas de aperfeicoamento e fortalecimento da profissao
docente. A preocupacdo de se discutir a profissionalizacdo docente constitui um
desafio tedrico e pratico, ja que a docéncia tem caracteristicas e se desenvolve em
situacoes especificas, o que lhe confere uma dada singularidade em relacdo a
outras atividades reconhecidas como profissdes.

Estes autores destacam que apesar do termo profissdo ser polissémico, a
medida que se constitui como uma construcdo sociolégica, e, portanto com
dificuldades de lograr uma definicdo univoca, pode-se, em geral, definir a

profissionalizagdo como

processo no qual uma ocupacdo organizada, normalmente, mas nem
sempre em virtude de uma demanda de competéncias especiais e
esotéricas, e da qualidade do trabalho, dos beneficios para a sociedade,
obtém o exclusivo direito de executar um tipo particular de trabalho,
controlar a formagéo e o acesso, e controlar o direito para determinar e
avaliar as formas de como realizar o trabalho (RAMALHO, NUNES E
GAUTHIER, 2004, p. 39).

Nesta perspectiva, ressaltam que a transformagdo de uma ocupacdo em
profissao estaria relacionada ndao s6 com a aspiragcdo de um maior status social,
como também pela busca de um reconhecimento da especificidade da ocupacao, da
responsabilidade de seu exercicio, bem como sobre a legitimidade de espacos de
autonomia necessarios para a concretizagao efetiva da atividade.

Cunha (2010), ao discutir o processo de legitimacao do campo da pedagogia
universitaria, destaca que sua fragilidade no que tange a seu estatuto
profissionalizante esta relacionada ao préprio processo histérico de constituicdo do
campo da pedagogia, o qual é bastante recente e, portanto, ainda permanece
tributario das representacdes que enfraquecem.

De acordo com esta autora, o campo da pedagogia teve sua identidade
inicialmente, estreitamente relacionada com a infancia, identificada pela sua

dimensao do cuidado e, portanto, reconhecida uma acdo decorrente do senso
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comum, afastada do &ambito académico e, consequentemente distante da
racionalidade cientifica.

Araujo (2008) chama a atencdo para esta problematica retomando
primeiramente o sentido etimolégico da palavra pedagogia, o qual estaria
relacionado a acao de conduzir a crianga. O significados da palavra, segundo o
autor, estaria ainda relacionado com um processo eminentemente pratico e, por
vezes, sendo-lhe negada a dimensdo tedrica, mas certamente passando pela
abordagem de que ela esteja relacionada a uma area de conhecimento, que se
estrutura em torno de principios e diretrizes, os quais tém como objeto de atencao a
acao de educar. Logo, “a compreensao do que € pedagogia tem oscilado, pelo
menos comumente, entre ser pratico sem ser tedrico, ou ser tedrico para ser pratico
ou vice versa. Parece ser essa associacao entre a pratica e a teoria uma dimenséao
fundamental para se compreender o que é a pedagogia” (ARAUJO, 2008, p. 04)

De acordo com Cunha (2010), o processo de cientificizacdo do campo da
pedagogia teve seu inicio especialmente no periodo das guerras mundiais do final
do século XX resultante do imperativo de formar grandes contingentes de pessoas
para atender rapidamente as necessidades de cuidado e de produc¢do econémica.. A
area de sustentagao inicial do campo da pedagogia se deu a partir da psicologia
comportamental, assinalando seu carater instrucional e técnico. Segundo esta
autora, por longo periodo as Secretarias de Educacao de alguns estados brasileiros
foram responsaveis pelo desenvolvimento e disseminacao dos estudos pedagdgicos
voltados a instrumentalizar os professores em servico nos sistemas publicos de
educacao primaria. Entretanto, nesse periodo em decorréncia da formacdo do
professor se dar nas escolas de ensino médio, sua insergdo ficou restrita a estes
espacos.

Somente com a valorizacdo dos estudos de Filosofia e Letras no contexto
universitario, permitindo que as humanidades figurassem entre as especialidades
académicas, foi que a formacdo de professores encontrou espagos para sua
inser¢cdo no ambito académico.

De acordo com Cunha (2010), a procura pela area das humanidades se dava
por estudantes interessados na escola secundaria, os quais se aprofundavam nos
campos de suas escolhas e, posteriormente, faziam um ano de estudos
pedagdgicos, identificados como uma didatica especifica. Entretanto, a énfase nos
estudos pedagdgicos era significativamente pequena, nao mobilizando esforcos para
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o aprofundamento e expansao do campo da pedagogia. Em geral, a mesma autora,
as Faculdades de Filosofia, Ciéncias e Letras, possuiam um departamento de
didatica, no qual atuavam professoras oriundas das escolas normais, tendo a tarefa
de complementar a formacao cientifica dos estudantes.

Aliado a estes aspectos, ainda, no periodo do regime militar - década de 60-
no intuito de despolitizar os espacos académicos 0s governantes procuraram marcar
as Faculdades de Educacdo como espacos de formacdo de recursos humanos
numa perspectiva tecnicista, destacando a neutralidade da educacdo e a légica
instrumental como base de conhecimento pedagdgico.

De acordo com Cunha (2010) essa condigdo contribui para a representacao
da pedagogia distante de um estatuto cientifico legitimado, identificando-a com a
perspectiva tecnicista. Portanto, proxima da dimensdo tradicional do fazer,
estabelecendo-se como natural para os docentes universitarios que o conhecimento
pedagdgico se resumisse em um apanhado de receitas e técnicas aplicadas de
forma geral as situagdes de sala de aula.

A polémica sobre o objeto da pedagogia como campo cientifico ndo se
extingue, somente nesse impasse. A intencdo de dar a formacao de professores da
educacado infantii e dos anos iniciais uma condigcdo universitaria acabou por
identificar o Curso de Pedagogia estritamente com essa proposicéo. Tal perspectiva
revela a identificacdo do campo da pedagogia na universidade, prioritariamente com
a infancia e os anos iniciais da escolarizagcao (CUNHA, 2010).

Logo, de acordo com a mesma autora (2010), esta restricdo acabou por gerar
um afastamento da legitimidade académica das demais pedagogias, incluindo os
espacgos da educacao superior € média. Diferentemente dos outros graus de ensino,
a docéncia universitaria, foi se constituindo, tendo como base os saberes vinculados
as demais profissdes exercidas no mundo do trabalho. Este processo encaminhou
para uma compreensdo de que sdao os meédicos que podem definir curriculos de
medicina, assim como 0s economistas o fardo para 0s cursos de economia, 0S
arquitetos para a arquitetura, etc... (CUNHA, 2009). A pedagogia, afastada deste
ambito académico, ndo adquiriu seu estatuto como campo legitimo de atuacao neste
nivel de ensino.

Instala-se, entdo, uma contradicdo, uma vez que a pouca valorizacao do
conhecimento pedagdgico na formagéao do professor universitario contradiz o préprio
discurso académico que defende essa formacao especifica para os outros niveis de
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ensino. Este processo coloca em evidencia ambiguidades sobre o que representa
valor para a profissionalidade docente. (CUNHA, 2010).

Importa destacar que os saberes nao sao conhecimentos empiricos que se
esgotam no espaco da pratica, no que se chama aprender fazendo. Antes disso,
eles requerem uma base consistente de reflexao tedrica que favoreca o exercicio
intelectual da profissdo docente. Como ja destacado, com relacdo aos saberes
especificos, no caso do magistério no ensino superior, ha varios espacos voltados a
favorecer o seu desenvolvimento. Entretanto, no que se refere a formacéao
pedagdgica esse processo é premente.

Concordamos com Cunha ao indicar que nao se trata de reivindicar um
processo que faca a dicotomizacao disciplinar. Ao contrario disso, trata-se da
intencdo de “compreender esse campo na interface dos conhecimentos e das
experiéncias que constituem o saber docente, na perspectiva de fortalecer a
capacidade de reflexdo do professor, como um profissional capaz de trabalhar com
argumentos de racionalidade, préprios de quem tem a consciéncia de seus projetos
e agoes” (CUNHA, 2010, p. 20).

Essa construcédo conceitual nos remete a intrinseca relacado entre a formacao
pedagdgica e condicées de autonomia na producdo docente. De acordo com esta

autora:

E certo que as agdes dos professores sdo dependentes das multiplas
regulacdes do estado, dos sistemas de ensino que relativizam sua
possibilidade de autonomia. Mesmo assim, inclusive como parte de um
processo de resisténcia, é fundamental investir numa formacgéo consistente
que dé argumentos ao professor no embate epistemoldgico e politico que se
estabelece no seu campo de atuagao (CUNHA, 2010, p. 25).

Dentro desse contexto, é premente incluir sistematicamente na pauta das
discussdes sobre desenvolvimento profissional docente nas IES um tratamento mais
sério em relacdo a natureza e finalidade das atividades docentes. Este processo
implica vincular a formagé&o a uma prética profissional, analisando-a como elemento
de estimulo e de luta pelas melhorias sociais e profissionais e como promotoras do
estabelecimento de novos modelos relacionais na pratica da formacao e das
relacdes de trabalho (IMBERNON, 2006).

Nesta perspectiva, as consideracées de Ramalho, Nunez e Gauthier (2004)

sdo elucidativas a estas questdes ao destacarem o processo de profissionalizacdo a
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partir de duas dimensdes: como um processo interno caracterizado como
profissionalidade e como processo externo denominado de profissionalismo.

O processo interno vinculado a aquisicao dos conhecimentos necessarios ao
desempenho das atividades docentes, diz respeito ndo sé aos saberes das
disciplinas, como também os saberes pedagdgicos, 0os quais sdo engendrados na
construcao de sua atuacao profissional. Segundo estes autores, se conseguissemos
parar o processo de profissionalidade e tirassemos uma fotografia, iriamos identificar
um conjunto de caracteristicas que distingue o trabalho docente. Observando as
acbes do professor, destacariamos tracos que marcam sua pratica, viabilizando a
sua racionalizagdo. Mediante a formalizagdo e racionaliza¢do perceberiamos que ha
uma maneira recorrente de trabalhar. Esse processo de formalizacéo do trabalho é
essencial na profissionalizagdo de um tipo particular de trabalho.

Como dimenséao externa o reconhecimento social da pertinéncia dos saberes
para o0 exercicio da docéncia universitdria. Esse processo relaciona-se a
reivindicagdo de um status distinto da visdo social do trabalho. Implica em
negociacdes, por um grupo de atores com vistas a fazer com que a sociedade
reconheca as qualidades especificas, complexas e dificeis de serem adquiridas, de
tal forma que lhes proporcionem certo monopodlio sobre o exercicio de um conjunto
de atividades, mas também uma forma de prestigio e de participagdo nas
problematicas da construcao da profissao.

Tais questdes remetem a pensar que o profissionalismo é um processo
politico que requer trabalho num espaco publico para mostrar que a atividade
docente exige um preparo especifico que nao se resume ao dominio do conteudo
especifico, ainda que necessario, mas nao suficiente. Logo, profissionalidade e
profissionalismo sdo processos irredutiveis, porém articulados entre si, tendo em
vista que o “reconhecimento social ndo pode existir sem a formalizagdo da atividade
que é condicado necessaria, € a formalizacdo ndo pode fazer economia no processo
de negociacdo dentro da esfera publica, visando a obtencdo de um status
profissional que reconhece o valor do servico prestado” (RAMALHO, NUNEZ E
GAUTHIER, 2004, p. 53).

Nesta perspectiva, o desenvolvimento profissional docente nas IES abrange
processos de profissionalidade e de profissionalismo. Um processo eminentemente
social que exige acdes coletivas e compartiihadas de modo a consolidar um
reconhecimento interno acerca das peculiaridades dos fazeres e saberes proprios a
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docéncia, bem como um trabalho direcionado ao reconhecimento e validagdo social
deste instrumental tedrico pratico.

Como destaca Imbernén (2006), o desenvolvimento profissional docente néao
pode ser pensado numa perspectiva individualista, ele necessita ser assumido
coletiva e institucionalmente, de modo a integrar processos direcionados a melhoria
das condi¢gbes do trabalho docente e de acbes transformadoras da qualidade do
ensino.

Acreditamos que tais concepcdes sejam capazes de contribuir para a
construcdo de novos delineamentos do trabalho docente, viabilizando que ele se
constitua como um processo que alie o pensar ao fazer. As questdes relativas ao
profissionalismo e a profissionalizacdo sao elementos inerentes a consolidacdao de
praticas com caracteristicas préprias e fundamentadas. Para tanto, a geracao de
intercambios e de compartilhamento de saberes e fazeres docentes coloca-se como
preponderante a qualificacao do trabalho educativo nas IES.

2.2 Saberes docentes e processo reflexivo: o desenvolvimento profissional
docente em questao

A problematica acerca do desenvolvimento profissional docente traz em seu
bojo aspectos relativos aos processos formativos que sdo colocados em andamento
ao longo da atuacdo docente, especialmente no que se refere a apropriacdo e
reelaboracdo do instrumental tedrico pratico capaz de dar suporte ao exercicio
profissional dos professores.

Nas ultimas décadas esta problematica tém sido palco de amplos debates.
No centro das discussdes emerge o consenso entre estudiosos e pesquisadores
sobre a necessidade de buscar novas bases para se pensar o processo formativo do
professor, na direcdo de ultrapassar o carater prescritivo que a formacao de
professores assumia até a década de 80.

O esforco empreendido marca a ampliacdo do entendimento acerca da
formacgao docente, a qual expressa a necessidade de producdo de um conhecimento
mais proximo do que os professores vivem em seus enfrentamentos diarios, e,

portanto, da realidade educacional. Bem como sinaliza a importancia do professor
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assumir a condicdo de protagonista de seu processo formativo, sendo reconhecido
como um sujeito que retraduz criativamente os conhecimentos e saberes de
diferentes campos de conhecimento de modo a compor a sua atuacao docente de
forma consciente e autodirigida.

Este processo conduziu um conjunto de pesquisas direcionadas a destacar a
intrinseca relagdo entre a personalidade do professor e o trabalho pedagdgico
docente nos seus enfrentamentos diarios.

Os estudos de Abraham (1984) em sua obra O professor é uma pessoa
podem ser indicados como os precursores deste movimento. A autora, ao discorrer
sobre o processo de constituicdo da docéncia, a partir da tessitura das dimensdes
pessoais e profissionais, trouxe para o centro das discussdes a pessoa do professor,
colocando em destaque suas limitagcdes, necessidades e ansiedades préprias,
relativas ao processo constitutivo docente.

Nesta direcdo, situam-se as pesquisas de Novoa (1991, 1992), autor de
varias obras no campo da formacao de professores, que discute a formacao docente
como um processo no qual estdo entrecruzados aspectos da dimensao pessoal e
profissional, pois “a maneira como cada um ensina, esta diretamente dependente
daquilo que se € como pessoa quando exerce o ensino” (1992, p. 17), ou seja, as
decisbes e as acdes sao resultantes de um cruzamento entre a maneira de ensinar e
a maneira de ser, ndo sendo possivel separar o eu profissional do eu pessoal. Os
estudos de Novoa abriram novos caminhos a reflexao e a pesquisa no campo da
formacao docente a partir da atencdo concedida a experiéncia profissional e sua
relagdo com a historia de vida dos sujeitos.

Desta forma, sua indicacdo enfatiza em grande medida a ideia de que a
formacgéo profissional docente esta relacionada a capacidade do professor colocar
em movimento um processo de reflexdo retrospectivo com relacdo as suas acdes
produzidas no exercicio docente, permitindo a compreensao sobre o0 modo como
sua formacao se estabelece, bem como destacando o professor como sujeito do
processo formativo.

Este processo colocou em movimento 0 reconhecimento acerca do
componente reflexivo implicito ao desenvolvimento profissional docente, sendo
traduzido por inumeros estudos referentes a ideia de profissionais reflexivos
(SCHON 1992, 2000, ZEICHNEIR, 1993) a que se aliam, ainda, a estudos referentes
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aos saberes docentes (GAUTHIER, et al, 2006; TARDIF e RAYMOND, 2000;
TARDIF e LESSARD ,1996).

No que se refere as discussodes relativas ao profissional reflexivo, os estudos
colocaram em destaque o processo de aprender a ser professor relacionado ao
exercicio reflexivo, destacando-o como mecanismo central para resolver problemas
praticos mediante a integracao criativa e critica de conhecimentos advindos dos
diferentes campos de conhecimento.

Grande parte das argumentacdes esteve centrada na insuficiéncia dos
conhecimentos técnicos apropriados pelos professores ao longo da formacgéao
académica diante das situagcbes de instabilidades e incertezas caracteristicas do
exercicio docente passando-se, portanto, a destacar a necessidade do
reconhecimento da pratica como espaco/tempo de reflexdo, de modo a permitir a
reelaboracéo criativa dos eventos e situacdes cotidianas (SCHON, 1992, 2000).

Nesta direcdo, a discussao repousa na potencialidade da reflexdo como ponto
de partida da criagdo docente, permitindo que a acao docente se constitua como um
processo de constante de redimensionamento das praticas e das intervencdes
docentes de modo a transcender a mera aplicacdo de esquemas de acao,
resultantes de saberes acumulados.

Muitos autores (PIMENTA, 2002; ZEICHENER, 1993), entretanto, viram a
necessidade de destacar o uso indiscriminado da terminologia - profissional
reflexivo- enfatizando os riscos de esvaziamento do componente social e politico
para a relacdo do professor e sua pratica. De acordo com Pimenta (2002), a
transformacao critica da pratica e a solucdo dos problemas da sala de aula
requerem além da atitude reflexiva o intercambio entre praticas produzidas e
contextos socioculturais mais amplos, enfatizando a necessidade de se
compreender o ensino na sua dimensdo social e politica.

A énfase estd na compreensao do componente reflexivo, aliado a perspectiva
coletiva e relacional da pratica docente, que tem nas relacdes sociais e concretas de
existéncia expressao da dimensao histérica e politica do exercicio docente. Logo, é
preciso considerar o componente reflexivo inerente a atividade docente como
condicao que permita ao professor a tomada de consciéncia de sua atuacao para
além das situacOes imediatas de sala de aula, considerando as relagdes com o

contexto social mais amplo.
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Este processo gerou esforcos direcionados a compreensdo acerca do
processo formativo docente a partir da genealogia dos saberes produzidos no
exercicio da docéncia, procurando afastar-se de uma definicdo a priori dos saberes
e conhecimentos necessarios ao professor com bases regidas e alicercadas no deve
ser e no deve fazer, entendendo este processo de compreensao ndo como um fim
em si mesmo, mas como ponto principal de referéncia para fazer avancar o
conhecimento (LUCARELLI e CUNHA, 2009).

Assim, podemos destacar os estudos de Gauthier (et el, 2006) Tardif e
Lessard (2007), autores contemporaneos, que desenvolveram seus estudos nesta
direcdo, aliando a ideia do componente reflexivo e o processo de [re]traducdo dos
varios saberes provenientes da formacao pessoal, profissional dos professores.

Tardif (2002) a partir dos estudos desenvolvidos com professores de escolas
primarias e secundarias, problematiza o papel ativo do professor ao reutilizar em sua
pratica os saberes socialmente construidos a partir de diferentes fontes, utilizando a
nocao de [re]traducdo, situando, desta forma, o professor como sujeito de sua acao.
Em seus estudos, propde a reflexdo sobre o carater plural, dinAmico e construtivo
dos saberes mobilizados pelos professores em suas praticas pedagodgicas,
remetendo-nos a pensar sobre a origem e construcao destes saberes e 0 processo
de [re]traducao/reconstrucao destes no decorrer de sua trajetéria formativa.

Denomina estes saberes como saberes disciplinares, curriculares,
profissionais e experienciais. Os saberes disciplinares correspondem aos diversos
campos de conhecimento. Os saberes curriculares correspondem aos discursos,
objetivos, conteudos e métodos a partir dos quais a instituicdo escolar categoriza e
apresenta 0s saberes sociais por ela definidos e selecionados. Apresentam-se
concretamente sob a forma de programas escolares que os professores devem
aplicar. De saberes profissionais denominam o conjunto de saberes transmitidos
pelas instituicbes de formagédo de professores. Nestes encontram-se os saberes
pedagdgicos apresentados com doutrinas, concepcoes provenientes de reflexdes
sobre a pratica educativa no sentido amplo do termo, reflexdes e normativas que
conduzem a sistemas mais ou menos coerentes de representacdo e de orientacao
da atividade educativa. Finalmente, os saberes experienciais, que sdo desenvolvidos
pelos professores no exercicio de suas funcdes e na pratica de sua profissdo. Esses
saberes brotam da experiéncia e por ela sao validados.
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Na perspectiva apontada por este mesmo autor o exercicio da docéncia
provoca um efeito de retomada critica dos saberes adquiridos antes ou fora da
pratica profissional docente, permitindo, assim, aos professores que revejam seus
saberes, julgando-os e avaliando-os como forma de objetivar um saber formado de
todos os saberes, [re]traduzidos e submetidos ao processo de validacao, constituido
pela pratica docente.

Para Tardif (2002) os saberes experienciais sdo desenvolvidos no contexto
das multiplas interacdes estabelecidas no decorrer do ensino. Estas situacdes
apresentam uma série de condicionantes que estdo relacionados a situacdes
concretas e que, portanto, ndo sao passiveis de definicbes acabadas exigindo
improvisacao e habilidade pessoal, e também a capacidade de enfrentar situacoes
mais ou menos transitérias e variaveis. Nessa perspectiva, o enfrentamento destas
situacdes “possibilita ao professor desenvolver os habitus, (certas disposicdes
adquiridas na e pela pratica real) que lhes permitirdo justamente enfrentar os
condicionantes e imponderaveis da profissao” (TARDIF, 2002, p. 49). O habitus
pode se transformar em estilos, macetes ou tragcos da personalidade profissional,
manifestando-se através de saber ser, saber fazer pessoal e profissionais e
validados pelo trabalho cotidiano.

Neste sentido, a pratica docente é explicitada como um processo de
aprendizagem através do qual os professores [re]traduzem os saberes adquiridos no
decorrer de sua formacao adaptando-os a sua profissdao, eliminando o que lhes
parece inutil ou sem relagdo com a realidade vivida, conservando o que pode servir-
lhes de uma maneira ou de outra. Nesta direcdo, os saberes experienciais ndo sao
saberes como os demais; sdo, ao contrario, formados de todos os demais, mas re-
traduzidos, “polidos” e submetidos as certezas construidas na pratica e na
experiéncia (TARDIF, 2002).

Outro aspecto abordado por Tardif (2002) refere-se a problematizagdo sobre
a origem dos saberes mobilizados pelos professores. O autor indica que os saberes
(esquemas, regras, habitos, procedimentos, tipos, categorias) ndo sao inatos, mas
produzidos pela socializacao, isto €, através do processo de imersao dos individuos
nos diversos mundos socializados (familias, grupos, amigos, escolas, etc), com os
quais esteve/esta em contato no decorrer de sua trajetéria formativa, construindo em

interacdo com os outros sua identidade pessoal e social.
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Assim, podemos dizer que uma parte importante da competéncia profissional
do professor tem raizes em sua historia de vida, ocorrendo através de um processo
seletivo das experiéncias anteriores em relagdo as experiéncias subsequentes ao
serem [re]atualizados e reutilizados na pratica do seu oficio. Desse modo, as
oportunidades (afetivas, sociais, politicas, culturais, académicas...) vivenciadas no
decorrer das trajetorias formativas influenciam diretamente, no modo de agir e
pensar, a profissdo docente, possibilitando a compreensao sobre a aprendizagem da
docéncia como uma aprendizagem ligada a existéncia de um individuo ou de uma
comunidade humana e, portanto, subjetiva e relativa, ou seja, “Um professor tem
uma histéria de vida, € um ator social, tem emog¢des, um corpo, poderes, uma
personalidade, uma cultura, ou mesmo umas culturas, e seus pensamentos e acdes
carregam as marcas dos contextos nos quais se insere” (TARDIF, 2002, p. 265).

Desta forma, na perspectiva apontada por Tardif (2002), os saberes
mobilizados pelos professores assumem a caracteristica de serem: existenciais,
temporais e pessoais. Existenciais, na medida em que estao ligados a existéncia do
sujeito, sua historia, sua experiéncia, pois “o0 professor ndo pensa somente com sua
cabecga, mas com sua vida. Ele pensa a partir de sua histéria de vida ndo somente
intelectual, mas também emocional, afetiva, pessoal e interpessoal” (p.103). O
mesmo autor indica ainda a necessidade de se levar em conta o sujeito existencial,
um “ser no mundo”, uma pessoa completa com seu corpo, com sua linguagem, seu
relacionamento com o0s outros e consigo mesmo. Temporal pelo fato de serem
apropriados em tempos diferentes, tempo de infancia, tempo de escola, tempo de
formagéo inicial, de ingresso na profissdo, assumindo assim um carater dindmico e
evolutivo. E, por fim, pessoais, por serem fortemente marcados pelas caracteristicas
subjetivas, saberes que sao dificeis de dissociar das pessoas, de suas experiéncias.

Gauthier (et el, 2006) de igual forma direciona seus estudos a compreensao
acerca dos repertérios de saberes que o professor mobiliza no exercicio docente. A
énfase esta na problematizagao acerca do tensionamento existente entre a atividade
docente, a qual ndo tem conseguido validar ou revelar seus saberes, e a
incompeténcia das ciéncias da educacdao em produzir saberes condizentes com 0s
que os professores vivenciam em suas praticas. Assim, propde uma categorizacao
da profissdo a partir de trés condicdes: a docéncia como um oficio sem saberes;

como saberes sem oficio e, finalmente, um oficio feito de saberes.



63

A primeira categoria, oficio sem saberes, expressaria uma ocupacao pautada
em pendores naturais, na qual a ideia de a vocacdo, a intuicdo e 0 bom senso
seriam os elementos principais de constituicdo deste fazer, abrangendo a ideia de
um oficio que se aprende no chamado fazer. A segunda categoria diz respeito a um
processo de formalizacdo do ensino que, ao reduzir sua complexidade as regras e
normativas, se afastaria de tal forma do processo real de concretizacao das praticas
docentes que sua relevancia para o processo reflexivo seria indcuo.

De acordo com Gauthier (et el, 2006), as primeiras categorias contribuem
sobre maneira para o processo de desprofissionalizagcdo da docéncia, ao reforcar a
ideia de que a pesquisa académica nao poderia fornecer nada de U(til aos
professores e que, consequentemente, seria mais pertinente que continuassem se
apoiando na experiéncia pessoal.

A terceira categoria, expressa pelo mesmo autor, relaciona-se a compreensao
da docéncia como um oficio feito de saberes, o qual abrangeria a ideia de
[re]traducao e configuracdo critica do repertorio de saberes mobilizados na pratica
docente:

Nossa posicdo evita um duplo perigo: o de limitar a singularidade das
situagcbes educativas as informagdes fornecidas pela ciéncia e o de néo
dizer e ndo ver nada, relativamente aos aspectos regulares de uma sala de
aula, afirmando peremptoriamente que a complexidade de uma sala de aula
é tal que nada poderia ser dito sobre ela, que nada poderia ser apreendido
no que se refere aos aspectos estaveis e recorrentes. Evitar esse duplo
perigo é levar em conta ao mesmo tempo a estabilidade da estrutura e a
singularidade da realidade de uma sala de aula, os saberes cientificos que
esclarecem certos aspectos e dimensdes éticas, politicas e relacionais que
s6 parcialmente sao apreendidas pela ciéncia e que abrem um espacgo onde
a decisdo e a deliberagdo humana podem ser exercidas, um espagco de
incerteza e de irresolubilidade cientifica (Ibidem, p. 351).

Nesta perspectiva, Gauthier (et el, 2006) destaca para a existéncia de seis
categorias de saberes docente, os quais sdo: 0s saberes disciplinares,
correspondendo ao conhecimento do contetdo especifico das diferentes areas; os
saberes curriculares, relativos a transformacdo das disciplinas em programas de
ensino; os saberes das ciéncias da educacdao, abrangendo um conjunto de
conhecimentos profissionais especificos que, embora nao esteja relacionado
diretamente a acao pedagodgica, serve de substrato para a existéncia profissional do
professor; os saberes da tradicdo pedagdgica, fazendo referéncia as representacdes
acerca da profissdo docente, evidenciadas a partir das concepcdes prévias a
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docéncia; os saberes experienciais, nos quais a experiéncia e o habito estado
intimamente relacionados, abrangendo a relacdo entre constituicdo de regras e
procedimentos de acdo, validados a partir de uma jurisprudéncia particular.
Finalmente, os saberes da acado pedagdgica, os quais dizem respeito aos saberes
experienciais tornados publicos e testados a partir de pesquisas realizadas em sala
de aula.

De acordo com Gauthier (et el, 2006) os saberes da agdo pedagogica
legitimados pelas pesquisas sdo atualmente os saberes menos desenvolvidos no
reservatério de saberes dos professores, e paradoxalmente os mais necessarios a
profissionalizagdo do ensino. Desta forma, destacam a impossibilidade de
profissionalizacdo docente, enquanto esse tipo de saber nao for explicitado, de
modo a consolidar uma pratica que ultrapasse a nog¢ao do aprender pautado na ideia
de bom senso, vocacao ou pendores naturais. Este processo de definicao reside na
capacidade de revelar e de validar o saber experiencial do professor de modo que
este ndo permanecga no ambito particular de atuagao.

De fato, aprender a partir de suas proprias experiéncias significa viver um
momento particular, entretanto, esta relacdo ndo pode ser pensada como Unica via
de producdo da docéncia. Gauthier (et el, 2006) problematizam que estas
experiéncias muitas vezes assumem a dimensdo normativa e rotinizada, pautadas
em explicagdes e juizos pouco elaboradas, advindas mais da repeticao dos fatos, do
que de sua verificacao por meio de métodos cientificos. Este processo incidiria na
fragilizagdo do desenvolvimento profissional docente. De acordo com estes autores:

Ainda estamos na situacdo em que cada professor, recolhido no seu préprio
universo, constréi para si mesmo uma espécie de jurisprudéncia particular,
feita de regras construidas ao longo dos anos ao sabor dos erros e acertos.
Essa constituicdo € bastante normal e desejavel(...) Entretanto
precisamente por que & particular, essa jurisprudéncia s6 muito raramente
cai no dominio publico para passar no teste de validagéo(...) uma
jurisprudéncia privada e de pouca utilidade para a formagdo e para a
profissionalizacao docente (GAUTHIER et el, 2006, p. 187).

Assim, o processo de desenvolvimento profissional docente exige a
consideracdo de uma validacdo que ultrapasse a ideia de jurisprudéncia
particularista em diregdo a um processo de validacdo social, pautada na interlocucao
entre os diferentes atores que compdem esta ocupacao, permitindo a identificacdo
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de saberes especificos deste trabalho para além de uma dimensao espontanea e
pessoal.

Este processo exige primeiramente a necessidade de distincdo entre os
saberes culturais e pessoais, e 0s saberes docentes. Esta alegacao esta pautada no
esforco em reconhecer que mesmo que consideremos 0s saberes culturais e
pessoais como inerentes aos saberes docentes, isso ndo impede que reconhe¢camos
a existéncia de saberes proprios ao ensino. Assim, “esta distincao é necessaria para
que os saberes docentes ndo se percam na imensiddao dos saberes de cada
individuo” (ibidem, p. 344).

Outro aspecto de fundamental importancia refere-se a reflexdo acerca do que
caracteriza um saber, especialmente no que se refere as suas diferencas em relacao
a crencga. Gauthier (et al, 2006) em seus estudos apontam para a existéncia de trés
concepcgoes, as quais sao respectivas a um lugar particular de significagdo acerca
dos saberes: a subjetividade, o juizo e a argumentacao.

No que se refere a subjetividade como origem do saber, esta se funda na
racionalidade, traduzida pelo didlogo interno marcado pela constatagdo e
demonstracao logica. O saber nesta perspectiva se opde ao erro, a duvida e a
imaginacdo, podendo assumir duas formas principais: a forma de uma intuicdo
intelectual que permite apreender uma verdade e a forma de uma representacao
intelectual, resultado do raciocinio. Com relacdo ao saber associado ao juizo,
contrariamente a primeira, o saber ndo é fruto de uma intuicio nem de uma
representacao subjetiva, mas consequéncia de uma atividade intelectual que resulta
em juizos a respeito dos fatos.

Finalmente o saber relacionado a sua condicdo argumentativa, o qual diz
respeito a uma validacao feita por meio da l6gica, da dialética ou da retérica. Esta
concepcgao ultrapassa a dimensao subjetiva para alcancar a dimensao intersubijetiva.
Assim, o saber relaciona-se a condi¢cdao de argumentagcédo em favor de alguma coisa,
a qual surge como uma construcdo de natureza linguistica que se da na
coletividade, oriunda dos processos interativos e mediacionais entre 0s sujeitos.
Resulta em um entendimento do saber como resultado de uma producgéo social e,
enquanto tal esta sujeito a revisdes e a reavaliagbes que podem mesmo ir até a
refutagdo completa. Nesta dire¢cdo, a ideia de validagdo vem ao encontro de
substituir a ideia da verdade.
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A argumentagédo é compreendida como a via de acesso e consolidacao do
processo de profissionalizacdo docente, a partir do entendimento de que a docéncia
se relaciona a um trabalho composto de saberes que atendam as exigéncias da
racionalidade, mas ndo em uma dimensao prescritiva. O enfoque estda na
compreensao do espaco pedagdgico como um espaco/tempo de decisdes e acdes
que exigem a criacdo e o investimento docente, estabelecidos a partir de relacdes

estabelecidas entre a ciéncia e a acao, na sua dimensao consultiva e deliberativa.

As ciéncias da educacao ndo podem prescrever direta e imediatamente a
acao, que o dominio de uma situagao complexa como a do ensino nao é
totalmente garantida pela posse de um saber e de saberes cientificos. Em
torno do pratico implicado na agao, cria-se uma espécie de espaco
pedagdgico, um espaco de saberes e de decisdes, um espaco de liberdade,
um espaco para investir e criar (GAUTHIER et el, 2006, p. 337).

Esta argumentacdo advoga a compreensdo de que os professores longe de
apenas aplicarem um saber produzido pelos outros, estes constroem grande parte
de seu saber na agéo. Logo, o valor de um saber relaciona-se a sua possibilidade de
manter aberto o processo de questionamento. Um saber fechado sobre si mesmo
nao passa de um saber estatico, dogmatico incapaz de alimentar a reflexdao e
consequentemente, o desenvolvimento profissional docente.

Nesta perspectiva, consideramos que a reconfiguracdo e elaboragdo dos
saberes docentes, a qual expressa a dimensao criadora da docéncia emerge da
relacdo dialética entre as dimensdes particulares deste oficio e as producgdes
histéricas culturais. Esta ideia advoga a ideia da docéncia como uma aprendizagem
relacional, a qual tem como imanente sua condigcdo social e colaborativa, que
precisa ser compreendida na sua historicidade. Assim, a ideia repousa na
consolidacdo de um desenvolvimento profissional pautado em um processo de
reflexdo que se retroalimenta num movimento de idas e vindas entre as agdes
produzidas na pratica deste oficio e os processos de validacdo sociais e
colaborativos.



3 A PRODUCAO DA DOCENCIA: A TESSITURA DA
PROFESSORALIDADE

3.1 A professoralidade

Os estudos de Bolzan e Isaia, (2004, 2005, 2006), Isaia e Bolzan (2004, 2005,
2007a, 2007b), Bolzan (2006, 2008, 2011); Powaczuk, (2008, 2009, 2011) tém
conduzido a compreender a professoralidade como a dinamica processual de
producdo’® da docéncia, envolvendo os processos de apropriacdo e de reelaboracdo
gue o sujeito-professor realiza ao longo de sua trajetéria de formacao, resultando em
modos peculiares de agir, pensar e sentir docente. De acordo com Isaia e Bolzan

esse processo diz respeito as agdes e operacgdes realizadas tendo em vista

ndo s6 o dominio de conhecimentos, de saberes, de fazeres de
determinado campo, mas também a sensibilidade do docente como pessoa
e profissional em termos de atitude e valores, tendo a reflexdo como
componente intrinseco ao processo de ensinar de aprender, de formar-se e,
consequentemente, desenvolver-se profissionalmente (ISAIA e BOLZAN,
2005, p. 03).

Este esforco direciona-se a compreender a docéncia na sua condi¢do de devir
social, a qual tem no contexto sociocultural o substrato de sua constituicao
(VYGOTSKI, 1989, 2003, 2007; LEONTIEV, 1984, 1988). Uma dinamica de
produgdo, que envolve componentes pessoais e profissionais relativos a o0 modo
como a docéncia é percebida e [re]significada ao longo da trajetéria de formacao dos
professores

Este processo, por sua vez, traz em si 0 modo como o sujeito sente e
compreende, ao longo de sua trajetéria de formacdo, sua atuacdo docente,
colocando em destaque a dimensao pessoal dos processos formativos. Nao se trata,
com isso, de considerar a formagcao como um processo independente ou auténomo,

mas de perceber a intrinseca relacao entre 0 componente pessoal e as apreciacoes

"> Nesta pesquisa trataremos a aprendizagem da docéncia a partir da ideia de producdo da docéncia,
ou seja, 0 modo como o professor se organiza e organiza suas atividades em multiplas dimensoes.
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valorativas que incidem no ser e fazer-se professor, as quais revelam as construcoes
socioculturais acerca da profissdo docente. Nesta perspectiva, as integracdes
continuas que abrigam o sentir, pensar e agir docente revela-se como
preponderante na compreensao da tessitura da professoralidade (HELLER 1982a,
LEONTIEV, 1984)

Rupturas e a continuidades constituem-se como categorias reflexivas de seu
constante desenvolvimento. Rupturas, pois sua producdo vincula-se as
transformacdes qualitativas do ser professor, as quais envolvem transformacdes no
modo como as acdes e operacdes sao desenvolvidas, remetendo ao modo como o
professor se relaciona com a docéncia. J& a continuidade expressa a intrinseca
relacdo entre a fase inicial ou anterior e as possibilidades das transformacdes
posteriores, trazendo consigo a ideia de que os processos de criacao docente, nao
podem ser compreendidos sem que levemos em conta os seus referentes, enfim, as
experiéncias que se constituem como substratos de sua elaboracao.

Assim, os processos de formacao aqui levados em conta compreendem que a
pratica docente nao pode ser formadora por si s6. Ela abrange uma postura
investigativa sobre as acgbes produzidas, viabilizando a reconfiguracdo e a
reconstrucdo continua do fazer docente diante do processo de objetivacdo das
necessidades que se apresentam.

Consideramos, assim, que a professoralidade abriga processos de formacéao
e de desenvolvimento profissional docente. Processos de formacao, tendo em vista
gue sua dindmica tem a intencionalidade e a dimenséao reflexiva como marca dos
movimentos que sdo engendrados, pois a docéncia nao é uma producao aleatéria e
espontanea que se realiza no fazer cotidiano. Refere-se, antes, a um processo que
abriga escolhas, definicoes e esforcos sistematicos organizados de modo a
concretizar agdes conscientemente produzidas, de modo que o trabalho pedagégico,
por ele desenvolvido, se constitua como um movimento que alia o fazer e o pensar
sobre o fazer docente.

No que se refere ao desenvolvimento profissional docente, destacamos, pois
as intencionalidades, mobilizacdes e agcdes empreendidas na producao da docéncia
que refletem um conjunto de aspiracdes, convencoes, saberes e exigéncias acerca a
docéncia como profissdo vinculada a contextos socioculturais especificos. Logo,
consideramos a professoralidade, sendo tecida por processos que dizem respeito a
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profissionalidade e a profissionalismo docente, os quais incidem na composicao de
um determinado desenho professoral.

Nesta perspectiva, a professoralidade abrange a intrinseca relacao entre
trajetoria pessoal, profissional e percurso formativo, compreendendo um processo
sistematico, organizado e autorreflexivo, envolvendo os percursos que vao desde a
formagéo inicial, abarcando o exercicio continuado da docéncia nos diversos
espacos institucionais em que se desenrola (ISAIA E BOLZAN, 2004, 2005, 2007).

Segundo Isaia e Bolzan (2005) os professores vao se formando e se
(trans)formando ao longo da trajetéria docente, tendo presente as demandas da
vida, profissdo e os processo interativos e mediacionais estabelecidos, sendo, as
trajetorias pessoais e profissionais fatores definidores dos modos de atuacao do
professor. Nesta direcdo, de acordo com estas mesmas autoras, nao é possivel
falar-se em um aprender generalizado de ser professor, sendo necessario entendé-
lo no contexto concreto de cada professor, tendo em vista as experiéncias de
formagao que vivencia e o modo como as elaboram ao longo de sua trajetéria de
formacéo.

A docéncia, como qualquer outra profissdo, exige o desenvolvimento de
competéncias e habilidades que viabilize o exercicio de ser professor de forma
qualificada. Este processo, por sua vez, demanda esforgcos direcionados a
apropriagcdo de campo de saberes, tanto no que diz respeito as areas de saberes
especificas ao campo de atuacao docente, assim como dos saberes que compdem
a dimensao pedagoégica da pratica do professor. Ha ainda, a necessidade da
reelaboracdo destes campos de saberes na composi¢éo da pratica docente de modo
a mediar um conjunto de conhecimentos aos estudantes com quem trabalha.

Isto equivale a dizer que seu desenvolvimento abrange objetivacbes tanto
relativas ao dominio de conhecimento especifico, como objetivacées referentes ao
dominio do campo pedagdgico. Tais perspectivas possibilitam-nos pensar a
professoralidade sendo tecida a partir da dinamizacdo destas diferentes
objetivacdes, as quais permitem a composicdo de um modo singular de ser docente.
Uma dindmica expressa por processos de orientacdo e de concretizacdao da
atividade docente, tendo em vista as condi¢cdes socioculturais na qual ela se
desenvolve.

Consideramos que o produto do trabalho docente, diferente de outras
ocupagdes, ndo se objetiva num dado material, mas revela-se pela capacidade do
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professor em promover condicées para a apropriacdo das construcdes historico-
culturais pelos estudantes com os quais atua. Processo diretamente relacionado ao
desenvolvimento docente com relacdo aos saberes referentes ao ensinar e ao
aprender, aqui compreendido como trabalho pedagdgico.

Assim, consideramos a intencionalidade como a marca das acodes
empreendidas no fazer docente, definida pelas diferentes escolhas que o sujeito faz
como via de se produzir como professor. Este processo, por sua vez, vincula-se ao
contexto sociocultural, no qual o professor se insere, tendo em vista que é nele que
0 sujeito encontra tanto as condicbes nas quais necessita adaptar sua atividade
como os motivos e finalidades que a impulsionam. Logo, “sean cuales fueren ellas,
condiciones y formas en que trascurre la actividad del hombre, cualquiera que sea la
estructura que elija, no se puede considerar como desgajada de las relaciones
sociales, de la vida de la sociedad”'® (LEONTIEV, 1984, p. 67).

Assim, a professoralidade caracteriza-se pela dimensado prospectiva de
desenvolvimento da docéncia, expressando a relacdo entre as potencialidades do
sujeito e as condi¢des contextuais nos quais ela acontece, remetendo-nos a pensar
que, mesmo existindo uma realidade pessoal e intransferivel, esta adota cursos e
formas dependentes do contexto cultural em que o professor se encontra submerso.
Processo, no qual, a criacdo de si se estabelece a partir do entrecruzamento do
plano individual e do plano social, gerando uma configuracdo peculiar e
idiossincratica em cada caso.

Compreender a docéncia nesta direcao incide em um entendimento no qual
sua aprendizagem se relaciona a tomada de consciéncia que 0s sujeitos em
processo de profissionalizacdo docente produzem sobre o ensinar e o aprender.
Nesta diregcdo, o inacabamento e a busca de uma continuidade formativa
constituem-se como dimensdes preponderantes a producdo docente. Assim, a
énfase estd assentada no modo como as experiéncias se desdobram a partir de
reflexdbes e de interacOes estabelecidas através dos acontecimentos e fatos
reproduzidos no exercicio docente, as quais tém seu substrato no contexto historico
cultural no qual a docéncia é produzida (BOLZAN et al, 2008, 2009, 2010).

'® Tradug&o nossa: Seja qual forem elas, condigdes e formas em que transcorre a atividade humana,
qualquer que seja a estrutura que vocé escolher, ndo se pode considera-las sem que levemos em
conta as relacbes sociais, da vida na sociedade
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Consideramos, assim, imprescindivel a esta compreensao a explicitacao das
premissas que tomamos como fundantes da dinamica processual de
producdo/aprendizagem da docéncia, as quais se pautam na abordagem historico-
cultural (VYGOTSKI, 1989, 2003, 2007; LEONTIEV, 1984, 1988) e em sua relacao
com o materialismo histérico (MARX E ENGELS, 2007; MARX, 1844), bem como
nos estudos hellerianos acerca da triade sentir, pensar e agir e nos diferentes niveis
de objetivacées produzidos pelo homem na sua existéncia (HELLER, 1991, 19823,
1982b, 2008). Consideracdes que passamos a explicitar nos seguintes tépicos:
Trabalho e atividade da consciéncia: a dimensao criadora do humano; a atividade
humana e o processo de personificacéo e; finalmente, as objetivacdes humanas e as
esferas da cotidianidade e da n&o cotidianidade.

3.1.1 Trabalho e atividade da consciéncia: a dimensao criadora do humano

Consideramos a producédo da docéncia relacionada ao desenvolvimento de
um sistema de atividades nas quais as dimensbes de mobilizacdo e de
concretizacado revelam o contexto sociocultural como substrato da configuracao e
[re]configuracao do ser e do fazer-se professor.

A apropriacdo e elaboracdo dos instrumentos tedrico-praticos acerca do
trabalho docente e a sua relacdo com a tomada de consciéncia acerca das acoes
que o professor realiza revela-se como elemento da produgao criadora da docéncia.

Nesta perspectiva, destacamos como elemento tedrico central desta
investigacdo o conceito de atividade a partir da perspectiva historico cultural. Os
estudos de Vygotski (1991, 1996, 2007); Leontiev (1984, 1988) balizam esta
compreensao ao destacarem as formas sociais de formacao da consciéncia humana
e sua relacdo com a atividade laboral e transformadora/criadora.

A atividade socialmente significada é destacada, por estes autores, como o
principio explicativo da consciéncia. A consciéncia é a forma especifica de reflexo
psiquico da realidade, referindo-se a passagem do mundo externo para o interno.
Entretanto, esta ndo se reduz a um mundo interno isolado; ao contrario, vincula-se
intimamente a atividade produtiva, podendo ser compreendida somente a partir das

relagdes do individuo com os outros homens e com o mundo circundante. Neste



72

sentido, a natureza da consciéncia vincula-se as relagdes que o homem estabelece
com o mundo, a partir da apropriagdo e utilizacdo de instrumentos e simbolos
desenvolvidos culturalmente, de modo a permitir que este se produza como humano
genérico. (VYGOTSKI, 1991, 1996, 2007; LEONTIEV, 1984, 1988).

Estes autores tomam como base de suas teorizagcdes a concepgao ontolégica
desenvolvida por Marx (1844) sobre trabalho, o qual é compreendido como a
atividade humana por exceléncia. Este autor, ao considerar o humano como
resultado do entrelagamento de aspectos bioldégicos, com aspectos historico-
culturais, destaca o processo de hominizagdo relacionado a superagdo de um
sistema biolégico e de uma existéncia determinada, em direcdo a um sistema de
producdo de vida que pode ser chamada de natureza humanizada (LEONTIEV,
1988).

Marx (1844) destaca o trabalho como o processo que permite o controle e o
desenvolvimento do comportamento humano. De acordo com este autor, 0 homem
precisa nascer duas vezes uma como ser biolégico e outra como ser social. Isso
significa dizer que o homem nao nasce homem, ele precisa aprender a produzir a
sua prépria existéncia como tal, ou seja, a existéncia humana nao é garantida pela
natureza, ela é produzida pelos homens coletivamente.

Assim, a especificidade do homem esta sua condicdo historico cultural, a qual
se realiza a partir das relacées que estabelece o mundo circundante. A atividade
humana caracteriza-se pela sua intencionalidade, sendo esta uma resposta a
satisfacdo das necessidades que se impdem ao homem em sua relacdo com o
mundo social do qual faz parte.

Estas necessidades ultrapassam o plano biolégico, pois o homem, ao
contrario das demais espécies, caracteriza-se pela sua condicdo de criar novas
necessidades e, consequentemente criar a si, pelo trabalho que produz. Nas
palavras de Marx:

la vida productiva misma, aparece ante el hombre s6lo como un medio para
la satisfaccion de una necesidad, de la necesidad de mantener la existencia
fisica. La vida productiva es, sin embargo, la vida genérica. Es la vida que
crea vida. En la forma de la actividad vital reside el caracter dado de una
espeme su caracter generlco y la actividad libre, consciente, es el caracter
genérico del hombre' (MARX, 1844, p. 38).

' Tradugao nossa: A propria vida produtiva, aparece diante do homem somente como um meio para
a satisfagdo de uma necessidade, a necessidade de manter a existéncia fisica. A vida produtiva €, no
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O homem a partir de sua atividade produtiva humaniza-se, tornando-se parte
do género humano. Todo homem é um ser genérico na sua esséncia, tendo em vista
que se relaciona consigo mesmo como um ser universal e por isso livre. E o trabalho
que possibilita ao homem ir além da sua condigdo natural, biol6gica. O homem néo
deixa de pertencer a natureza, porém, sua condicdo de devir permite que j4 nao
pertenca inteiramente a ela. Diferente dos animais que agem apenas em funcéo de
suas necessidades imediatas e seus instintos, o homem é capaz de escolher e
definir os caminhos e, especialmente, suas acoes.

Assim, o trabalho é explicitado pelo modo como o0 homem, ao longo de sua
existéncia, se produz como humano genérico, constituindo-se na
superacao/negacdo de sua condicAo meramente bioldégica em direcdo a uma
existéncia que tem sua esséncia relacionada, a sociabilidade histérica, a
universalidade e a liberdade (MARX, 1844)

Desta forma, o trabalho/atividade produtiva caracteriza-se pela capacidade
humana de fazer uso intencional de instrumentos de modo a satisfazer as
necessidades geradas socialmente, garantindo a sua existéncia como humano-
genérico. Uma existéncia que é social, pois todo homem ao nascer se encontra em
um mundo ja existente, independente de si. Ele nasce em condi¢cdes sociais
concretas, em sistemas concretos de expectativas, os quais precisam ser por ele
aprendidos de modo a produzir sua existéncia histérico-cultural.

Este que se da pelas mediacdes produzidas nas relacées sociais, permitindo
ao homem a apropriagdo da cultura humana material e simbdlica, produzida e
acumulada socialmente. Os objetos da apropriacdo constituem-se como o0s
instrumentos - conjunto de saberes e técnicas, instrumentos que a espécie humana
desenvolve - 0s quais sao utilizados e reutilizados, na producéo de sua existéncia
como humano genérico.

A principal caracteristica é que o trabalho/atividade produtiva induz
transformacdes de cunho psicolégicos; ou seja, o homem, a partir do uso de
instrumentos, modifica ndo somente a natureza, mas, especialmente, modifica-se a
si mesmo. Marx via, como esséncia do processo de trabalho, a ampliacdo da
condigdo de atuagdo do homem sobre o mundo, caracterizando desta forma o seu

desenvolvimento relacionado a histéria do aperfeicoamento de seus “érgaos

entanto, a vida genérica. E a vida que cria a vida. Na forma da atividade vital reside o carater dado de
uma espécie, seu carater genérico, e a atividade livre, consciente, € o carater genérico do homem.
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artificiais”, ou seja, dos instrumentos elaborados e produzidos para prover sua
existéncia. (VYGOTSKI, 1996).

Nesta direcdo, a natureza instrumental e sua inser¢gdo no sistema inter-
relacoes sao peculiaridades da atividade produtiva, relacionando-se a premissa de
que a relacdo do homem com o mundo ndo € uma relacao direta, ela é sempre
mediada por instrumentos produzidos e socializados culturalmente. Um processo
fundamentalmente coletivo e responsavel pela constituicao da cultura.

De acordo com Vygotski (2007) a cultura é produto da vida social e da
atividade social do homem. Assim, para compreender as caracteristicas da atividade
e, consequentemente, da consciéncia humana é necessario levar em conta sua
natureza dialética, a qual repousa na intrinseca relacao entre o biolégico e o cultural.
Desta forma, a psiqué humana relaciona-se com as condi¢gdes sociais nas quais
vivem os individuos concretos que ao produzirem [re]traduzem caracteristicas da
realidade material e social com a qual interagem.

Vygostski (1991, 1996, 2007) procurou explicitar as ligacdes reais entre os
estimulos externos e as respostas internas que sao as bases das formas superiores
de comportamento. Assim, destaca que esses planos se entrecruzam e interagem,
gerando uma configuracao que é Unica para cada individuo e que estd em constante
transformacdo. Em cada situacdo de interacdo com o mundo social, o individuo
apresenta-se, portanto, num momento de sua trajetoria particular, trazendo consigo
determinadas possibilidades de interpretagcdo e [re]significacdo do material que
obtém (OLIVEIRA, 2000).

Nesse processo de transformacdo, a mediacdo dos simbolos e instrumentos
socialmente construidos e a interacdo com os demais seres da espécie assumem
importancia fundamental. Os sistemas de signos (a linguagem, a escrita, o sistema
numerico), assim como, os sistemas de instrumentos séo criados pelas sociedades
ao longo do curso da histéria e mudam a forma social e o nivel de seu
desenvolvimento cultural.

Desta forma, além dos mecanismos bioldgicos, que estdo na origem das
funcdes naturais, existe um lugar crucial para a intervencao dos sistemas de signos
na constituicdo humana. Nas palavras de Vygotski “0 sistema de atividade da
crianca é determinado em cada estagio especifico, tanto pelo seu grau de
desenvolvimento orgénico, quanto seu grau de dominio no uso de instrumentos”
(2007, p. 06).
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A linguagem é de longe o comportamento de uso de signos mais importante
ao longo do desenvolvimento do individuo, na medida em que assume um papel
essencial na organizagdo das fungdes psicologicas superiores. Para Vygotski
(2007), o controle do ambiente pelo individuo inicia-se fundamentalmente com a
ajuda da linguagem, produzindo entdo, novas relacdes entre eles, além de uma nova
organizacado do proprio comportamento. Assim, a manipulacdo direta é substituida
por um processo psicolégico complexo organizado e direcionado pela linguagem.

Nesta direcdo, postula que é a linguagem que possibilita ao individuo
reorganizar suas agdes em termos totalmente novos, uma vez que permite combinar
elementos do campo visual do presente e do passado reconstruido uma nova funcao
fundamental, a memoria. Através das formulagdes verbais de situagdes e atividades
passadas, o individuo libera-se das limitagdes da memdéria e da vivéncia imediata, e
torna possivel sintetizar o passado e o presente de modo a orientar as agdes que
realiza. Assim, criado com o auxilio da linguagem, o campo temporal da acéo se
expande, criando condi¢cées para o desenvolvimento de um sistema de acbes que
inclui elementos efetivos do passado, do presente e do futuro.

Na elaboracdo do mundo objetivo afirma-se, entdo, sua condicdo de ser

genérico tendo em vista que

esta producién es sua vida genérica activa. Mediante ella aparece la
naturaleza como su obra e su realidade. El objeto del trabajo es por eso la
objetivacién de la vida genérica del hombre, pues éste se desdobra no sélo
intelectualmente, como en la consciéncia, sino activa y realmente, y se
contempla a si mismo en un mundo creado por el (MARX, 1844, p. 38)'%.

Assim, a linguagem ¢é indicada como elemento preponderante do
comportamento social e da consciéncia do homem, o qual expressa a relacao entre
a atividade social — interpsicologica e a atividade individual — intrapsicolégica. No
caso da atividade intrapsicolégica esta diz respeito a atividade externa, mediatizada
a partir da experiéncia compartilhada com os demais seres da espécie. Ja a
atividade interpsicolégica expressa a dindmica de reconstrucdo interna dos
processos mediacionais estabelecidos ao longo da existéncia humana. A dindmica

deste processo caracteriza a dimensao autocriadora do homem.

'® Traduc&o nossa: esta producdo é a sua vida genérica ativa. Mediante ela aparece a natureza como
sua obra e sua realidade. O objeto do trabalho é por isso a objetiva¢do da vida genérica do homem,
pois este se desdobra ndo somente intelectualmente, como na consciéncia, sim ativa e realmente, e
se contempla a si mesmo em um mundo criado por ele.
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Desta forma, o mecanismo de transformacdo individual ao longo do
desenvolvimento tem sua raiz na sociedade e na cultura, trazendo-nos a
compreensao de que 0s processos superiores do desenvolvimento humano sao
construcdes historico-sociais, ou seja, manifestam e repercutem a histéria e a
experiéncia humana acumulada. Neste processo estdo envolvidos a experiéncia
histérica das geracdes precedentes, a experiéncia social e a experiéncia duplicada.

No que se refere a experiéncia histérica este autor postula que o homem

no sirve unicamente de la experiéncia heredada fisicamente. Toda nuestra
vida, el trabajo, el comportamiento, se basan en la anplisima utilizacién de
la experiéncia de las generaciones anteriores, es decir, de una experiéncia
que no se transmite de padres a hijos a traves del nascimiento. Lo
llamaremos convencionalmente experiéncia histérica'® (VYGOTSKI, 1991,
p. 45).

Junto a isto se alinha a experiéncia social caracterizada pelas experiéncias
que o homem compartilha com as pessoas com as quais convive e, finalmente, a
capacidade de adaptacdo ativa do homem, a qual expressa a capacidade de
duplicacao e de criacao da experiéncia humana.

Esta dindmica é expressa por Vygotski (2003) a partir de duas dimensodes
constitutivas do desenvolvimento da atividade humana: a dimenséo reprodutora e a
dimensao criadora. A dimensao reprodutora, caracterizada pela reprodugdo ou
repeticao de experiéncias existentes, cuja funcao se refere a manutencgao, a partir da
memoéria das experiéncias socialmente acumuladas e, a segunda, uma dimensao
criadora caracterizada pela capacidade do homem de recombinar experiéncias
projetando-as em direcdo a novos procedimentos de acdes. A integracao destas
duas dimensdes é que proporciona ao ser humano ajustar-se ao ja existente e criar
novas situagdes e nesta condi¢cdo ser conhecido como produtor € produto da cultura
(VIGOTSKY, 2003).

Este autor destaca que toda atividade humana nao se limita a reproduzir as
experiéncias vividas, sem criar novas agdes. O cérebro humano nao se limita a ser
um 6rgao capaz de conservar e reproduzir as experiéncias passadas, é também um

o6rgdo combinador e criador, capaz de elaborar e criar com elementos de

19 Tradugd@o nossa: nao serve unicamente da experiéncia herdada fisicamente. Toda nossa vida, o
trabalho, o comportamento, se baseia na amplissima utilizagdo da experiéncia das geracdes
anteriores, isto é, de uma experiéncia que ndo se transmite de pai para filhos através do nascimento.
Chamaremos convencionalmente de experiéncia histérica.
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experiéncias passadas novos modos e comportamentos. E exatamente a dimensao
criadora que faz do homem um ser projetado para o futuro, contribuindo para criar e
modificar seu presente, tornando-se sujeito de si e da histéria da qual faz parte.

A dimensao criadora do humano vincula-se, portanto, a relagao dialética entre
a dimensao social e a dimensao individual, [re]traduzindo a condicdo do humano
como um ser consciente e criador de si, a partir da atividade socialmente mediada.

Corrobora com este entendimento as colocacées de Leontiev (1989) ao
destacar a experiéncia dos individuos na sua dimensao genérica “no se forma a
partir de la vida de individuos aislados, sino que constituye el producto del
desarrollo de muchas generaciénes. Sin embargo, no se fija hereditariamente y esto
consiste su diferencia radical con respecto a la experiéncia genérica de los
animales™ ( p. 262). Nesta diregdo, o que caracteriza o homem na sua condi¢do de
humano genérico € justamente sua capacidade criadora, a qual se estabelece a
partir da assimilacao e recriacdo da experiéncia socialmente produzida.

De acordo com Vygotski (2003), a dimensao criadora do humano toma como
primeiro ponto de apoio as experiéncias socioculturais, as quais representam o
substrato para a geracao de transformacdes na sua atividade produtiva. Este
processo vincula-se as evolugdes que ocorrem entre os instrumentos (ferramentas
externas) e os signos (ferramentas internas), permitindo o desenvolvimento
progressivo do sujeito.

Este processo vincula-se as transformacgdes pelas quais a atividade humana
passa, € na qual expressa as relacdes entre as necessidades e as objetivacdes. A
criagdo desta forma, vincula-se a emergéncia de novas necessidades, impelindo o
homem a reorganizar sua atividade, manifestando intencionalidades que se renovam
e se complexificam, provocando desta forma, transformacdes qualitativas em seu
desenvolvimento.

Leontiev (1984, 1988, 1989) considera em seus estudos que as
transformacdes na estrutura do comportamento estariam relacionadas as alteracoes
basicas das necessidades e motivacbes humanas as quais sao socialmente
enraizadas. Cada nova etapa € originada ou engendrada a partir da emergéncia de

novas necessidades que se apresentam.

% Tradugédo nossa: Ndo se forma a partir da vida de individuos isolados, sim constitui o produto do
desenvolvimento de muitas geragdes. Contudo, ndo se fixa hereditariamente e isto consiste sua
diferenca radical com respeito a experiéncia genérica dos animais
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Este autor destaca que, ao longo do desenvolvimento humano, algumas
atividades se constituem como principais ou centrais no processo de apropriacao
das objetivacdes proprias do género humano. Assim, cada estagio do
desenvolvimento psiquico caracteriza-se por uma relagao, por um tipo preciso e
dominante de atividade (LEONTIEV,1988). Desta forma, explicita a brincadeira, o
estudo e a ocupacao profissional ou trabalho como algumas das atividades
principais que dirigem as mudangas mais importantes nos processos psiquicos e
nos tracos da personalidade do homem.

Os conteudos destas atividades variam de acordo com a realidade social,
tanto material quanto simbdlica, na qual o sujeito esta inserido. Cada geracgéo, cada
novo individuo pertencente a uma dada geragao possuem certas condigdes ja dadas
de vida, que irdo produzir o conteudo possivel de sua atividade, qualquer que seja
ela. Assim, as condi¢cdes histéricas concretas exercem influencia tanto sobre o
conteudo de um estagio de desenvolvimento individual, como sobre o curso do

processo de desenvolvimento psiquico como um todo. Em suas palavras:

La psicologia del hombre esta vinculada con la actividad de los individuos
concretos, que transcurre en condiciones de una colectividad abierta, entre
los hombres que lo cercan, juntamente con ellos, 0 a solas con el mundo
objetivo circundante, ante el torno o la mesa escritorio. Sin embargo, sean
cuales fueren ellas, condiciones y formas en que transcurre la actividad del
hombre, cualquiera que sea la estructura que elija, no se puede considerar
como desgajada de las relaciones sociales, de la vida de la sociedad
(LEONTIEV, 1984, p. 67)'.

Logo, o desenvolvimento humano é caracterizado por um sistema de
atividades que se substituem umas as outras, ou seja, um sistema de transicao e
transformacgdes internas em seu desenvolvimento (LEONTIEV, 1984). No entanto,
estas transformacdes nao modificam a estrutura geral da atividade, o que se
modifica é o carater das relacdes que as ligam entre si, as metas, seus motivos.

Desta forma, destaca a composi¢ao da atividade a partir de duas dimensdes:
uma de orientagdo e outra de concretizacdo. A primeira caracteriza-se pelo seu
carater orientador, dizendo respeito as motivagdes, expectativas e necessidades que

impulsionam a acdo humana. A segunda refere-se aos modos de concretizacdo

#" Traducao nossa: A psicologia do homem esta vinculada com a atividade dos individuos concretos,
que transcorre em condigbes de uma coletividade aberta, entre os homens que o rodeiam,
juntamente com eles, ou s6 com o mundo circundante, diante desse contexto, sejam quais forem as
condigbes e formas que transcorrem a atividade do homem, qualquer que seja a estrutura que
escolha, ndo se pode considerar como desvinculada das relagdes sociais, da vida em sociedade.
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desta, ou seja, aos meios e as condi¢cées, nos quais as acdes sao realizadas
(LEONTIEV, 1987).

Assim estabelece que toda atividade pressupde um motivo, ndo podendo
caracterizar-se como atividade se o motivo ndo aparece para o sujeito. Por acao,
compreende o0 processo subordinado a um fim consciente. Do mesmo modo que o
conceito de motivo se relaciona com o conceito de atividade, o conceito de fim se
relaciona com o conceito de acdo. O aspecto intencional da ag¢ao traz em si a sua
dimensao operacional, referindo-se as condicoes objetivo-materiais necessaria para
sua efetivagéo.

Leontiev (1984) postula que os componentes da atividade podem adquirir
diferentes funcdes, pois estdo em constante processo de transformacdo. Uma
atividade pode transformar-se em acdo ao perder seu motivo originario, ou uma
acao transformar-se em atividade na medida em que ganha um motivo préprio ou,

ainda, uma acao pode tornar-se operagao e vice-versa. Em suas palavras:

Ademas, la actividad es un proceso caracterizado por transformaciones que
se producen constantemente. La actividad puede perder el motivo que la ha
suscitado, y entonces se convierte en una accién que tal vez concretiza una
relacién totalmente distinta con el mundo, otra actividad; la accion, por el
contrario, puede adquirir una fuerza impulsora propia y llegar a ser una
actividad particular; por ultimo, la accién puede transformarse en un medio
para alcanzar un fin, en una operacién capaz de efectuar diversas acciones.
(LEONTIEV, 1984, p. 87)%.

A transformagcdo de uma acdo em atividade € particularmente importante,
tendo em vista que, decorrente deste processo, que surgem todas as atividades e,
consequentemente, novas relagdes com a realidade. No caso da transformacao de
uma acao em operacao, este processo relaciona-se com a dimensao consciente que
ele abriga. De acordo com Leontiev (1984), as operacdes conscientes sdo formadas
inicialmente como um processo dirigido, ou seja, formam-se primeiramente como
acoes. Somente mais tarde adquirem a forma de hébitos automaticos, servindo,
entdo, de condicdo de uma nova acao. Nao se trata, com isso de pensar que as

operacdes nao sao perceptiveis ao sujeito. Elas envolvem, entretanto, outra relacéo.

% Traducdo nossa: Ademais, a atividade é um processo caracterizado por transformacdes que se
produzem constantemente. A atividade pode perder o motivo que a havia suscitado, convertendo-se
em uma acao que talvez concretize uma relagéo totalmente diferente com o mundo, outra atividade; a
acao, pelo contrério, pode adquirir forca impulsionadora prépria e chegar a ser uma atividade
particular; por ultimo, a agdo pode transforma-se em um meio para alcangar um fim, em uma
operacao capaz de efetuar diversas agoes.
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Ao tornar-se uma operacao, elas saem do circulo dos processos conscientes, mas
retém as suas caracteristicas gerais. Portanto, a qualquer momento, podem tornar-
se conscientes.

As definicdes de novos alvos a consciéncia e a formacao de novas acoes que
correspondem a eles, trazem em si as diferentes necessidades e motivacées que
impulsionam o desenvolvimento da atividade humana.

Leontiev (1984) faz diferenciacdo entre as necessidades como condicao
interior e as necessidades que orientam e regulam a atividade concreta do sujeito no
seu meio objetivo. No primeiro caso, as necessidades referem-se a uma
necessidade do organismo que, por sua vez, pode nao provocar nenhuma atividade
definidamente orientada. Seu papel limita-se a estimular as funcdes bioldgicas. No
entanto, o movimento de encontro destas necessidades com o objeto com o qual se
correspondem, conduz a uma nova organizagao: a necessidade passa a orientar a
atividade de forma objetal, caracterizando a especificidade humana de produzir
novas necessidades e produzir diferenciacdes no processo de objetivacdo. Em suas

palavras:

En este nivel, el desarrollo de las necesidades se opera como desarrollo de
su contenido objetivado. Es oportuno sefalar aca que esta circunstancia es
la Unica que permite comprender la aparicion de nuevas necesidades en el
hombre, inclusas aquellas que no tienen sus equivalentes en los animales,
que estédn fuera de las necesidades biolégicas del organismo y son
auténomas en este sentido. Lo que explica su formacién es que en la
sociedad humana los objetos de esas necesidades se producen, y gracias a
ellos dice Marx, se producen también sus propias necesidades (LEONTIEV,
1984, p. 71)%.

Nesta perspectiva, a atividade humana realiza-se a partir da objetivacao das
necessidades, emergindo desta relacdo, a motivacdo. O motivo é o que impulsiona
uma atividade, na medida em que articula uma necessidade a um objeto. Objetos e
necessidades isolados nao produzem atividades, a atividade s6 existe se ha um
motivo. O autor salienta que a primeira condicdo de toda a atividade é uma
necessidade. Entretanto, a necessidade, por si s6, ndo pode determinar a orientacao

®Traducgdo nossa: Neste nivel, o desenvolvimento das necessidades se opera como desenvolvimento
de seu conteudo objetivado. E oportuno assinalar aqui que esta circunstancia € a Unica que permite
compreender o surgimento de novas necessidades no homem, incluindo aquelas que nao tém
equivaléncia nos animais, que estdo fora das necessidades biol6gicas do organismo e sao
autbnomas nesse sentido. O que explica sua formagao é que na sociedade humana os objetos
dessas necessidades se produzem e gragas a eles, segundo Marx, se produzem também suas
proprias necessidades.
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concreta de uma atividade, pois é apenas no objeto da atividade que ela encontra
sua determinacao.

Leontiev (1989), ao abordar a relacdo entre motivo e necessidade, indica que
a necessidade é sempre uma necessidade de algo. No entanto, salienta que ela nao
esta registrada rigidamente no objeto capaz de satisfazer sua necessidade, exigindo
do homem a sua descoberta, de modo a permitir que a motivacdo se constitua, e,

consequentemente, a objetivacao seja produzida. Em suas palavras destaca:

hasta que no es satisfecha por primera vez, la necesidad “no conoce” su
objeto, debe todavia descubrirlo. Sélo como resultado de este
descubrimiento la necesidad adquiere su caracter objetal y el objeto
percibido (representado, concebido) su funcién estimuladora y orientadora
de Ia24actividad, es decir, se convierte en motivo (LEONTIEV, 1989, p.
304).

Desta forma, a analise da atividade humana ndo pode ser restrita as
necessidades, uma vez que, por detras destas, se oculta o desenvolvimento de seu
conteudo objetal, ou seja, os motivos concretos da atividade do homem. Assim, o
autor postula que as necessidades nao podem ser tomadas isoladas das condi¢des
objetivas e dos meios de sua satisfacdo, “como necessidades em si”, tendo em vista
que podem entdo parecer, homoélogas as necessidades animais. Entretanto,
parafraseando Marx destaca: "Fome, é fome, porém a fome que é saciada através
de alimento cozido comido com garfo e faca é diferente daquela fome na qual a
carne crua é comida com as maos, as unhas e os dentes" (1984, p. 151).

Logo, a principal coisa que distingue uma atividade de outra, é a diferenca de
seus objetivos, uma vez que é exatamente este aspecto da atividade que Ihe da
determinada orientagdo. Nas palavras de Leontiev (1984, p. 82) “el objeto de la
actividad es su verdadero motivo”. Assim, nas atividades realizadas pelos individuos,
mesmo que aparentemente tenham a mesma manifestacao externa, a sua natureza
pode diferir profundamente, seja quanto a sua origem ou a sua esséncia.

Esta distingdo traz em si as idiossincrasias que caracterizam o
desenvolvimento humano. As acdes e operacdes produzidas trazem as marcas dos
contextos, 0s quais 0s sujeitos se inserem. As escolhas e as intengdes objetivadas

2 Traducgdo nossa: até que ndo seja satisfeita pela primeira vez, a necessidade ndo conhece seu
objeto, deve, todavia descobri-lo. Somente com o resultado deste descobrimento a necessidade
adquire seu carater objetal e o objeto percebido (representado, concebido) sua fungao estimuladora e
orientadora da atividade se converte em motivo.
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revelam hierarquias, matizes que se constituem em caracteristicas peculiares de
cada individualidade e, consequentemente do processo de constituicdo da

personalidade.

3.1.2 Atividade humana e o processo de personificacao

As peculiaridades que caracterizam um individuo sdo construidas a partir da
integracdo dos processos concretos envolvidos na sua atividade produtiva, a qual
tem na regulacao consciente sua caracteristica interna comum, ou seja, 0s motivos,
finalidades e condicdes de sua atividade precisam ser percebidos, compreendidos,
representados. Assim, a compreensao deste processo e sua relagdo com o
desenvolvimento da personalidade pressupde a analise das transformacgdes das
atividades no sistema de suas relagdes sociais do sujeito, compreendidas na sua
dimensao de automovimento.

De acordo com Leontiev (1989), a personalidade do homem, é cambiante
como sua proépria vida, e a0 mesmo tempo, conserva sua constancia e sua auto-
identidade. A base real da personalidade do homem abriga multiplas atividades, as
quais entram em relagdes hierarquicas de modo a evidenciar a predominancia de
umas sobre outras, a partir da valoracdo atribuida e das matizes emocionais
envolvidas.

Este processo vincula-se com os sentidos e significados envolvidos na
producdo da atividade. No que se refere aos significados, eles refratam o mundo
social na consciéncia do homem, a partir da linguagem. Entretanto, a linguagem é
portadora de significados, mas ndo esgota a possibilidade de suas atribuicdes. Os
significados linguisticos sdo construidos ao longo da histéria dos grupos humanos,
com base nas relagbes dos homens com o mundo fisico e social e, portanto, em
constante transformagdo. Abrangem o conjunto de generalizacbes obtidas num
dado momento historico, que a partir da linguagem se convertem em patriménio da
consciéncia dos individuos.

Entretanto, nesta conversdo, os significados socialmente elaborados vivem
uma espécie de vida dual na consciéncia dos individuos, sendo [re]traduzidos de

acordo com as peculiaridades concretas dos individuos, suas experiéncias prévias, e
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suas vivéncias afetivas. Nesta segunda vida, os significados se individualizam e
subjetivam, constituindo-se no que se denomina de sentido pessoal.

Leontiev (1989), ao discutir a relacdo entre atividade, consciéncia e
personalidade enfatiza que a personalidade ndo é simplesmente uma personificacao
parcial de uma dada cultura. Refere-se antes a um processo em autoconstrucao,
dinamizado por uma espécie de matriz apreciativa a qual governaria o conjunto de
atividades principais a serem colocadas em movimento. A dinamica deste
movimento de personificacdo expressa uma correlagdo existente entre os motivos,
0s quais configuram linhas motivacionais hierarquizadas entre si.

Nesta configuragdo alguns motivos subordinam-se a outros, os quais séo
denominados de motivos estimulos e outros se elevam constituindo-se em motivos
geradores de sentido. Os motivos geradores de sentido sdo aqueles que, ao
impulsionarem a atividade, lhes conferem sentido pessoal. A atividade dinamizada
manifesta uma unidade consciente entre motivos e fins, colocando-os em uma
posicdo hierarquicamente superior. Entretanto, apesar de serem reitores do
desenvolvimento da personalidade podem permanecer para o proprio sujeito entre
bastidores a consciéncia, sendo revelados a consciéncia objetivamente somente por
via da analise da atividade em sua dindmica. Caso contrario, permanecem em forma
de desejo ou de tendéncia a finalidade. Com relacdo aos motivos estimulos estes
cumprem papel de fatores impulsivos. Sua funcao é essencialmente sinalizadora e,
por isso, carecem da funcao geradora de sentido.

Deste processo decorre a importancia relativa a consciéncia que o sujeito
possui a respeito dos motivos da atividade. Um processo relacionado ao
conhecimento que o sujeito elabora acerca das acdes que coloca em movimento,
sendo a ampliacdo do campo experiencial do sujeito um aspecto preponderante na
hierarquizacdo dos motivos.

De acordo com Leontiev (1984), o homem vive em meio a uma realidade que
se amplia progressivamente. Inicialmente este processo relaciona-se ao circulo
estreito de pessoas e objetos que o rodeiam de forma direta, a partir de sua
interagcéo e percepcao. Entretanto, posteriormente passa a descortinar-se diante de
si uma realidade que esta situada muito além de sua atividade pratica e de sua
comunicacao direta, permitindo a ampliacdo dos limites do cognoscivel e
representavel por ele. Nesta condicdo, o campo que passa a determinar suas acoes,
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deixa de ser o circundante, em direcdo ao que é reconhecido como existente para
além de seu contexto mais imediato.

Esse conhecimento exerce um papel muito importante na formacédo dos
motivos. Em um processo inicial os motivos podem surgir apenas "conhecidos",
como possiveis, sem ainda estimular realmente qualquer tipo de agéo. Importa
destacar que a formacdo da personalidade pressupbe o desenvolvimento do
processo de objetivacdo das necessidades. Nesta perspectiva, as agdes, tornam-se
cada vez mais ricas, a medida que superam o circulo de atividade que se realizam, a
partir da contradicdo com os motivos que as geram. Como resultado, ocorre um
deslocamento, uma mudanca em sua hierarquia, e a geracao de novos motivos, de
novos tipos de atividade; os objetivos anteriores sdo psicologicamente
desacreditados e as acdes que respondiam a eles ou deixam completamente de
existir ou sdo convertidas em operacdes impessoais.

Nesta dire¢do, na tomada de consciéncia acerca dos motivos reais de sua
atividade, o sujeito precisa realizar um trabalho interior que permita o esclarecimento
dos vinculos hierarquicos dos motivos da atividade, nos quais a compreensao
acerca da triade representada pelo sentir, pensar e agir coloca-se como
preponderante.

Os estudos de Heller (1982a) nos auxiliam a compreender as matizes deste
processo ao destacar o sentir vinculado a implicacdo humana, referindo-se a
dimenséao construtiva e dinamizadora do pensar e do atuar do homem.

De acordo com a autora, os sentimentos perpassam todo processo relacional
que o sujeito estabelece ao longo de sua trajetéria vivencial, relacionando-se a
dimensao de preservacao e extensao de sua personalidade. Constitui-se em um
sistema que ao mesmo tempo é independente e idiossincratico, tendo em vista que
cada sujeito nas integracdes que realiza se volta ao mundo e o incorpora partindo de
si mesmo, sem transcendé-lo. Como também fundamentalmente relacionado ao
ambiente social, pois todos os elementos que constituem sua existéncia sao

externos ao organismo? inicialmente.

*° Esta autora caracteriza o organismo do homem ao nascer e que permite a existéncia humana como
a esséncia muda da espécie. A possibilidade de desenvolvimento é imanente ao sujeito Entretanto,
sao as condigbes socioculturais que definirdo 0 modo como a triade pensar, sentir/ expressao e agir—
carater prépria da espécie — se desenvolvera. Os individuos nao sdo exemplares mudos da espécie,
isto porque participam ativamente, com suas agées, no destino da totalidade do género humano.
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De acordo com Heller (1982a), o sujeito encontra-se diretamente implicado
aos fatos e objetos que se relacionam a suas ideias, a seus objetivos, enfim, a suas
circunstancias de vida. Assim, expressa, que, quanto mais extensas sejam suas
integracdes e mais gerais sejam o0s conceitos com que se identifica, mais amplo é o
circulo de sua implicacao.

Desde que nasce o0 homem aprende as tarefas do mundo a partir de si. As
aquisigdes e internalizagdes realizadas constituem-se no ego, nucleo central de sua
personalidade. O nulcleo responsavel pelo processo de selegéo e de orientacao das
atividades a serem produzidas pelo sujeito, vinculando-se a sua homeostase. Uma
homeostase que € ndo apenas biolégica e sim social, pois 0 homem precisa manter-
se num contexto social determinado, adquirindo atitudes relativas ao trabalho, as
habilidades de manejar objetos, aos sistemas de costumes e normas, bem como a
linguagem.

A homeostase caracteriza-se como 0 processo que regula a preservacao e
extensdo do ego, de modo a assegurar sua continuidade. Logo, 0 ego seleciona o
que assegura a preservacao e a extensdo do homem como organismo social. De
acordo com Heller (1982a), esta selecéo é o que permite que o homem nao se perca
numa espécie de inundacao sensorial, tendo em vista sua capacidade de perceber
tudo o que entra nos limites de sua capacidade sensorial. Refere-se, portanto, a
condicdo finita do ego, pois “nunca poderemos reproducir en nuestro ego finito el
mundo infinito, ni identificarmos con la espécie humana, e incluso la identificagao
completa con uno solo outro solo és posible em breves momentos™( p. 201).

Assim, o homem seleciona aquilo que esta implicado positivamente ou
negativamente, direta ou indiretamente. Sem implicacdo sua consciéncia seria
reflexa, ndo funcional e, portanto, ndo humana. Desta forma, a relacdo do ego com o
mundo é intencional, tendo em vista que este nao somente seleciona, como cria
ativamente seu mundo, aliando processos de extensao e de preservacao.

Heller (1982a) postula que a extensdo possui papel decisivo no processo de
desenvolvimento do homem, permitindo que novas atividades sejam engendradas
diante de novos desafios e necessidades que emergem. De igual modo a
preservacao, pois sem ela o ego nao teria continuidade, especialmente, pelo fato de

% Traducdo nossa: nunca poderemos reproduzir em nosso ego finito o mundo infinito, nem
identificarmos com a espécie humana, e inclusive a identificacdo completa com um outro somente é
possivel em breves momentos.
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que novas atividades somente podem relacionar-se com as atividades que as
precederam.

Estes processos variam de acordo com a estrutura social na qual o sujeito
esta inserido, pois a dimensao social determina em grande medida que tipo de
implicagdes/sentimentos serdo desenvolvidos e, também, em que medida irdo
diferenciar-se. Esta diferenciacdo contempla a compreensdo de que durante o
desenvolvimento do ego, acdo, pensamento, e percepcdo se diferenciam
reciprocamente e em processo analogo se reintegram mutuamente. De acordo com
Heller (1982a) assim como ndo h& sentimentos humanos sem conceitualizagdo, ndo
pode haver pensamento e agdo sem sentimento.

A funcdo seletiva e homeostatica dos sentimentos relaciona-se com sua
primazia filogenética. O sentimento, no caso de um ser nao guiado por instinto, € a
condigdo para desenvolver atividade intencional. Ao mesmo tempo, a formagéo dos
tipos de sentimentos necessarios para o homeostase e selegdo (em uma
determinada sociedade) € uma precondicao para a agao e o pensamento.

Desta forma, embora, o sentimento seja primario filogeneticamente em
comparacao com o pensamento e a agao, este somente pode cumprir sua funcao
quando se reintegra novamente ao pensamento e a acdo. Nesta perspectiva, o
homem precisa sentir para conhecer e do mesmo modo conhecer 0 que sente de
modo a constituir acgdes conscientemente orientadas. A diferenciacdo dos
sentimentos se relaciona com a distingdo cognoscitiva e situacional. Nas palavras de

Heller:

El elemento constitutivo, mas importante del hombre, en contraposicion a
los animales, es él ser seres conscientes y que actdan en funcién de
objetivos, seres que actuan inteligentemente. El mundo humano de los
sentimientos — gracias a la circunstancia de que sus sentimientos del sujeto-
gracias a la circunstancia de que sus sentimientos, son sentimientos con
meta, cognoscitivos y situacionales (1982a, p. 151)%’.

Pautada nesta premissa, a autora explicita uma tipologia de sentimentos, a
qual abrange as relacdes entre as integracées que ocorrem entre o sentir, pensar e
agir. Argumenta a autora que sua definicdo abrange desde os sentimentos menos

" Traducdo nossa: O elemento constitutivo mais importante do homem em contraposicdo aos
animais é ele ser um ser consciente e que atua em funcdo de objetivos, seres que atuam
inteligentemente gracas a circunstancia de que seus sentimentos sdo sentimentos com meta,
cognoscitivos e situacionais.
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cognoscitivos até os que possuem maior abrangéncia de conhecimento, “partiendo
de los factores filogenéticos-ontogenéticos primarios, de los que pertencem al
caracter mudo de la espécie em-si, hasta los que pertencem al caracter de la
espécie para si”® (HELLER, 1982, p. 87). Neste percurso de desenvolvimento,
estdo: os sentimentos impulsivos, os afetos, os sentimentos orientativos, os
sentimentos cognoscitivos-situacionais ou emogodes, os sentimentos de carater e
personalidade e, finalmente, as predisposi¢cdes emocionais.

Os sentimentos impulsivos manifestam a predominancia da dimenséao
bioldgica do ser. Os sentimentos impulsivos podem ser entendidos como sinais do
organismo dirigidos ao préprio organismo de que algo ndo vai bem, representam um
sinal de uma necessidade bioldgica. Entretanto, 0 modo como estas necessidades
sdo satisfeitas e sua intensidade refletem as relagbes sociais que os homens
estabelecem ao longo de sua existéncia. Ou seja, 0 homem sente fome, mas o que
sacia sua fome e orienta suas acdes para sacia-la sdo definidas de acordo com as
condigdes e habitos socioculturais. Assim, sobre os impulsos se edificam os afetos,
0s quais sao resultados da desconstrucdo de reacgdes instintivas a estimulos
externos, bem como os demais sentimentos. Um processo que abriga reintegracdes
constantes de modo a produzir diferenciacbes na triade sentir/pensar/agir do
desenvolvimento do humano genérico.

De acordo com Heller (1982a), tanto os sentimentos impulsivos como 0s
afetos possuem um papel decisivo na homeostase, entretanto ndo sao os
componentes basicos do ego, pois se assim o fossem todo ego seria
emocionalmente idéntico e “la diferencia se derivaria exclusivamente del carater

irrepetible de cada organismo biolégico®®”

(p. 151). Desta forma, indica como
componentes centrais do mundo préprio do homem, os sentimentos orientativos e as
emocodes.

Os sentimentos orientativos e as emocdes sdo aprendidos totalmente em
todos os seus aspectos. Cada um desses sentimentos €& consequéncia da
integragcdo do conhecimento, da acao e do sentimento. No caso dos sentimentos
orientativos, sdo as objetivacdes sociais que os moldam e guiam totalmente. Sem a

experiéncia adquirida através das objetivagdes sociais 0s homens sdo incapazes de

% Tradugao nossa: partindo dos fatores filogenéticos- ontogenéticos primarios, dos que pertencem ao
carater mudo da espécie em si, para 0s que pertencem a espécie para si.

# Tradugao nossa: a diferenca se derivaria exclusivamente do carater irrepetivel de cada organismo
bioldgico.
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se orientar. Assim, quanto mais amplas sdo as experiéncias, maior € o arbitro de
acao do individuo dentro das prescricdes de objetivacdes sociais.

No que se refere aos sentimentos cognoscitivos-situacionais ou emocgoes
propriamente ditas, estes resultam de canalizacbes e integracées mais amplas que
permitem o0 seu desenvolvimento. Tal processo se d4 em razdo do conhecimento
fazer parte do préprio sentimento, caracterizando sua idiossincrasia. Por serem,
mais conceitualizados geralmente representam uma implicagdo em nivel mais
elevado na hierarquia dos sentimentos.

Importa destacar que os sentimentos resultam de generaliza¢cées emocionais,
que se constituem sobre a base da experiéncia que o sujeito vivencia. Originam-se
das atividades que o sujeito estabelece ao longo de seu desenvolvimento. Desta
forma, as emocdes e o0s sentimentos estdo inseparavelmente ligados as
necessidades.

Como destacado pelo processo de atividade, as necessidades se convertem
em motivos, 0s quais vao se complexificando a partir da emergéncia de novas
necessidades e, consequentemente, novos motivos. Todo este processo é
acompanhado por matrizes emocionais, as quais traduzem uma determinada
estrutura emocional, que nao é estatica. Esta estrutura manifesta uma espécie de
hierarquia dos sentimentos, na qual uns sentimentos sdo predominantes e
influenciam em maior grau o comportamento do individuo.

Nesta direcdo, se faz necessario a consideragao acerca dos sentimentos de
carater e de personalidade. De acordo com Heller (1982a), tanto os sentimentos de
carater e de personalidade podem ser indicados habitos emocionais, representando
reagdes similares diante de situagdes, acontecimentos semelhantes. Entretanto, esta
autora destaca o componente valorativo como critério que define a diferenga entre
0s sentimentos de carater, os quais sdo mais abrangentes e desprovidos de valor e
0s sentimentos de personalidade que representam os conceitos valorativos os quais
sao desenvolvidos no decorrer da trajetéria de formagéo do sujeito.

Este processo de valoragao relaciona-se a forma como o sujeito canaliza,
organiza seus sentimentos e emocdes. De acordo com Heller (1982a), as atividades
humanas abrangem multiplas emog¢bes que conectam o homem a seu objeto de
acdo. No caso de situagcdes mais complexas e praticamente todas as situagdes
importantes, o proprio objetivo ndo é homogéneo, ele abriga matizes emocionais

distintas e as vezes antagbnicas entre si.
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Tendo em vista o desejo de alcancgar o objetivo se faz necessario priorizar
certos sentimentos em detrimento de outros, de forma a manté-los ocultos a
intencionalidade manifestada. De acordo com Heller (1982a, p. 45) “relegar ciertos
sentimientos y hacer figura de otros son procesos que tienen lugar en todos los
actos de vonluntad, aunque no simpre tengan lugar con la misma intensidade”™®.

De acordo com esta autora, a vontade é um desejo de ordem mais elevado. O
desejo em geral ndo mobiliza nossa implicagdo, enquanto que a vontade se refere a
um desejo dirigido a um fim, o qual abrange a concentragdo ordenada para alcancar
um objetivo, incluindo a selecdo de meios necessarios para alcanga-lo.

Nesta direcdo, entra em jogo o sentimento de responsabilidade, ou seja, o
homem nao somente esta implicado, mas deseja atingi-lo. Assim, destaca que a
vontade tem sempre uma implicacdo moral, positiva ou negativa, aliada as
condicdes concretas de realizacdo, ou seja, as possibilidades de acées (HELLER,
1982a).

Heller (1982a) considera a moral uma atitude pratica que se expressa nas
acdes e nas tomadas de decisbes do sujeito, referindo-se as relacbes entre
comportamento e as exigéncias da sociedade na qual esta submerso. Esta relacéo,
de acordo com esta autora possui duas formas béasicas de se estabelecer: a relacédo
particularista e a relagéo individual.

A relacao particularista se caracteriza por uma identificacdo completa com as
prescricoes e normas de seu entorno. Desenvolve-se selecionando sobre a base de
suas particularidades e de seu ponto de vista particular, sem um distanciamento
critico. A selecao se dirige a mera preservagao ao entorno e a uma expansao sem
conflitos. No caso da relacao individual, Heller (1982a) postula que a pessoa que se
relaciona individualmente com o mundo e consigo mesmo se caracteriza pela
tomada de consciéncia, tanto com respeito de si, como do mundo, abrigando a
eleicao de valores socialmente definidos.

De acordo com a mesma autora, o homem, no curso/constituicdo da
individualidade, da conscientemente espaco a suas motivacoes particulares, em
conformidade com sua prépria ordenacao de valores permitindo desvia-las, regula-
las e eventualmente impulsiona-las. Procura realizar suas a¢cdes de modo que sua

vida tenha sentido para ele. Nesta perspectiva, a conduta individual € uma segunda

% Traducdo nossa: Relegar certos sentimentos e fazer predominar outros sio processos que tem
lugar em todos os atos de vontade, mesmo que nem sempre com a mesma intensidade.
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superacdo da natureza, pois se constitui no processo de elevagdo sobre a
particularidade.

Heller considera que a aparente dicotomia entre razdo e sentimento tem sua
origem justamente no fato de que os sentimentos individuais sdo mais reflexivos,
que os particulares, pelo fato de estarem conectado com valores conscientemente
selecionados, pressupondo a assuncao consciente da responsabilidade individual.
Os pré-requisitos dos sentimentos individuais sdo o autoconhecimento e o
autoexame, 0s quais sao caracterizados pela reintegragcao intencional entre a triade
sentir, pensar e agir.

Desta forma, a relacdo individual e autonomia sdo processos
interdependentes. Autonomia, de acordo com Heller (1982a), ocorre quando, na
eleicdo, o conteludo, e sua resolucdo estdo marcados pela individualidade da
pessoa. O particular leva, em cada caso, a responsabilidade do que fez
diferentemente de uma relacao particularista, na qual a responsabilidade é um fator
externo. Para o individuo, a responsabilidade é um aspecto interior, ou seja, ndo
somente € responsabilidade, como também assuncdo da responsabilidade. Ao
homem particular, o destino parece sempre com uma potencia suspendida sobre ele.
O individuo assume o destino préprio, abrigando o entendimento de sua constituicao
como uma escolha que o sujeito faz de si (HELLER, 1991).

Importa destacar, entretanto, que estas relagcbes nado sado processos
excludentes, eles abrangem mudltiplas integracbes, de modo a permitir que o
desenvolvimento humano se dirija ao humano-genérico, processo no qual a relacao

individual é constituida.

A elevacdo humano-genérica ndo significa jamais uma aboligdo da
particularidade. A maioria das agdes e escolhas tem motivagao
heterogénea; as motivagdes particulares e genéricas encontram-se e se
unem, de modo que a elevagdo acima do particular individual jamais se
produza de maneira completa, nem jamais deixe de existir inteiramente,
mas sim ocorrendo em maior ou em menor medida (HELLER, 2008, p. 40).

N&ao existe homem particular que nao tenha se elevado nunca, mais ou menos
acima de sua proépria particularidade. Desta forma, ndo & possivel separar homem
particular do homem individual. A individualidade caracteriza-se como o devir do
homem, referindo-se as possibilidades do singular em sua forma maxima, ou seja,

aquele acolhe em si a possibilidade do desenvolvimento genérico (HELLER, 1991).
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3.1.3 As objetivagées humanas e as esferas da cotidianidade e da n&o cotidianidade

Heller (1982b, 1991, 2008) em seus estudos sobre o cotidiano retoma e
aprofunda as discussdes entre as relagdes entre particularidade e individualidade.
Em sua anélise destaca que a reproducao social tem como seu substrato o homem,
“0s quais sao portadores da objetivacdo social, cabendo-lhes a condicdo de criacao
e transmissao de cada estrutura social” (HELLER, 2008, p. 12).

Assim, explicita que a producdo da vida humana é em seu conjunto um
objetivar-se. Entretanto, nem todas as objetivagdes produzidas, sdo do mesmo nivel
e com o mesmo raio de acdo. Em seus estudos caracteriza as objetivacdes que
abrangem a esfera da cotidianidade, como vinculadas as atividades direcionadas a
producdo do particular, e as objetivacobes da esfera da nao cotidianidade
relacionadas as atividades que abrangem a reproducéao do social. Em suas palavras:

Para reproducir la sociedad es necesario que los hombres particulares se
reproduzcan a si mismos como hombres particulares. La vida cotidiana es el
conjunto de actividades que caracterizan la reproduccion de los hombres
particulares, los cuales, a su vez, crean la posibilidad de la reproduccién
social®' (HELLER, 1991, p. 19)

De acordo com a autora, a formacdo do homem comeca sempre nas esferas
da vida cotidiana. Como objetivacées que se constituem nesta esfera estdo a
apropriagdo da linguagem, os objetos (utensilios, instrumentos) e o0s usos
(costumes) de uma dada sociedade. Caracterizam o processo de apropriacao das
capacidades elementares para a sobrevivéncia social do sujeito. Sem a apropriacao
dessas objetivacOes seria impossivel a existéncia do homem e convivéncia em
qualquer sociedade humana, independentemente do nivel de desenvolvimento

dessa mesma sociedade. Em suas palavras:

Todo hombre al nacer se encuentra en un mundo ya existente,
independiente de él. Este mundo se le presenta ya constituido y aqui debe
conservarse y dar prueba de capacidad vital. El particular nace en
condiciones sociales concretas, en sistemas concretos de expectativas, esto
es, debe conservarse exactamente en el modo necesario y posible en una

¥ Tradugdo nossa: Para reproduzir a sociedade é necessario que os homens particulares se
reproduzam a si mesmos como homens particulares. A vida cotidiana é o conjunto de atividades que
caracterizam a reproducdo dos homens particulares, os quais, por sua vez, criam a possibilidade da
reproducao social.
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época determinada en el ambito de un estrato social dado®. (HELLER,
1991, p. 21-22).

Nesta perspectiva, a condicdo do homem de produzir a si como particular
permite a reprodugdo da sociedade. A vida cotidiana “es el conjunto de las
atividades que caracterizan las reproducciones particulares creadoras de la
posibilidad global e permanente de la reproduccion social”™® (1982b, p. 09).

O homem como ente particular € um produto do desenvolvimento social. Os
sistemas de aspiracbes, em continua mutacao da vida cotidiana, exigem o cultivo de
faculdades e disposicoes necessarias para a existéncia do homem. Cultivar estas
qualidades particulares é o critério minimo, sem o qual seria impossivel a
apropriacao da vida cotidiana. Entretanto, isto ndo significa que os raios de agdo das
objetivagbes da vida cotidiana se fechem ou finalizem-se no particular e no seu
ambiente imediato. Ha objetivagdes que transcendem o cotidiano, as quais seriam
as objetivacdes para si, como a arte, a ciéncia, a filosofia.

Estas objetivacées constituem-se em formas mais complexas de objetivacao,
tendo em vista a possibilidade reflexiva e conscientizadora da agdo humana. Estas
sdo indicadas como dinamizadoras da existéncia humana. Assim, Heller (1991)
retomando as ideias de Marx destaca a situacdo do particular caracterizada pela
condicao do homem na sua forma fenoménica, a qual se refere a formas particulares
que a esséncia humana adquire em condi¢des e lugares especificos. Enquanto, que
a situagao individual caracterizaria o desenvolvimento do homem na sua esséncia,
que tem no social o seu substrato. Isto equivale a dizer que o fenbmeno - o
particular, estd intrinsecamente relacionado sua esséncia - o social. Entretanto esta

autora enfatiza para a importancia de considerar que:

no hay “dos seres humanos” en uno solo. La esencia del hombre no es
nucleo del individuo, sobre el que se pone una apariencia; la relacion del
hombre con el caracter propio de la especie se forma el curso del desarrollo
del individuo, en su relacién con el mundo. La relacion individual, es decir, la
opcion por valores, la distancia con nosotros mismos y con las normas o
costumbres de nuestro entorno sobre la base de esos valores

% Traducdo nossa: Todo homem ao nascer se encontra em um mundo ja existente, independente
dele. Neste mundo que se apresenta ja constituido e aqui deve conservar-se e dar prova de sua
capacidade vital. O particular nasce em condigées concretas, em sistemas concretos, em sistemas
concretos de expectativas, isto é, deve conserva-se exatamente de modo necessério e possivel em
uma época determinada no &mbito de um estrato social dado.

% Traducdo nossa: é o conjunto das atividades que caracterizam as reproducdes particulares
criadoras da possibilidade global e permanente da reproducao social
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preseleccionados no es otra cosa que la relaciéon consciente con el caracter
de la especie® (HELLER, 1982a, p. 203).

Neste sentido, a relagdo individual expressa a relagdo que o homem
estabelece com sua condicdo de humano genérico, ou nas palavras desta autora,
com o carater préprio da espécie, abrigando eleicbes e escolhas que 0 sujeito
realiza na producgao de sua existéncia, de modo a manifestar tanto as dimensdes de
liberdade, como de consciéncia, constitutivas da esséncia social humana.

Desta forma, em seus estudos vincula os processos de individuagdo do
humano, as objetivacées da esfera da nao cotidianidade, as quais se constituem a
partir de saltos ou elevagdes da cotidianidade. Tal processo supde a vida cotidiana
como ponto de partida, mas requer, simultaneamente, a superacao ou suspensao,
mesmo que momentaneamente os modos de comportamento dessa esfera da vida
humana.

A autora destaca que as capacidades e os modos de comportamento
fundamentais, com os quais 0 homem transcende seu ambiente, sdo apropriadas no
desenrolar da vida cotidiana. Isto equivale dizer que, sem as capacidades que o
homem se apropriou neste ambiente, ele seria incapaz de objetivar-se em formas
mais elevadas de capacidades humanas.

Nesta direcdo, Heller (1991) traz os conceitos de praxis e pensamento
repetitivo e praxis e pensamento inventivo para explicitar a dinAmica deste processo.
Como praxis e pensamento repetitivo destaca as acdes que sdo produzidas a partir
da utilizacao de esquemas ja generalizados em situagdes precedentes, os quais sdo
colocados em acao espontaneamente. Estes esquemas seriam resultantes de
processos ja consolidados e generalizados a partir da praxis e do pensamento
inventivo. Desta forma, destaca a praxis e o pensamento inventivo relacionados ao
trabalho mental com o qual um problema é resolvido, resultando na reorganizacao
dos esquemas, até entao, existentes.

Este processo diferentemente da praxis e do pensamento repetitivo, exige a
reorganizacao intencional das acdes realizadas. Uma intencionalidade entendida
como a busca dirigida ao ainda ndo experienciado de modo a encontrar alternativas

3 Traducao nossa: Nao ha dois seres humanos em um s6. A esséncia do homem ndo é o nicleo do
individuo, sobre a qual se pde uma aparéncia, a relagdo do homem com o carater da espécie se
forma no curso do desenvolvimento do individuo, em sua relagdo com o mundo. A relacdo individual,
quer dizer, a opgao por valores, a distdncia conosco e com as normas e costumes de nosso entorno
sobre a base desses valores pré-selecionados nao é outra coisa que a relagado consciente com o
caréter da espécie.
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para os problemas que se depara na cotidianidade. A autora pondera, entretanto
que nao ha um limite rigido entre um e outro, sendo a vida humana uma unidade de
aspectos inventivos e repetitivos que se alteram indistintamente.

No caso da praxis e do pensamento repetitivos, estes sao indicados como o
fundamento necessario e constantemente cumulativo da atividade e pensamento
humano, sendo inclusive eles os suportes para que a criacao/invencao se
estabeleca.

De acordo com Heller (1991), a realizagdo de muitas das atividades exigem
acoes liberadas da constricdo do pensamento inventivo, que seja praticavel
espontaneamente sem nenhum pensamento consciente, pois 0 homem “no podria
viver y sobrevivir en el infinito y heterogéneo flujo de atividades y tareas cotidianas,
si cada una de sus acciones o cada uno de sus pensamientos fuesen producidos a
través del pensamiento inventivo™® (HELLER, 1991, p. 246).

Nesta direcdo, a autora destaca que € na esfera da cotidianidade que o
homem passa a maior parte do seu tempo, configurando e sendo configurado por
formas de acgdo tipicas dessa esfera da vida social. Na esfera da cotidianidade,
podemos dizer que ha o predominio da normatividade, da regra e da
espontaneidade, estando a praxis e o pensamento repetitivo como dinamizador
basicos desta esfera. Heller (1991) descreve como esquemas de comportamento da
cotidianidade: o pragmatismo, a probabilidade, a espontaneidade, a imitacdo, a
analogia e a hipergeneralizagao.

O pragmatismo diz respeito ao fato de que o particular se apropria de modo
econOmico acerca das acdes que realizada, prescindindo de conhecer sua génese e
funcdo, posto que a preocupacdo primeira reside na realizacdo da acdo e nao na
compreensao desta. Nesta direcdo, ha existéncia de unidade imediata entre
pensamento e agdo na cotidianidade, na qual o util € tomado como verdadeiro,
tornando a atividade nesta esfera da vida, essencialmente pragmatica. Nas palavras
de Heller *
adequadamente, también son verdaderas® (HELLER, 1991, p. 337).

si mis cogniciones sobre la sociedad bastan para moverme

% Traducdo nossa: Nio poderia viver ou sobreviver no infinito e fluxo de atividades e tarefas
cotidianas, se cada uma de suas ag¢des ou cada um dos seus pensamentos fossem produzidos
através do pensamento inventivo.

% Se minhas cognigdes sobre a sociedade bastam para mover-me adequadamente, também séo
verdadeiras.
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Importa destacar que na vida cotidiana é necessério realizar muitas atividades
heterogéneas em multiplas dire¢cdes. Caso a atuagao cotidiana fosse realizada com
uma compreensdo mais acurada muitas das atividades ndo seriam realizadas, ou
pelo menos 0 homem nao sobreviveria para concretizar grande parte delas.

Assim, outra marca das acdes cotidianas € sua dimensao probabilistica, que
tem seu fundamento objetivo no habito e no costume, ou seja, na repeticdo. A
repeticdo vem obrigatoriamente acompanhada da intuicédo. Isto acontece, sobretudo,
quando, ao acontecimento ou a situacao a que se aplica o critério de probabilidade,
por algum motivo, se desvia da norma. O desejo em proceder com absoluta
seguranca, levando em conta todos os fatores possiveis, prevendo qualquer
eventualidade, tornaria impossivel qualquer tomada de decisao na vida cotidiana.

Na busca do valor de probabilidade das acbes cotidianas uma parte
importante é a fé, que é o acompanhamento afetivo e também fonte impulsora de
todas as eleicdes e todas as acdes. A Fé é um sentimento de certeza, o qual possui
um lado cognoscitivo. A maior parte das pessoas interioriza as exigéncias e
principios morais dominantes como certezas. O sentido de certeza ocupa o posto de
primeiro plano em todas as decisdes cotidianas. A fé multiplica as forgcas, da
impulso, acrescenta energia a acdo e a efetivacdo, mas também pode levar a
caminhos equivocados, especialmente, quando a fé é utilizada contra o saber,
contra a evidéncia, ou seja, quando o homem da um valor de conhecimento ao
sentido da certeza.

O sentido da certeza possui uma relacdo estreita com a assuncdo da
responsabilidade. Heller (1991) enfatiza que o homem ¢é responsavel por todo o
saber que pauta suas agdes, entretanto a responsabilidade pode ser maior ou menor
segundo a consequéncia dos atos e das integracdes que perfazem a triade sentir,
pensar e agir. Isto equivale dizer que a responsabilidade repousa sobre a
compreensao que o homem possui sobre suas agdes. Na vida cotidiana os homens
sao espontaneamente conscientes de sua responsabilidade, ndo ha um movimento
intencionalmente dirigido no sentido de compreender a amplitude das acdes que
realiza.

Assim, a espontaneidade é outra marca dos comportamentos cotidianos, pois
nesta esfera as agdes se dao automatica e irrefletidamente, ou seja, pensamento e
acao manifestam-se e funcionam somente na medida em que sao indispensaveis a

continuacao da cotidianidade; portanto, as ideias necessarias a cotidianidade jamais
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se elevam no nivel da teoria. Diante da urgéncia dessa esfera da vida social muitos
dos juizos sdo tomados do ambiente, sem submeté-los a discusséao e verificagéo.

Nesta direcdo, a imitacdo e a analogia constituem-se como esquemas de
comportamento predominantes na vida cotidiana. A imitagdo e a analogia permitem
e produzem a generalizagdo, conduzindo-a a um tratamento aproximado da
singularidade das situag¢des vividas. De acordo com Heller (2008), ndo ha vida
cotidiana sem imitagdo, sem uso de precedentes. Na assimilacdo de sistemas
costumeiros e habitos, a imitagdo esta presente. Refere-se a um indicador Gtil para o
comportamento do homem.

No caso da analogia, ela atua ndo pela imitacdo, mas pela similaridade com
experiéncias anteriores vivenciadas. Frente a exigéncia de novas conexdes, 0
pensamento cotidiano se apoia nas experiéncias precedentes e este apoio € que
serve de esteio e seguranca nas agbes que realiza. Instituir analogias, de acordo
com Heller (1991, 2008), € absolutamente necessario para atuar economicamente
na vida cotidiana. A economia neste caso nao se da em razao do tempo e do espaco
ou da velocidade de decisdo, mas sim, da seguranca. Tomar como referéncia acoes
e situacdes precedentes € percebido como 0 modo mais seguro de agir.

Tanto na imitacdo como na decisdao pautada em analogias encontra-se o
fendmeno da hipergeneralizagdo. De acordo com Heller (1991), o homem generaliza
a solucao para muitos dos problemas com que se depara e aplica normas gerais de
conduta. Quando o homem se encontra frente a um caso singular, a um fenédmeno
novo, a generalizagdo conduz a um tratamento aproximado da singularidade. Muitos
dos juizos de que o homem faz uso nas acdes que realiza, o faz sem submeté-los a
discussao, sem verifica-los. A unido de normas, tipos e juizos com fatos pré-
constituidos constitui o pilar da hipergeneralizacgao.

Todas essas tendéncias sdo consideradas por Heller (ibidem) como formas
necessarias do pensamento e da acao na vida cotidiana; sem elas, seria impossivel
até mesmo a sobrevivéncia. No entanto, quando se cristalizam em absolutos, nédo
deixando ao individuo margem de movimento e de possibilidade de explicitacéo,
esta-se diante da alienacao da vida cotidiana.

A alienacao refere-se sempre a alienacao diante de alguma coisa, neste caso
caracterizaria a alienacao face as possibilidades concretas de desenvolvimento
genérico da humanidade. De acordo com Heller “existe alienacao quando ocorre um

abismo entre o desenvolvimento genérico e as possibilidades de desenvolvimento
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dos individuos humanos, entre a producdo humano genérico e a participacao
consciente do individuo nesta producao” (2008, p. 58).

Heller (2008) destaca que, embora a estrutura da vida cotidiana se constitua
num terreno propicio a alienagao, a cotidianidade nao € necessariamente alienada.
A alienacao vincula-se antes a estrutura social na qual a cotidianidade é produzida e,
especialmente, no modo como 0 homem se relaciona com as atividades que produz.

As formas de pensamento e acdo produzidas nesta estrutura abrigam
possibilidades de movimento do sujeito em direcdo ao humano genérico, dando-lhe
margem a escolhas e definicbes em cada caso particular. Nas palavras de Heller:
“‘Na realidade, os homens ndo sao manipulaveis indefinidamente em qualquer
direcédo, pois sempre existe um ponto de limite, um limes no qual deixam de ser
objetos e se transformam em sujeitos” (2008, p.130).

Este processo vincula-se ao desenvolvimento progressivo de uma relacao
individual, que permite ao homem a reorganizagédo de sua cotidianidade. De acordo
com Heller (1991), o particular comega a desenvolver-se quando deixa de aceitar as
circunstancias como definitivas, remetendo a producao de objetivacdes genéricas
para si.

Estas objetivacdes exigem uma intensidade maior nas atitudes, mobilizadas e
conduzidas, pelo interesse e pela curiosidade acerca das situagdes do cotidiano.
Traduz-se nos esforcos dirigidos para as objetivacdes qualitativamente distintas da
esfera da cotidianidade, de modo a provocar transformacbes de uma existéncia
imediata para as de uma existéncia conscientemente dirigida®, permitindo ao sujeito
desenvolver o carater préprio da espécie.

Esta dindmica é destacada pela autora a partir da ideia de saltos ou
decolagens da cotidianidade, os quais se vinculam ao processo de superacao
dialética parcial ou total da particularidade. A ideia de saltos toma como pressuposto
a elaboracao de Luckas quando postula:

todo salto implica uma mudanga qualitativa e estrutural do ser, onde a fase
inicial certamente contém em si determinadas premissas e possibilidades
das fases sucessivas e superiores, mas estas ndao podem desenvolver-se a
partir daquela numa simples e retilinea continuidade. A esséncia do salto é
constituida por esta ruptura com a continuidade normal do desenvolvimento

%" Revela-se atrelado as ideia de Luckas, podendo sem indicada como resultante do desenvolvimento
progressivo do carater social da produgéo, permitindo que as alternativas da producéo da atividade
humana assumam uma forma cada vez mais diversificada e diferenciada (LUCKAS, 1986, p.37)
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e ndo pelo nascimento, de forma imediata ou gradual, no tempo, da nova
forma de ser (LUCKAS, 1986, p. 06).

Nesta perspectiva, continuidade e ruptura constituem-se como caracteristicas
reflexivas deste processo de modo a produzir transformagées no modo de existir do
humano. Isto equivale a dizer que “las objetivaciones genéricas para si provienen
siempre de la cotidianeidad y volven siempre a desembocar em ella™® (HELLER,
1991, p. 118)

Entretanto, cabe destacar que os saltos desta esfera se relacionam a um
processo de homogeneizacdo acerca das capacidades manipulativas que o homem
coloca em movimento na cotidianidade, permitindo um desenvolvimento com maior

nivel de abrangéncia e intensidade, pois como destaca Heller:

A vida do cotidiano é a vida do homem inteiro, ou seja, 0 homem participa
na vida cotidiana com todos os aspectos de sua individualidade, de sua
personalidade. Nela colocam-se em funcionamento todos os sentidos, todas
as suas capacidades intelectuais manipulativas, seus sentimentos, paixdes,
ideias e ideologias. O fato de que todas as suas capacidades se coloquem
em funcionamento determina também, naturalmente, que nenhuma delas
possa realizar-se, nem de longe, em toda a sua intensidade (2008, p. 31).

Nesta direcdo, de acordo com a mesma autora, O processo de
homogeneizacdo exige a combinacdo de trés fatores: a concentracdo de toda a
atencdo do homem particular sobre uma Unica tarefa; a suspensao de qualquer
outra atividade durante a execucdo da tarefa escolhida; e o emprego da inteira
individualidade humana na resolucao da referida tarefa. De acordo com Heller (2008,
p.44), “apenas quando estes trés fatores se verificam conjuntamente podemos falar
de homogeneizacdo que se eleva totalmente acima da cotidianidade para penetrar
na esfera do humano-genérico”.

A autora pondera que a homogeneizagao produzida a partir de apenas parte
destes fatores, como no caso da concentracdo sobre uma Unica tarefa, se
caracteriza como um processo em que se concilia a esfera da cotidianidade, ou seja,
€ incorporada como parte organica desta esfera, ndao produzindo alteracdes
posteriores significativas. Este processo decorre quando a concentragdo exigida,
ndo abrange a suspensdo da particularidade e sim se da na direcdo de conciliar a

nova acao, aos esquemas ja existentes, de modo que predomine a preservacao ou

% Traducdo nossa: As objetivacdes genéricas para si provem sempre da cotidianidade e voltam
sempre a desembocar nela.
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continuidade do ja existente. Podemos dizer que, neste caso, a particularidade
predomina sobre a individualidade.

Diferentemente ocorre quando, juntamente com a concentracdo e com a
suspensao, atua a inteira individualidade da pessoa. Trata-se de um processo que
produz efeitos posteriores a vida cotidiana, marcando transformacbes da
particularidade em direcao a atividade humano genérica. O desenvolvimento de
acoes com maior nivel de abrangéncia e compreensao revela-se como resultante
deste processo, de modo a compor uma existéncia consciente e autonomamente
definida.

Nesta direcdo, de acordo com Heller (2008), as formas de elevacdo da
cotidianidade que produzem objetivagdes mais duradouras sdo a arte e a ciéncia,
tendo em vista que o reflexo artistico e o reflexo cientifico rompem com a tendéncia
espontanea do pensamento cotidiano. No caso da arte, ela mediatiza tal processo,
tendo em vista a sua esséncia, a qual é autoconsciéncia € a memoria da
humanidade. Com relagdo a ciéncia, isto decorre de seu carater
desantropocentrizador e desantropomorfizador.

Isto equivale a dizer que as objetivacdes com maior impacto na vida cotidiana
abrigam a producdo de um afastamento que permita que a consciéncia de si se
expanda para além do que o homem vivencia no circulo estreito de sua vida
imediata, de forma que suas elaboracbes possam emergir para além de analogias
ao ja vivido. Assim, Heller pondera que

Los hombres no tienen necesidad de ser filosofos o cientificos para
desligarse de la proyeccion analoga sobre el mundo entero de las
experiencias inmediatas del propio ambiente inmediato u las suyas
personales. Si esto fuese necesario, el antropomorfismo sensu stricto ya no
constituiria la estructura fundamental del pensamiento cotidiano, basta con
que los hombres posean una imagen general del mundo, una concepcion
del mundo que les permita encarar sus propias experiencias en los
resultados a los que han llevado la vida y las necesidades vitales de la
humanidad, en las experiencias de ella, en grado de pensamiento y de
saber alcanzado por la humanidad® (HELLER, 1991, p. 110).

% Tradugdo nossa: os homens ndo tem a necessidade de serem fildsofos ou cientistas para
desligarem-se da proje¢ao andloga sobre o mundo inteiro, das experiéncias imediatas do préprio
ambiente imediato ou de seu proprio pessoal. Se isto fosse necessario o antropomorfismo sensu strict
ndo constituiria a estrutura fundamental do pensamento cotidiano, basta que os homens possuam
uma imagem geral do mundo, uma concep¢do de mundo que lhes permita encarar suas proprias
experiéncias no grau de pensamento e saber alcancado pela humanidade.
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Desta forma, a necessidade do sujeito de orientar-se em direcdo a ampliacao
de suas conexdes com o0 mundo revela-se atrelada ao desdobramento da sua
esséncia social, sendo esta revelada pela disponibilidade histérica do homem de
tornar-se social por meio de suas relacdes e interacbes, de modo a permitir a
reorganizagdo continua da sua praxis. Em toda sua completude, este
desdobramento constitui-se na perspectiva do histérico social de desenvolvimento
do humano.

Nesta direcdo, compreendemos as objetivacbes genéricas para Ssi
relacionadas a dimensao inventiva/criadora do humano, o qual tem no social o seu
substrato e a sua esséncia. Uma dindmica, a qual abriga processos
conscientemente dirigidos, de modo a permitir o desenvolvimento progressivo do
género humano, abrangendo uma relacao dialética entre as esferas da cotidianidade
e da nao cotidianidade.

Nesta perspectiva, consideramos proficuas a compreensao do modo como se
estabelecem e se configuram as objetivacées genéricas para si, 0 conceito de
atividade de estudo®, vinculado & escola russa, tendo em vista que a
criacdo/invencao exige processos conscientemente dirigidos de modo a produzir
transformacdes no fazer humano.

Davidov e Markova (1987), ao teorizar o0s processos que incidem na
assimilacao/apropriagdo da experiéncia historico-social pelo homem, destacam os
relacionados a atividade do sujeito, direcionada a dominar estas experiéncias
convertendo as em meios de sua prépria atividade, de modo a produzir
transformacdes nas agcdes que realizam.

Estes autores ponderam que a dindmica da apropriacdo da experiéncia
socialmente elaborada pode acontecer de diferentes formas, em situacoes
interativas ocasionais, mas nestes casos sua assimilacao deriva destas, mas nao de

forma intencionalmente dirigida. Assim, a atividade de estudo caracteriza-se pela

“0 Este conceito é resultante de estudos direcionados a atividade de estudo em contexto escolarizado.
Entretanto, as premissas abordadas no presente trabalho, referem-se as teses gerais deste processo,
as quais consideramos possiveis de serem generalizados a outros contextos de estudo. Inclusive
esta possibilidade é expressa por Davidov e Markova( 1987, p.318) quando afirmam que “existen
bases para suponer que ciertas tesis generales de esta teoria pueden ser aplicadas no solo a la
ensenanza escolar, sino tambien a otros eslabones de la intruccion publica, por ejemplo, la
ensenanza en el jardin de enfantes, en los centros de estudos médios especializados, en las
escuelas superiores. (Tradugédo nossa: existem bases para supor que certas teses gerais desta teoria
podem ser aplicadas ndo somente ao ensino escolar, bem como a outros niveis de instrugdo publica,
por exemplo, o ensino no jardim de infancia, nos centros de estudos médios especializados, nas
escolas superiores.
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intencionalidade em produzir transformacgdes a partir do desenvolvimento de novas
capacidades, novos procedimentos de acdo. Em suas palavras: “la principal
diferencia entre esta y otras tareas consiste en que su finalidad y resultado es la
transformacion de las cosas con las que actua el sujeito*'” (DAVIDOV e MARKOVA,
1987, p. 324).

De acordo com os autores, a atividade de estudo refere-se ao processo pelo
qual o homem avanca de um conhecimento empirico, resultante da atividade
sensorial direta do homem em relacdo aos objetos da realidade, o conhecimento do
imediato na realidade, em direcdo ao pensamento tedrico, no qual passa a
compreender o fenbémeno em movimento, estabelecendo relagbes entre as
particularidades que interatuam no tempo e no espaco formando um sistema mais
abrangente e generalizado. As operagdes, nesse ambito, sdo realizadas por
conceitos e ndo por representacdes imediatas do real.

Assim, o conteudo principal da atividade é a assimilacdo de procedimentos
gerais de agcao na esfera dos conhecimentos cientificos e as transformacdes
qualitativas no seu desenvolvimento, que acorrem sobre esta base, caracterizando
uma atividade de autotransformacgéo. Desta forma, a atividade de estudo refere-se,
ndao somente ao dominio dos conhecimentos socialmente produzidos, mas,
especialmente, as transformacdes e reestruturacbes que ocorrem mediante este
processo.

Davidov (1987) postula como componentes da atividade de estudo: a
compreensdo, a realizacdo e finalmente o controle e a evolugdo da atividade de
estudo. A compreensao acerca da atividade de estudo abrange os processos de
teorizacbes que sédo colocados em andamento, permitindo ao sujeito dominar as
relacdes generalizadas na area de conhecimento em estudo, os quais abrangem as
formas elevadas da consciéncia social, como a ciéncia, a arte, a filosofia e as
demais producdes socioculturais.

Este processo, por sua vez, se vincula a dimensdo subjetiva implicada no
direcionamento a determinado objeto de conhecimento, a qual expressa uma
determinada necessidade, e consequentemente, uma mobilizagdo pessoal. Ou seja,
para que uma atividade de estudo seja desenvolvida ha necessidade do

envolvimento efetivo do sujeito ou, nas palavras de Heller (2008), o envolvimento da

*' Tradugao nossa: a principal diferenca entre esta e outras tarefas consiste em que sua finalidade e
resultado é a transformacao das coisas com as quais o sujeito atua.
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inteira individualidade humana, o qual encontra neste direcionamento a possibilidade
de responder a situacbes com que se defronta, permitindo, desta forma, reestruturar
e transformar as acdes que realiza.

No que se refere a realizacdo da atividade de estudo, esta diz respeito ao
direcionamento consciente acerca das acgbes desenvolvidas, abrangendo a
compreensao sobre o que precisa ser realizado, bem como a definicdo de meios
para concretizar tal empreendimento.

Manifesta-se, desta forma, como dimensdes da concretizacdo de uma
atividade de estudo, a realizacdo de acdes que permitam a descentragdo das
situacoes particulares, de modo que novas elaboragdes possam emergir. Traduz-se
na possibilidade de expandir o campo experiencial do sujeito permitindo que a
criacdo se estabeleca. Neste processo trés elementos entram em jogo: a
generalizacao, abstracao e a elaboracao de conceitos.

A generalizacdo diz respeito ao movimento de caracterizagdo que o sujeito
realiza acerca dos elementos comuns de um determinado objeto, em relagdo a toda
uma classe de objetos e fenbmenos similares. Trata-se do destaque e identificacao
dos atributos comuns. Processo, o qual é dinamizado pela capacidade de abstracao
do sujeito, a partir da separacao de certas qualidades do objeto, dissociando-as de
outras qualidades. Assim, este processo expressa 0 movimento que vai de uma
dimensao geral ao particular, abrigando a analise, a comparacao, e a elaboracao de
uma sintese que posteriormente resulta em uma elaboracao conceitual.

De acordo com Davidov e Markova (1987) expressar um objeto ou fenémeno
na forma de um conceito significa compreender as relagdes que eles compreendem,
0 que extrapola a mera observacao das propriedades intrinsecas em objetos e
fendmenos singulares. Assim, como caracteristica das elaboragdes conceituais esta
a sua relacdo com a transformacgéo continua dos saberes empiricos, desenvolvidos
mediante deducédo e explicacéo; a relagdo entre o geral e o particular de modo a
permitir que novas elaboragdes emerjam para além de uma dimensao imediata do
objeto de conhecimento em questéo.

Este processo de transformacao abriga um longo processo de elaboracao, o
qual Vygotski (2003) relaciona ao processo de dissociacdo e ao de associacdo. O
processo de dissociacao caracteriza-se pela capacidade do sujeito em extrair tracos
isolados de um conjunto complexo de impressoes. Ja a associacdo compreende a

unido dos tragos isolados em um novo conjunto. Ambos 0s mecanismos estdo em
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permanente integracdo, sendo esta dindmica que permite que a criacdo se
estabeleca, a partir de uma combinagdo dialética entre os antigos e novos
conhecimentos (VYGOSTKI, 2003; ISAIA, 1998).

Um aspecto preponderante no processo refere-se ao carater mediacional, no
qual a atividade conjunta coloca-se como fundamental. A génese da assimilacdo
sempre passa pela atividade conjunta com outra(s) pessoa(s) (VYGOTSKI, 2203,
2007; DAVIDOV E MARKOVA, 1987). Este processo pode acontecer de diferentes
maneiras, desde o contato com uma pessoa concreta até a comunicacdo com a
humanidade, através da experiéncia que esta fixada nos instrumentos de trabalho, a
partir das obras cientificas e artisticas. Nesta direcdo, a interacdo e 0s processos
mediacionais sao preponderantes, tendo em vista que ndo ha como pensar o
desenvolvimento criador, sem considerar as condicdes relacionais nas quais esta é
desenvolvida, pois é na dimensao coletiva e compartilhada de construgcédo, que este
processo tem sua expressao maior.

A colaboracdo e o compartilhamento constituem-se na esséncia e no
substrato deste processo, de modo a permitir que o homem exerca sua condicao
transformadora da experiéncia socialmente elaborada. O processo de elaboracdo do
homem em relagdo ao mundo, do qual faz parte, envolve esforgos conscientemente
dirigidos, de modo a permitir que sua existéncia se defina como atividade e fruigao
social.

Compreender a natureza deste processo exige reflexdo acerca das
necessidades e mobilizacées que incidem sobre as atividades que sdo colocadas
em movimento pelo sujeito, bem como sobre as condi¢cées nas quais sua producao €
desenvolvida, permitindo que os instrumentos colocados em movimento, possam ser
elaborados e reelaborados de modo a ampliar o modo como o homem atua sobre o
mundo, caracterizando, desta forma, a génese do aperfeicoamento de seus “6rgaos
artificiais”, ou seja, dos instrumentos elaborados e produzidos de modo a prover sua

existéncia como humano genérico.






4 DESENHO DA INVESTIGACAO

Tomando a base de sustentacdo teorica adotada consideramos que a
explicitacao do desenho de uma investigacao se caracteriza pela definicao realizada
pelo pesquisador acerca das dimensdes de orientagdo da atividade desenvolvida,
bem como o detalhamento sobre os modos operacionais que foram colocados em
movimento para atingir os fins pretendidos na pesquisa em questao.

Este processo abrange a relacado entre as dimensdes praticas envolvidas no
desenvolvimento do estudo e as dimensdes tedricas, as quais se constituem no
substrato reflexivo acerca das definicdes e acdes empreendidas. Processo este que
toma como pressuposto que o empreendimento teérico, ndo pode ser considerado
como algo a ser aplicado sobre a empiria, mas se constitui-se na dindmica que
permite a reflexdo e reconfiguracao continua desta.

Desta forma, na apresentacdo do desenho da investigacdo explicitamos
primeiramente as dimensdes de orientacdo da pesquisa, as quais se vinculam a
tematica norteadora do estudo, ao problema de pesquisa e aos objetivos dele
decorrentes. Posteriormente, apresentamos os modos operacionais, trazendo
consideracoes relativas a opcao metodolégica e ao detalhamento acerca dos
instrumentos e procedimentos utilizados na pesquisa. Finalizamos trazendo as

dimensdes e as categorias resultantes da analise empreendida.

4.1 Tematica

Esse trabalho toma como objeto de estudo a seguinte tematica:

0OS MOVIMENTOS DA PROFESSORALIDADE UNIVERSITARIA
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4.2 Problema de pesquisa

Que movimentos sdo produzidos na tessitura da professoralidade

universitaria?

4.3 Objetivos da investigacao

4.3.1 Objetivo geral

Compreender como se da a tessitura da professoralidade universitaria.

4.3.2 Objetivos especificos

> lIdentificar a repercussao das experiéncias formativas na producdo da

docéncia universitaria;

» Reconhecer os processos engendrados na atividade do docente no que se

refere a reproducao/ repeticao e a criacao/ invencao das praticas docentes;

» Compreender as relacdes entre os conhecimentos do campo especifico e do

campo pedagdgico na producao da docéncia deste nivel de ensino.

4.4 Abordagem metodoldgica para investigacao

Considerando a tematica apresentada e os objetivos almejados, optamos por
desenvolver o estudo a partir da abordagem narrativa sociocultural, a qual, segundo
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Bolzan (2006), se caracteriza pela sua dimensao qualitativa, pautada em analises
dos processos de construcdo coletiva dos sujeitos. Coloca-se, assim, como
imprescindivel a atencao acerca das condi¢cées/mediacdes socioculturais a partir das
quais os sujeitos se constituem.

Tomamos como pressuposto que nada pode ser compreendido de forma
isolada, descontextualizada, sendo, portanto, necessario levar em conta a teia de
significados e sentidos construidos num dado universo, dentro de uma determinada
situacao cultural, situado num certo tempo e espago (VYGOTSKI, 2007, HELLER,
1982, 1991, BOLZAN, 2006).

De acordo com Vygotski (2007) a investigacdo acerca dos fendmenos
humanos, exige a consideragcdo de sua dindmica processual de transformacao
retraduzidos por uma postura investigativa que busca analisar o processo de modo a
compreender as relagdes dindmicas ou causais, em 0posicdo a enumeragcao das
caracteristicas externas de um processo. A analise ndo se prende a descricao do
fenbmeno e sim procura compreendé-lo na sua génese.

Nesta perspectiva, a historicidade e a contextura social sdo assumidos como
premissas investigativas, tendo em vista que os sujeitos/professores da investigacao
fazem parte de um determinado contexto histérico, que ndo cessa de se produzir,
portanto, o conhecimento que podemos obter dele precisa considerar sua condicao
social de devir. Nesta direcdo, se expressa Freitas (2002) ao postular que na
abordagem qualitativa narrativa os sujeitos precisam ser considerados na sua
historicidade, datados, concretos, marcados por uma cultura (...) como criadores de
ideias e consciéncia que, ao produzirem e reproduzirem a realidade social, sendo ao
mesmo tempo produzidos e reproduzidos por ela.

A opcao pela abordagem narrativa estd pautada na ideia de que o
conhecimento acerca dos processos envolvidos na producdo da docéncia implica
compreendermos como o0s professores experimentam e interpretam as suas
experiéncias, como elaboram seus pensamentos e agdes de modo a configurar
modos singulares de serem docentes.

De tal modo enfatizamos que a nossa pretensdo neste estudo foi de nos
aproximarmos dos valores e saberes construidos pelos professores em suas
trajetérias formativas, como forma de melhor compreendermos os elementos
constituintes de sua professoralidade, remetendo-nos a postura descrita por Bogdan
e Biklen(1994) ao indicar que os investigadores que fazem uso deste tipo de
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abordagem estédo interessados no modo como diferentes pessoas dao sentido as
suas vidas, e estruturam o mundo social que vivem. Na perspectiva apontada por
estes autores o0 processo de condugao da investigacdo qualitativa implica o dialogo
entre os investigadores e os respectivos sujeitos.

Assim, tomamos como premissa a ideia de que ver e compreender o outro
significa ver e compreender outra consciéncia. A leitura e a compreenséo realizadas,
a partir de uma abordagem narrativa, implicam a consideracao de que estao em jogo
nesse processo duas consciéncias (investigador e investigado), suscitando uma
relacao dialégica, de modo que a construcdo emergente se caracterize como uma
construcdo coletiva e compartilhada de significados e sentidos. Desta forma,

inspiramo-nos nas palavras de Vygotski quando diz:

(...) aqueles que estdo acostumados ao pensamento solitario e
independente ndo apreendem com facilidade os pensamentos alheios, e
sdo muito parciais quanto aos seus proprios; mas as pessoas que mantém
um contato mais estreito apreendem os complexos significados que
transmitem uma a outra (VYGOTSKI, 2005, p. 176).

Assim, nosso empenho ao longo do estudo foi nos aproximarmos dos
sentidos e significados revelados pelos professores em suas narrativas, de modo a
compreendé-los em suas idiossincrasias. Uma aproximagdo, conscientemente e
intencionalmente dirigida, pois como destaca Freitas (2002) cada investigador tem
certo horizonte social definido e estabelecido que orienta a sua compreensao e que
o coloca diante de seu interlocutor como uma forma prépria de relacionamento. A
partir dessa situacao social, do lugar em que se situa, € que constréi suas dedugdes,
suas motivagdes e apreciacoes. A leitura que faz do outro e dos acontecimentos que
0 cercam esta impregnada do lugar de onde fala sendo orientada pela perspectiva
tedrica que conduz sua investigagao.

As narrativas sdo produto da interacdo dos individuos, impregnada pela
condigao sociocultural destes sujeitos, nao existindo fora de um contexto sécio
cultural. Portanto, a expressdao de um individuo singular revela conhecimentos
decisivos sobre as condicdes sociais nas quais se da o desenvolvimento.

Para Bolzan (2001, 2002, 2007) a possibilidade de contar sua histéria € uma
maneira de dar corpo as ideias, crencas e valores, sendo também uma forma de
estabelecer relacbes, de refletir e de produzir sentido e significado sobre seus

percursos formativos. Desta forma, por meio da analise das narrativas dos
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professores participantes dessa investigacao foi possivel fazer uma leitura dos
sentidos conferidos a atividade docente, revelando a subjetividade/objetividade das

relacdes sociais/profissionais vividas neste contexto.

4.5 Contexto e sujeitos da investigacao

4 51 O contexto

O contexto da investigacdo foi a Universidade Federal de Santa Maria. A
opcao por esta instituicdo se deu em razdo de nossa proximidade em termos de
localizacdo e insergdo académica nesta instituicdo. A proximidade favoreceu os
encaminhamentos e adaptacdes que se fizeram necessarias, principalmente no que
se refere ao agendamento e a realizacdo das entrevistas com o0s sujeitos
colaboradores da investigacdo. Além disso, acreditamos que esta selecdo é
pertinente principalmente pelo reconhecimento académico desta instituicdo no
contexto do ensino superior brasileiro.

A instituicdo pode ser indicada como a primeira universidade inaugurada fora
dos eixos das capitais dos estados no Brasil. Criada em 1960, a Universidade
Federal de Santa Maria (UFSM) caracteriza-se como uma Instituicido Federal de
Ensino Superior, constituida como Autarquia Especial vinculada ao Ministério da
Educacdo, gozando de autonomia didatico cientifica, disciplinar, administrativa e
financeira. Localizada no centro geografico do estado do Rio Grande do Sul, distante
290 km de Porto Alegre, constitui-se como importante fator de desenvolvimento do
municipio de Santa Maria, e do entorno.

A atual estrutura desta instituicAo € composta de 13 unidades universitarias:
Centro de Artes e Letras (CAL), Centro de Ciéncias da Saude (CCS), Centro de
Ciéncias Naturais e Exatas (CCNE), Centro de Ciéncias Rurais (CCR), Centro de
Ciéncias da Saude (CCS), Centro de Educacéo (CE), Centro de Ciéncias Sociais e
Humanas (CCSH), Centro de Tecnologia (CT) e Centro de Educacgao Fisica e
Desportos (CEFD), Centro de Educacao Superior Norte -RS/UFSM- CESNORS,



110

Colégio Agricola de Frederico Westphalen- CAFW, Colégio Politécnico da
Universidade Federal de Santa Maria, Colégio Técnico Industrial (CTSM) e Reitoria.

A Instituicio mantém 136 cursos de graduacgao, incluindo, licenciatura,
bacharelado e tecnolégico, 128 de pds-graduacao, sendo destes 60 em nivel de
especializacao, 45 de Mestrado, 22 de doutorado.

O corpo discente € composto por 25.495 estudantes, em todas as
modalidades de ensino (dados do 1° semestre de 2011), representando um
expressivo aumento ao contingente constituido no 12 semestre de 2009, o qual
abarcava 18.489, em cursos permanentes, distribuidos entre os trés niveis de
ensino, dos quais 13.322 sdo do ensino de Graduagéo, 2.261 do ensino de Pos-
Graduacao e 2.906 do ensino Médio e Tecnoldgico. Ainda, a UFSM possui 1.021
alunos matriculados no 2° sem 2009, Vestibular Extraordinario®. Este aumento foi
reflexo da adesao da UFSM ao processo de expansao das Universidades.

O quadro pessoal conta 4.159 servidores, incluindo os docentes do ensino
superior, docentes de ensino médio, técnico e tecnoldgico e técnicos-administrativos
em educacgao (dados de dezembro de 2010). O corpo docente do ensino superior,
mais especificamente, estda composto atualmente com 1.380 docentes, sendo que
destes 52 possuem formacao em nivel de pés-doutoramento, 941 sado doutores, 301
sdo mestres e 60 sdo especialistas e 26 graduados.

Com relacdo as atividades académicas dos professores desta universidade,
de acordo com a Resolucdo n? 018/83 a qual dispde sobre as atividades de
magistério superior dos docentes da Universidade Federal de Santa Maria, sdo
consideradas préprias deste trabalho acdes “pertinentes a pesquisa, ensino e
extensdo que indissociaveis visem a aprendizagem, a producao de conhecimento, a
ampliagcéo e transmissao do saber e da cultura; bem como as atividades relativas a
direcdo e assessoramento, chefia e coordenagdo entre outros cargos
administrativos” (p. 2).

O plano de carreira docente baseia-se na Lei N. 11344, de 08 de setembro de
2006, publicada no DOU, de setembro de 2006, a qual prevé a discriminacdo de
cinco classes relativas a carreira do magistério superior: professor auxiliar, professor

assistente, professor adjunto, professor associado e professor titular.

*|nformages obtidas no site www.ufsm.br (PDI/UFSM/2011-2015).
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Para professor auxiliar e assistente a titulacdo exigida geralmente abrange a
titulacdo de especialista e de Mestre, respectivamente. Ja para professor adjunto a
exigéncia € do titulo de doutor. Cada uma destas classes compreende quatro
niveis, com excecao da classe de professor titular que possui um nivel apenas. A
passagem de um nivel para outro, dentro da classe é realizada apéds intersticio de
dois anos, mediante avaliacdo de ensino, pesquisa e extensao docente (PDI, 2011-
2015, p. 195).

De acordo com 0 mesmo documento, a progressao na carreira podera ocorrer
exclusivamente por titulacdo e desempenho académico, de um nivel para outro
imediatamente superior, dentro da mesma classe ou de uma classe para outra
classe, exceto para a de professor titular.

De acordo com a Resolugdo n. 026/08, de 11.11.2008, o desempenho
académico vincula-se a critérios relativos a niumeros de horas aulas ministradas na
graduacdo e pds-graduacdo, a producao intelectual em termos de publicacdes
realizadas “formas usuais e pertinentes aos ambientes académicos especificos,
avaliados de acordo com a sistematica utilizada pela coordenagdao de
aperfeicoamento de pessoal de Nivel superior- CAPES e pelo Conselho Nacional de
Desenvolvimento Cientifico e Tecnoldgico- CNPq para as diferentes areas” (art. 5° —
inciso 1l), bem como atividades relativas a cargos administrativos e atividades
vinculadas a extensao universitaria.

Ha duas distingdes para os encargos didaticos: os diretos e os indiretos. Com
relagdo aos cargos diretos estdo as atividades relativas a ministragéo de disciplinas
incluidas no cadastro de disciplinas da Universidade, bem como orientacdes de
trabalhos de conclusdo de cursos, de estagios supervisionados obrigatérios, de
monografias, de dissertacées e de teses. Indiretamente estdo indicadas atividades
relativas ao preparo das aulas, participagcdo em reuniées em nivel de departamento,
de curso e de centros; participacdo em colegiados; e participacdo em bancas
examinadoras.

Como encargos da pesquisa sao definidos o desenvolvimento de pesquisas e
a orientacdo de bolsistas de iniciagdo cientifica. Como encargos de extensao estao
definidas “atividades que promovam a interagdo entre a universidade e a
comunidade de maneira a realimentar o sistema de ensino e a acelerar 0os processos
de desenvolvimento” (PDI, 2011-2015).
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4.5.2 Os sujeitos da investigacao

Os sujeitos colaboradores desta investigacdo sao professores atuantes na
Universidade Federal de Santa Maria. A intencao inicial foi a de trabalhar com um
grupo de 15 professores, tendo como critério de selecdo dos sujeitos, os seguintes

aspectos:

e professores oriundos de cursos de licenciatura com experiéncias na
pratica no seu oficio primario;

e professores oriundos de cursos de licenciatura com experiéncia exclusiva
No ensino superior universitario ;

e professores bacharéis com experiéncia na pratica no seu oficio primario;

e professores bacharéis com experiéncia exclusiva no ensino superior

universitario.

No que se refere a especificidade dos cursos de atuacao, bem como a dos de
origem estes aspectos ndo foram levados em conta para a selecdo dos sujeitos
desta investigacdo. A prerrogativa adotada se deu somente com relagdo aos
critérios acima mencionados e a livre adesdo dos sujeitos para o desenvolvimento
deste estudo.

Para compor a amostra da investigacdo primeiramente obtivemos junto, a
Pro-Reitoria de Recursos Humanos da instituicdo, a relacdo de nomes dos
professores atuantes nos cursos de graduacao e licenciatura presenciais ofertados
em Santa Maria, bem como dos departamentos a que estdo vinculados. De posse
destas informacdes, nossa primeira acao proposta direcionou-se ao contato com as
chefias destes setores para apresentar o projeto e solicitar a colaboracdo na
identificacdo de provaveis sujeitos desta pesquisa. Entretanto, a orientacédo, nestes
espacgos, se deu de modo geral para que o contato fosse estabelecido mediante
convites pessoais direcionados aos préprios professores, sem que houvesse a
mediacao destes setores.

Assim, a reorganizacdo dos encaminhamentos se fez necesséria, a qual
contemplou a identificacdo de um conjunto de professores que atendessem o0s

critérios elencados para compor a amostra, a partir da listagem obtida junto a Pré-
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reitoria de Recursos Humanos desta universidade, bem como a conferéncia a partir
dos seus curriculos lattes. Foram encaminhados convites a um conjunto de 16
professores, explicitando a pesquisa a ser realizada, bem como o interesse acerca
de sua colaboragcdo para o desenvolvimento do estudo. Deste conjunto de
professores, obtivemos o retorno e o aceite da participacao de 08 oito professores,
gue demonstraram interesse e disponibilidade em participar do estudo.

A seguir, apresentamos as informagbes relativas a este conjunto de
professores. Incluimos para fins de detalhamento, o tempo de servico no magistério
superior e as unidades universitarias de vinculo dos docentes. Entretanto,
ressaltamos que estes aspectos ndo foram levados em conta na defini¢ao inicial da

amostra. Os sujeitos colaboradores desta investigacao sao:

e cinco professores oriundos do bacharelado:

- A professora MED*), bacharel em Medicina. Mestre em Educacdo pela
Universidade Federal de Santa Maria, formacao realizada quando ja atuava no
magistério superior hd 14 anos. Esta professora desenvolve seus estudos do
doutorado na area da Educacado, aqui na UFSM. Atua ha 23 anos no magistério
superior vinculada ao Departamento de Neuropsiquiatria. Com relacdo a experiéncia
no oficio primario, possui vinte nove anos de servico, sendo destes vinte e trés anos

concomitante, com a docéncia.

- A professora ODO, bacharel em Odontologia pela Universidade Federal de Santa
Maria; Mestre em Odontologia pela Universidade Federal de Santa Catarina e
Doutorado Sanduiche em Odontologia (Estomatologia Clinica) pela Pontificia
Universidade Catélica do Rio Grande do Sul e Universidade de Salzburg - Austria.
Estd no magistério superior aproximadamente ha dez anos, vinculada ao
departamento de Estomatologia. Com relacdo ao oficio primario, a professora ODO

nao possui experiéncia profissional.

- O professor VET1, bacharel, mestre e doutor em Medicina Veterinaria pela
Universidade Federal de Santa Maria. Atua como professor no magistério superior

*8 Os professores ao longo do estudo seréo referenciados a partir de siglas, como forma de manter o
anonimato dos participantes
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ha dezessete anos, vinculado ao Departamento de Morfologia. Com relagdo a

experiéncia no oficio primario, nele atuou por aproximadamente seis anos.

- O professor VET2, bacharel em Medicina Veterinaria pela Universidade Federal de
Santa Maria. Mestre e Doutor em Anatomia dos Animais Domésticos e Silvestres
pela Universidade de S&o Paulo. Atua ha trés anos na UFSM, vinculado ao
Departamento de Morfologia, mas com extenso tempo de servico em outra
instituicdo de ensino superior privado, na qual foi professor por trinta e dois anos.

Com relacao ao oficio primario, nele atuou, por aproximadamente dez anos.

- O professor CIC, bacharel em Sistemas de Informacédo pelo Centro Universitario
Franciscano. Mestre em Ciéncias da Computacao pela Universidade Federal de
Santa Catarina. Atua na UFSM ha dois anos vinculado ao Colégio Técnico Industrial.
mas ja atuava como professor ha oito anos, em Institutos Federais e instituicoes de
ensino superior. Com relacdo a experiéncia no oficio primario, o professor CIC teve

nele uma insergéo de aproximadamente cinco anos.

e trés professores oriundos de licenciatura sendo destes:

- A professora MAT, licenciada em Matematica pela Universidade Federal de Santa
Maria, Mestre em Matematica Aplicada pela Universidade Federal do Rio Grande do
Sul e Doutorado em Fisica pela Universidade Federal de Santa Maria. Atua ha dois
anos na instituicdo vinculada ao Departamento de Matematica. Com relagdo a
experiéncia no oficio primario, ndo teve insergcdo profissional no contexto da
educacao basica. Atuou como professora substituta, no periodo em que antecedeu
sua formacao em nivel de pés-graduacao.

- A professora BIO, licenciada em Ciéncias Biologicas, (Licenciatura Curta) pela
Universidade Catélica de Pelotas; Licenciada em Ciéncias Biolégicas pela
Universidade Federal de Santa Maria; Mestre em Extensado Rural pela Universidade
Federal de Santa Maria e Doutora em Educacao pela Universidade Estadual de
Campinas. Realizou estagio Pds-doutoral na Faculdad de Ciencias de la Educacion,
Departamento de Didactica de las Ciencias Experimentales y Sociales da
Universidad de Sevilla/Espanha. Atua no magistério superior ha dezesseis anos.
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Com relacao a experiéncia no oficio primario, a professora BIO atuou por um

periodo relativo ha aproximadamente 10 anos na educacao basica.

- A professora PED, licenciada em Pedagogia pela Universidade de Passo Fundo.
Mestre e Doutora em Educacgéo pela Universidade Federal do Rio Grande do Sul.
Atua ha trés anos no magistério superior, vinculada ao departamento de Metodologia
do ensino. Com relacdo a experiéncia no oficio primario, a professora PED esteve
inserida no contexto de atuag¢ao na educacao basica por 26 anos.

Os quadros abaixo expressam as informacgdes destacadas:

4.5.2.1 Professores colaboradores com relacdo ao curso de formacao inicial

Bacharéis Licenciados
Professor VET1 Professor MAT
Professor VET2 Professor BIO
Professor MED Professor PED

Professor ODO

Professor CIC

Quadro 1 — Relacao dos sujeitos da pesquisa com relacdo ao curso de formacéao
inicial/oficio primario
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4.5.2.2 Professores colaboradores com relacdo a inser¢do profissional no oficio

primario

Insercdo menos de 5 anos

Inser¢cdo mais de cinco anos

Professor MAT (NT)*

Professor VET1 (6 anos )

Professor ODO (NT)*

Professor VET 2 (10 anos)

Professor CIC (5 anos)

Professor PED (26 anos)

Professor MED (29 anos)

Professor BIO (10 anos)

Quadro 2 — Relagao dos sujeitos da pesquisa com relacdo a insercao profissional no

oficio primario

*Nao teve insergéo profissional no oficio primario

4.5.2.3 Professores colaboradores com relacdo ao tempo de atuacao no magistério

superior

Atuacdo ha menos de 10 anos

Atuacdo ha mais de dez anos

Professor MAT (3 anos

Professor VET1 (17 anos)

Professor ODO (7 anos

Professor VET2 ( 35 anos)

Professor BIO (16 anos)

)
)
Professor CIC (10 anos)
)

Professor PED (3 anos

Professor MED (23 anos)

Quadro 3 — Relacao dos sujeitos da pesquisa com relagdo ao tempo de atuagédo no

magistério.

4.6 Procedimentos e instrumentos da pesquisa

Por tratar-se de um estudo que comporta uma analise que centra sua atencao
nos processo de construcao social e profissional (BOLZAN, 2001, 2002, 2007), o

meio pelo qual desenvolvemos a investigacao foi de entrevistas semi estruturadas,
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tendo-as como espago narrativo, no qual os professores foram
estimulados/convidados a [re]visitar seus percursos formativos, possibilitando com
isso, a reflexdo acerca das repercussoes das diferentes experiéncias formativas no
processo de construcao da docéncia universitaria.

Na perspectiva apontada por Freitas (2002), a entrevista, nesta abordagem,
nao se reduz a uma troca de perguntas e respostas previamente preparadas, mas é
concebida como um espaco de producao de linguagem, portanto, dialégica. Os
sentidos sdo criados na interlocucdo e dependem da situacdo experienciada, dos
horizontes espaciais ocupados pelo pesquisador e pelo entrevistado. Nesta direcao,
as enunciacdes expressas dependem da situacdo concreta em que se realizam, e
da relacdo que se estabelece entre os interlocutores.

Tal situacdo, portanto, precisa ser cuidadosamente organizada pelo
pesquisador de modo a construir momentos de estudo adequados a investigacao
pretendida. Assim, neste empreendimento se fez necessario a identificacdo de
conceitos centrais e temas a serem explorados nos procedimentos de pesquisa,
bem como a organizacdo de um esquema investigativo que viabilizasse a adaptacao
e o redirecionamento das questdes de modo a contemplar as diferentes nuances
manifestadas no decorrer das entrevistas. Nesta perspectiva, optamos pela definicéo
de tdpicos guias para a realizacdo das entrevistas, as quais foram realizadas em
duas etapas. A primeira foi direcionada a trajetéria pessoal e profissional dos
professores participantes da investigacao e a segunda enfocou a pratica docente,
mais especificamente, o trabalho pedagdgico. Desta forma, optamos por elencar
topicos para cada uma destas etapas, organizando um esquema béasico de
tematicas a serem exploradas no decorrer da entrevista, as quais foram sendo

adaptadas e [re]organizadas conforme o encaminhamento das entrevistas.
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ETAPAS TOPICOS GUIAS

Trajetdria de formacéao e opcao pela docéncia universitaria

-Formacao académica

-Eventos e marcas da trajetéria prévia ao ingresso na docéncia
12 ETAPA universitaria

- Aspectos direcionadores a docéncia universitaria
Trajetdria na docéncia universitaria

- Exigéncias e desafios da docéncia universitaria

- Eventos e marcas da trajetéria docente universitaria

- Fontes da aprendizagem da docéncia

22 ETAPA Concepcoes docentes sobre ensinar e aprender
-Compreensdes sobre o ensinar e o aprender

Organizacao do trabalho pedagégico
-Elementos destacados na organizagdo didatico-pedagégica
-Aspectos destacados nas tomada de decisées sobre 0 ensino

-Experiéncias de aula (de éxito e de fracasso)

Quadro 4 — Topicos guia das entrevistas

Os tépicos guias apresentados constituiram-se em elementos basilares a
compreensao almejada nesta investigacdo. Para fins de registro das entrevistas,
utilizamos a gravacao, a partir da qual foram feitas as transcricées das falas dos
professores em seu conteudo literal, para posterior analise das narrativas. Em cada
uma das etapas, o procedimento adotado foi o seguinte: primeiramente a realizagéo
da entrevista seguindo os topicos guias, incluindo questionamentos que se fizessem
no decorrer da conversacdo. Finalizada esta etapa, fizemos a transcricao das
narrativas docentes. De posse desta, conduzimos uma nova entrevista de modo a
esclarecer e aprofundar elementos que emergiram na primeira etapa.

Assim, este processo permitiu a retomada de aspectos que, no momento da
entrevista, ndo foram suficientemente explorados e, ainda, possibilitou contemplar
aspectos suscitados aos professores colaboradores, posteriormente ao momento da
entrevista, viabilizando a inclusdo daqueles considerados mais significativos.
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Ao concluirmos estes procedimentos, a transcri¢cao final foi encaminhada aos
professores para aprovacao e, ajustes, bem como para o consentimento a sua

utilizagdo. Finalizado este processo demos inicio a analise das narrativas docentes.

4.7 Consideracoes de carater ético pertinentes a pesquisa

Dentre as consideracdes éticas referentes a realizacao desta investigacao,
esclarecemos que a mesma esteve em consondncia com as orientacoes
disponibilizadas pelo Comité de Etica em Pesquisa da UFSM, através do site
http://www.ufsm.br/cep. Dentre as orientacbes destacamos: a autorizagcao
institucional, a redacao e a assinatura do termo de confidencialidade e do termo de
consentimento livre e esclarecido apresentado aos participantes no ato da
entrevista, a adequacdo do projeto aos moldes estabelecidos pelo Comité, a
emissao da folha de rosto pelo SISNEP e o registro da pesquisa no Gabinete de
Projetos do Centro de Educacéo.

Apdés, os procedimentos mencionados, o projeto de pesquisa foi encaminhado
para apreciacdo e aprovacao junto ao Comité de Etica em Pesquisa da Universidade
Federal de Santa Maria. Somente apo6s estes tramites e que se deu o contato e
agendamento com os sujeitos colaboradores do estudo.

Este processo se deu individualmente, e ressaltamos a cada um dos
professores participantes informacdées sobre o estudo, bem como sobre a livre
iniciativa de participar da mesma, explicitadas no Termo de Consentimento Livre e
Esclarecido. A partir do aceite da participacdo foram agendadas as entrevistas em
horarios e locais de acordo com a disponibilidade dos professores colaboradores.

4.8 Dimensoes e as categorias de analise

O processo de analise e de categorizacao exigiu uma constante retomada dos
objetivos almejados na investigacdo, bem como do campo tedrico que a respalda;
aliando-se ao desafio diante do denso material obtido a partir das entrevistas
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semiestruturadas com os professores colaboradores do estudo. As distintas
caracteristicas e matizes dos percursos formativos dos professores se revelaram
fomento a uma constante reelaboracdo das compreensdes obtidas em cada etapa.

Como percurso empreendido no processo de andlise e categorizacao,
primeiramente realizamos a analise preliminar de cada uma das entrevistas,
procurando destacar os aspectos presentes nas narrativas docentes, os quais
permitissem compreender 0os percursos de cada um dos colaboradores.

Esta dindmica de analise possibilitou a identificacdo de eixos delineadores, os
quais consideramos centrais a compreensao dos processos envolvidos na producao

da docéncia universitaria, que tem como pano de fundo as seguintes dimensdes:

e Dimensao mobilizadora que se refere a aspectos relativos ao
direcionamento para a docéncia, expressando a relacdo entre
necessidade e motivagdes que incidem sobre a producao docente.

e Dimensao concretizadora que abrange os modos como a docéncia se
efetiva, no que se refere as estratégias de agao dos professores diante da
organizacao do trabalho pedagégico.

e Dimensao contextual que envolve as condigdes relativas a contextura
social e cultural na qual a docéncia é produzida, abrangendo as
exigéncias, concepgdes e valores acerca da atuacao docente neste nivel

de ensino, bem como as condi¢des institucionais.

Estes eixos emergiram da confluéncia entre o aporte teérico que sustenta a
investigacdo, a leitura e a analise preliminar, a luz dos objetivos almejados. Este
processo foi basilar para o0s encaminhamentos subsequentes, o0s quais
contemplaram a retomada de cada uma das entrevistas, colocando em destaque os
elementos categoriais. Finalizada esta etapa passamos a transversalizagdo dos
elementos categorias de cada uma das entrevistas, produzindo um Unico registro, de
modo a evidenciar os elementos recorrentes nas narrativas docentes, os quais
deram origem as categorias.

Nesta perspectiva, as categorias resultantes desta analise foram
denominadas de docéncia no imediatismo e personificacado da docéncia. A
identificacdo destas categorias permitiu-nos destacar a produgdo do ser professor

como um processo ascendente de construcdo, o qual tem, na configuragdo e
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reconfiguragdo da atividade de produzir-se como professor, a expressao do devir
professoral.

O destague em sua ascendéncia revelou a producdo docente sendo
permeada por movimentos oscilatérios, os quais foram denominados de movimento
de particularizacao e movimento de individuacao. Uma dindmica que revela
desafios e enfretamentos relacionados ao modo como a docéncia é compreendida e
[re]significada ao longo dos percursos docentes, tendo em vista as condicdes
concretas de sua produgao.

Como forma de apresentar a compreensdao alcangada no estudo,
explicitamos, nesta secdo, primeiramente a caracterizacdo dos movimentos e
posteriormente explicitamos as categorias com suas caracteristicas, destacando o
modo como 0s movimentos permearam os distintos modos de producdo da
docéncia, referidos pelas categorias.

Com relacaéo ao movimento de particularizacao, destacamos sua
emergéncia relacionada a generalizacbes espontaneamente dirigidas na
organizacao do trabalho pedagdgico, caracterizando a reproducao /repeticdo na
atividade de producao da docéncia. Nesta perspectiva, este movimento caracteriza-
se pela manutencédo e subsuncgédo das praticas docentes a esfera da cotidianidade,
expressando a regra e a normatizagdo da acdo docente como elementos deste
processo. Sua configuragdo permite destaca-lo como a interrupg¢ao do fluxo do devir
docente, favorecendo com que a alienacao do cotidiano da docéncia se constitua.

No que se refere ao movimento de individuacao ele se relaciona a
elaboracdo acerca das praticas docentes, comportando a possibilidade de expansao
do espectro compreensivo e relacional das acbes desenvolvidas. Abrange a
suspensao da cotidianidade docente, revelada por agdes conscientemente dirigidas,
de modo a permitir que novas e distintas integracées ocorram, caracterizando-se
pela criacdo/invencdo docente. Nesta perspectiva, o movimento de individuagao
reflete os processos de teorizacdo acerca das praticas docentes, que tém na
atividade de estudo docente** a possibilidade de transformagées e o descortinar de

* Pautamos nossa compreensao acerca da atividade de estudo docente a partir dos estudos de Isaia
(2006) que denomina este processo como mecanismo que aciona o processo de aprender a ser
professor envolvendo estratégias de ac¢do que incidem na a incorporacdo e na recombinagao das
experiéncias e conhecimentos préprios & area de atuacao docente.
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novos percursos a serem trilhados pelos docentes. Sua dinamica expressa o devir
docente, permitindo a superacao das condi¢gdes alienantes do cotidiano.

Importa referir que 0os movimentos descritos se revelam como dinamicas
presentes em ambas as categorias, expressando repercussdes distintas, tendo em
vista as rupturas e continuidades que emergem ao longo do processo de producao
da docéncia e que sao constituintes da aprendizagem do ser professor. Assim,
apresentamos o detalhamento das seguintes categorias: docéncia no imediatismo
e personificacao da docéncia:

A categoria docéncia no imediatismo abrange os percursos formativos que
direcionam os professores ao magistério superior, bem como as condi¢cdes nas
quais se da a iniciacao docente. Como elementos desse direcionamento estdo as
apreciacoes valorativas ao ingresso do magistério que expressam as condi¢des
socioculturais em forma de exigéncias, concepc¢des e valores acerca da atuacao
docente neste nivel de ensino. Destacamos as apreciagdes valorativas vinculadas a
ideia de valor de uso, designando os produtos socioculturais que o professor
considera e utiliza na producdo de sua existéncia docente. Processo, que abrange
as multiplas integracdes da triade sentir, pensar e agir constituintes das experiéncias
docentes (MARX, 1844; LUCKAS, 1986; HELLER, 1982a).

A docéncia no imediatismo reflete os dilemas e os desafios expressos pelos
professores ao se verem diante da iniciagao docente, tendo em vista o predominio
de experiéncias de formacao direcionadas ao dominio do conhecimento do
oficio primario. Desse modo, o pragmatismo e a analogia a vivéncias em
contextos distintos ao do magistério superior manifestam-se na producao
docente do imediatismo. Processos caracterizados, na maioria das vezes, como
mediacoes espontaneamente produzidas.

Logo, a docéncia no imediatismo caracteriza-se pela necessidade premente
de produzir um modo de ser docente na cotidianidade, que tem a sua configuracéao
revelada pela predominancia do movimento de particularizacao e a emergéncia
incipiente do movimento de individuacao. Isto equivale a dizer que a docéncia no
imediatismo se caracteriza pela preponderancia da reproducao/repeticao e uma

criacdo/invencido incipiente®. Sua producédo se vincula & utilizacdo de esquemas

** Os conceitos de reproducao/repeticdo e criagao/invengéo referendam tanto os estudos de Heller
(1991) sobre praxis repetitiva e inventiva, como os de Vygotski (2003) sobre a dimenséao reprodutora
e criadora da atividade Humana. Assim, ao longo do estudo, usamos a denominacao
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generalizados de forma acritica, tendo em vista que os saberes do dominio
pedagdgico e sua relagcdo com a pratica docente, neste nivel de ensino, ndo foram
objeto de estudo e de uma reflexdo sistematica; a criacao/invencao é caracterizada
pela reconfiguragédo, ainda que incipiente, dos modos de pensar e fazer docente,
inaugurando uma pratica, ainda, ndo experienciada pelos profissionais que adentram
0 magistério superior.

Nesta direcdo, rupturas e continuidades com o oficio primario emergem,
deixando evidenciar as incompletudes formativas, expressas pelos docentes. As
experiéncias no oficio primario sdo tomadas como elementos tedrico-praticos
capazes de suplantad-las. Desta forma, as necessidades manifestas e néao
objetivadas sdo expressas pelos sentimentos de angustia e de inseguranca que
marcam a producdo da docéncia no imediatismo. Aspectos potencializados pela
auséncia de espacos de compartihamento acerca do fazeres e saberes que
abrangem o trabalho pedagdégico no contexto de iniciacdo dos docentes, fazendo
com que se alie a angustia e a inseguranca, o sentimento de solidao pedagdgica.

Assim, a docéncia no imediatismo expressa a busca de conexdes entre os
conhecimentos especificos advindos dos dominios de formacgéo dos professores e o
modo de configuragdo de uma pratica, ainda, ndo experienciada. Revela desafios e
enfrentamentos docentes, diante de uma contextura social, na qual expressa e
legitima que o dominio do conhecimento do oficio primario ou a pratica da profissao
seriam capazes de garantir uma producéo docente exitosa.

No que se refere a personificacao da docéncia, ela se caracteriza pelo
processo de reconfiguracdo da docéncia no imediatismo, em direcdo, a um modo
singular de ser docente. Destacamos sua producado vinculada as [re]significacdes
atribuidas pelos professores as experiéncias vividas na concretizagdo do trabalho
pedagdgico, revelando as idiossincrasias inerentes a este processo.

As apreciacoes valorativas a permanéncia no magistério superior
expressam elementos direcionadores a qualificacdo da existéncia como professores.

A responsabilidade e o comprometimento com a profissdo docente tonalizam este

reproducao/repeticdo para expressar a dindmica impressa na produc¢do da docéncia relacionada a
utilizagdo de esquemas ja generalizados em situagdes precedentes revelando a reproducdo de
experiéncias ja vividas. No que se refere a criagao/invencao, refere-se a reconfiguracao das acdes e
operacdes, a partir da objetivacdo de novas necessidades, caracterizando objetivacdes em niveis que
ascendem de niveis mais elementares, para formas mais elaboradas.
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processo, configurando os aspectos valorados pelos professores para concretizagéo
do trabalho pedagogico.

Diferentemente da producdo da docéncia no imediatismo, a qual toma as
experiéncias externas a docéncia como substrato do pragmatismo docente, a
personificacdo da docéncia constitui-se a partir da configuracdo de analogias as
situacoes que os professores vivenciam no contexto proprio de atuagcao. Nesta
perspectiva, a personificagdo da docéncia abrange a composicao de um repertorio
de saberes, que os professores mobilizam na organizagdo do trabalho
pedagogico, os quais se constituem numa matriz apreciativa que direciona e
governa suas agoes.

Este repertério € composto por elementos de reproducao/repeticao e de
invencao/criacao os quais se alteram, revelando o modo como as exigéncias do
trabalho pedagégico sdo percebidas e objetivadas ao longo da pratica docente.
Nesta direcédo, rupturas e continuidades constituem o processo de personificagéo
da docéncia repercutindo-se em multiplas integracdées entre o sentir, pensar e agir
docente. O processo de personificacdo € composto por um processo mais elaborado
acerca dos fazeres relativos ao dominio do campo pedagdgico, permitindo que se
aliem ao dominio do campo especifico, saberes obtidos e validados na docéncia em
acao, diferentemente da docéncia no imediatismo, no qual o dominio do
conhecimento do oficio primario se revela como o substrato capaz de garantir o
éxito.

A analise das narrativas docentes permitiu-nos identificar distincbes no
processo de personificacdo da docéncia, de modo a destacar a incidéncia dos
movimentos de individuacdo e de particularizacdo como destaque dos diferentes
desenhos professorais expressos nas narrativas docentes.

No que se refere ao movimento de particularizacao, temos que de modo
especial, se destaca pela preponderancia da relacao professor conteido na
docéncia em acao, de modo a subsumir os processos interativos que emergem,
explicitando o predominio de uma expansao sem conflitos. A inseguranca frente ao
ainda nao vivido e a ameaga ao que os professores consideram compor a
autoridade docente revelam-se como elementos que incidem, para que 0 movimento
se constitua, na personificacdo da docéncia. Um processo incrementado pela
auséncia de espacos de compartilhamento acerca dos fazeres e saberes que
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compoem o trabalho pedagoégico e de atividade docente de estudo relativa ao
dominio do campo pedagdgico.

Com relagdo ao movimento de individuacao, podemos dizer que este
processo se revela atrelado as praticas docentes que tomam as interacées ocorridas
no trabalho pedagogico como elemento dinamizador das agdes a serem produzidas.
Evidenciam-se, desta forma, a abertura e a disposicdo para os processos
interativos que emergem no trabalho pedagogico, abrigando uma reorganizagao
continua e definidora da atividade de ensino. O confronto e o questionamento
revelam-se como marcadores do movimento de individuacdo na personificacdo da
docéncia, manifestando a consciéncia da incompletude, a disposicao ao
autoabandono e a ampliacao dos sentimentos orientativos como aspectos
inerentes a este. Revela os enfretamentos docentes na busca de suas
incompletudes.

Evidenciamos que as experiéncias docentes como: a formacao pedagdgica, e
a atuacdo em disciplinas de insercdo pratica para a qual os professores formam®,
favorecem a emergéncia do movimento de individuacao, tendo em vista que
incidem na disposicdao a abertura aos processos interativos que permeiam o
trabalho pedagdgico.

Nessa direcdo, os espacos de socializacao e de compartilhamento das
praticas pedagdgicas docentes revelam a atividade docente de estudo como
elemento que permite que a personificacao da docéncia se constitua como um
processo continuo de teorizacdo acerca das escolhas e definicbes que a docéncia
abriga. Nesta perspectiva, a categoria de personificacao da docéncia poe em
relevo o esforco empreendido pelos docentes de colocarem em andamento suas
compreensdes acerca dos processos implicados na aprendizagem do ser professor.
Revelam nos movimentos de individuacao e de particularizacao as dindmicas que

incidem no aprender a ser professor no contexto do magistério universitario.

*® Fazemos referéncia as disciplinas como estagios curriculares, os quais aliam o ensino ao contexto
pratico da profissdo para quais os professores formam.
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O quadro que segue sintetiza o processo de construcao das categorias:

- Apreciacdes valorativas ao ingresso
ao magistério.

Dimens3o -Predominio  no  dominio  do
mobilizadora conhecimento do oficio primario como
experiéncias formativas. Docéncia no
s - Pragmatismo docente e analogias a imediatismo
experiéncias vividas em contextos
externos a docéncia;
. ~ - Trabalho pedagoégico resultante de
Dimenséao de et TR TR
concretizacao meciacoes esponta
produzidas.
- -Rupturas e continuidades com o
T oficio primario;
- Preponderédncia da reproducao,
caracterizando uma criagéo incipiente
da docéncia.
Dimenséao - Inseguranca e angustia pedagogica.
contextual -Solidao pedagégica;
- Apreciagdes valorativas a
permanéncia ao magistério;
- Analogias a experiéncias vividas no
Dimensio exercicio proprio docente;
mobilizadora - Composicdo de um repertorio de
saberes e fazeres acerca do trabalho
o pedagdgico.
- Aspectos reprodutores/repetitivos se e~
alternam a criadores/inventivos. Personificacao da
, ) - Expansdo do processo de docencia
Dimensao de | teorizacdo acerca das praticas
concretizagao docentes.
- Rupturas e continuidades com o
ags oficio primario;
Dimensao
contextual

Quadro 5 — Quadro sintese das categorias de Analise
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O quadro dos movimentos dinamizadores das categorias:

MOVIMENTOS DINAMIZADORES

Particularizacao

Organizacdo do trabalho pedagégico realizado a
partir de esquemas generalizados de forma acritica
Auséncia de espacos de compartilhamento acerca
dos saberes e fazeres que compdem o trabalho
pedagdgico

Alienacdo do cotidiano

Preponderancia do conhecimento do oficio primario
sobre 0 conhecimento pedagdgico

Docéncia no imediatismo Individuacéo

Criagao/invengao incipiente

Suspensao e rupturas com as acdes até entao
produzidas no oficio primario - Reconfiguragdo dos
esquemas ja existentes acerca do ser professor.

Particularizacao

Organizagdo do trabalho pedagdgico realizado a
partir de generalizacdes espontaneamente dirigidas.
Centralidade na relagao professor, contetdo;
Manutencao e subsungado das praticas docentes a
esfera da cotidianidade.

Estratégias de avaliagdo da acao docente fechadas
sobre si - jurisprudéncia particularista.

Auséncia de espacos de compartilhamento acerca
dos saberes e fazeres que compdem o trabalho
pedagdgico

Personificacéo da docéncia | Valorizagdo da pesquisa e do dominio do
conhecimento do oficio primario - predominio de
atividade docente de estudo direcionada ao dominio
do campo do oficio primario.

Alienacao do cotidiano

Individuacao

Consciéncia da incompletude, disposicao ao auto-
abandono

Confronto e o questionamento;

Abertura e disposicdo para os processos interativos
que permeiam o trabalho pedagégico;

Postura autocritica sobre as praticas produzidas.
Ampliacao dos sentimentos orientativos

Socializagdo e compartiihamento das praticas
pedagdgicas

Atividades de estudo docente direcionadas ao
dominio do campo pedagégico.

Quadro 6 — Quadro sintese dos movimentos dinamizadores das categorias






5 TECENDO OS FIOS DO FAZER-SE PROFESSOR

Compreender os processos que perfazem a tessitura da professoralidade é
foco deste estudo. Somos movidas pelo entendimento de que a docéncia nédo se
esgota na pratica de ensinar, no chamado aprender fazendo. Ela é antes disso,
composta por um processo que se constitui na confluéncia entre o fazer docente e o
pensar sobre este fazer.

Assim, ao nos focarmos na andlise da atividade no magistério superior,
destacamos como problematica a compreensdao dos processos envolvidos na
producédo do ser professor, de modo a permitir a identificacdo e a compreensao
acerca dos movimentos que o constituem.

Com este intuito fomos ao encontro de professores que exercem suas
atividades docentes na Universidade Federal de Santa Maria, objetivando investigar
a repercussao das experiéncias formativas na producao da docéncia universitaria,
reconhecendo 0s processos engendrados na atividade do docente no que se refere
a reproducao/ repeticao e criacdo/ invencao da docéncia universitaria, bem como
compreender as relacdes entre os conhecimentos do campo do oficio primario e do
campo pedagogico na producao da docéncia deste nivel de ensino.

Nesse sentido, evidenciamos que a professoralidade universitaria abrange a
confluéncia de uma producao docente no imediatismo em dire¢gdo a um processo de
personificacdo, o qual tem nos movimentos de individuagédo e de particularizacao a
dindmica de sua producdo. Nesta perspectiva, passamos a explicitar a partir das
narrativas docentes as peculiaridades de cada sujeito envolvido no processo de
fazer-se e de produzir-se para a docéncia.

5.1 A docéncia no imediatismo

A cada instante ha na vida um novo conhecimento a encontrar, uma nova
licdo despertando, uma situacdo nova, que se deve resolver (...) aqueles
que, afinal constroem alguma coisa no mundo organizam suas atividades
para vencer a experiéncia que se lhes apresenta. Vencem-na pela
inteligéncia, com que aceitam, pelos poderes com que a compreendem,
pela interpretacao e o estimulo que a seu respeito sdo capazes de formular

Cecilia Meireles
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Almejando trazer ao debate elementos capazes de fomentar a reflexdo sobre
a produgédo da docéncia universitaria, pensamos ser imprescindivel, inicialmente,
investigar o que leva uma pessoa a exercer a docéncia, como isto vai se
configurando no decorrer da trajetéria formativa, de modo a destacar os elementos
mobilizadores da assunc¢ao do exercicio docente.

Compreendemos a docéncia relacionada ao desenvolvimento de uma
atividade, a qual abrange a configuragdo e reconfiguragcdo continua das acdes e
operacdes de modo a objetivar necessidades que emergem ao longo do percurso
dos professores. Segundo Vygotski (2004) e Leontiev (1988) toda atividade
pressupde um objetivo a ser alcancado, objetivo este que tem sua raiz nas
exigéncias e necessidades engendradas pelo contexto sociocultural. Neste sentido,
€ possivel afirmar que a compreensao sobre a atividade de aprender a docéncia
implica a reflexdo sobre os motivos e as necessidades engendradas socialmente
para a assunc¢ao da docéncia como profissdo. Logo, destacamos nas narrativas dos
professores participantes deste estudo os motivos que os conduziram ao magistério
superior.

Os professores, ao manifestarem seus direcionamentos a docéncia,
revelaram esta decisdo permeada por uma variada gama de motivos sejam eles
vinculados as experiéncias no oficio primario, pendores naturais ou ofertas de

trabalho, como destacam as narrativas que seguem:

Quando eu terminei a residéncia, fui ficando no hospital, como eu convivia I3,
uma hora um professor pedia para eu dar uma aula aqui, outra hora ali, ai eu fui
gostando (...) Quando surgiu a oportunidade de fazer concurso para professor
substituto, eu nem pensei, para mim era natural, aquilo ali (...) Foi natural, uma
continuidade. Eu nem questionei se eu faria ou ndo faria o concurso, para mim
era uma coisa que eu queria, era natural, nem questionei (Professora MED).

Entado, surgiu a oportunidade de comecar a dar aula de programacdo nesta
empresa. Eu ia 14 e dava aula (...) Ali eu comecei a pensar na possibilidade da
docéncia. Dentro da sala de aula as vezes, via algum colega com dificuldades,
as vezes, ei ia la ajudava, discutia, enfim, foi algo que foi acontecendo. Dizer que
eu pensava em ser professor quando eu comecei a graduacgao, isso nao. Nunca
pensei (Professor CIC).

Quando eu estava trabalhando em Uruguaiana, eu estava trabalhando no
laboratério e foi um professor 14 da universidade da PUC e me convidou para eu
trabalhar na Universidade — na area de Ciéncias Rurais, tinha a faculdade de
Veterinaria, de Zootecnia e depois abriu a parte de Agronomia (VET2).
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Situagdes circunstanciais que colocam os profissionais diante da possibilidade
de atuagéo na docéncia. Junto a estas, aliam-se a direcionamentos mais objetivos,
como no caso das professoras ODO e MAT que expressam esta escolha emergindo,

ainda, no periodo de formacao no oficio primario.

A minha familia é toda de professores. O meu pai € professor de histéria e
geografia, as minhas tias uma é professora de matematica, tem outra que fez
pedagogia e trabalha com as séries iniciais e mais as primas que também muitas
sao professoras. Entao, tanto do lado do meu pai, como da minha mae havia
professores, j& estava no meio, era meio que natural ser docente. Eu gosto
muito(...) e tinha também a experiéncia do meu pai que era bem sacrificado dar
aula para o estado e para o municipio, porque o salario ndo é muito vantajoso.
Até tinha j& arrumado emprego, mas dai eu pensei e revi e surgiu a oportunidade
de fazer o concurso aqui como substituto. (Professora MAT).

(...) Eu ndo queria me voltar para o consultério e eu estava no embalo e meu pai
dizia continua estudando que depois que parar € dificil, a gente ndo vé mais jeito
de sair e parar (...) eu ja buscava me preparar para isso; bom tu tens que fazer
mestrado e doutorado para entrar na universidade, € o que tao pedindo e os
concursos vao te exigir isso, entdo foi o que eu fiz, eu nem busquei
especializagdo que € mais voltado para consultério, meu foco sempre foi a
docéncia. (Professora ODO).

Uma situagao que evidencia a atuacao docente no magistério como exercicio
profissional valorizado pelos professores. Nesta direcdo, mesmo diante da
diversidade de motivos que os direcionam ao magistério, os percursos docentes
manifestam que a decisdo de trabalhar como professor os colocam diante do desafio
de realizar agdes que Ihes permitam a atuacdo neste contexto, o que resulta na
busca pela formacao em nivel de mestrado e de doutorado:

Entao, chegando ao final do curso, tendo estas experiéncias, essa prévia de aula
de programagdo. Deu certo a selegdo do mestrado. L4 no Mestrado a gente
conversa com outras pessoas. Entao, a gente comeca a perceber de forma bem
diferente a vida do professor (Professor CIC).

Entdo decidi tentar... Por que é dificil depois tu voltar, depois que sai. Perde o
contato com os professores. Ai foi o que eu fiz, fiquei o primeiro ano dai ja tinha
0 pensamento de fazer o mestrado e o doutorado. No outro ano eu ja fui aceita
na URGS para fazer o Mestrado (Professora MAT).

Pensei cA com meus botdes eu preciso dar um destino na minha vida ou eu
parto em definitivo para o magistério ou largo o magistério e eu vou me dedicar a
outra parte a veterinaria(...)eu disse: vou largar a propriedade e vou tentar, vou
seguir meu caminho na Universidade (...) E foi assim desta forma que as coisas
se encaminharam e eu pensava agora sim agora eu vou. Aqui € o meu caminho.
Dai fui a Sao Paulo, fiz o doutorado la também na USP, fiz direto o mestrado e o
doutorado (Professor VET2).
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Da mesma forma, estes aspectos marcam o percurso docente das
professoras BIO e PED, entretanto, com um direcionamento um pouco distinto,
tendo em vista que a formacdo em nivel strito sensu, inicialmente se voltava a
atender uma necessidade de formacao vinculada a docéncia na educacgao basica,
area de insergéo profissional inicial destas professoras. Entretanto, neste percurso
reconhecem que o trabalho no contexto universitario é uma possibilidade e

direcionam-se a ele:

Eu atuava em escolas particulares, no SM, no CE nos anos finais e ensino
medio. Depois trabalhei durante o meu mestrado eu passei no estado e nao
voltei mais para as escolas particulares. Dai eu passei a trabalhar no estado e no
municipio. Eu também tive uma passagem pelo Seminario Sao José, onde eu dei
aula também. Dei aula em S&o Pedro do Sul, Dilermando de Aguiar, em escola
rural e depois vim para ca - foram dez anos de atuagcdo na Educagéo Basica.
Depois que eu terminei o Mestrado passei no concurso aqui na Federal. (...)
Sabe nado era uma meta que eu tinha desde sempre, mas quando eu entrei no
Mestrado isso comegou surgir. Eu entrei no mestrado por que eu achei que eu
tinha que voltar a estudar de alguma forma, que eu estava ficando
desatualizada, que eu precisa me alimentar de novas teorias, eu precisava
estudar. Por que o cotidiano da escola te consome, o dia todo, muitas horas por
dia tu passa ou elaborando coisas, planejando aula, ou tu esta em aula. Entéo,
eu achei que eu tinha que parar um pouco. Isto foi quando eu fui fazer Mestrado
na Extensao Rural (Professora BIO).

No primeiro momento nao, quando eu terminei o doutorado que eu pensei e
agora: Quando eu entrei no doutorado, eu queria conhecer aquele universo
juvenil, me direcionar para aquelas jovens, compreender como € que acontecia
aquele cotidiano, tentar romper com alguns estere6tipos, com algumas ideias
que me incomodavam na escola (...)Entdo, naquele momento do doutorado eu
nao pensava em terminar o doutorado e ir para o ES, quero ser professor
universitario. Nao era essa a minha ideia. Naquele momento eu queria
compreender aquele universo, eu queria fazer a pesquisa. Eu terminei o
doutorado e dai eu comecei a pensar, bom a gente faz o doutorado para qué? O
Doutorado te d4 uma credencial para atuar no Ensino Superior e eu acho que eu
posso fazer isso, nesse momento (...)Por que durante o mestrado, ou em
qualquer outro momento eu nunca pensei em deixar de trabalhar no ensino
fundamental e trabalhar no ensino superior (...) parar de trabalhar vinte horas,
ficar somente com vinte horas e experimentar. Mas eu nunca pensei nisso, nem
sei por que. Hoje eu penso que eu poderia ter feito isso e isso teria me dado
maior experiéncia para eu chegar aqui hoje. Para me constituir professora. Teria
tido uma experiéncia diferente pra chegar aqui hoje. Mas enfim foi a minha
trajetoria (Professora PED).

Assim, como vimos, a acdo de dirigir-se ao exercicio da docéncia no
magistério superior, apresenta diferenciacdes quanto as suas motivacées iniciais,
caracterizando atividades distintas do fazer-se professor. Nesta diregcdo, o0s
percursos docentes revelam as consideragées destacadas por Vygotski (2007),



133

quando enfatiza que as atividades realizadas pelos individuos mesmo que
aparentemente tenham a mesma manifestacao externa, a sua natureza pode diferir
profundamente, seja quanto a sua origem ou a sua esséncia. Logo, a compreensao
acerca dos modos de aprender a docéncia, ndo pode ser desvinculada das
apreciacoes valorativas que incidem sobre a producao de ser professor.

Nesta perspectiva, o desenvolvimento da atividade de aprender a docéncia
esta relacionado as mediagdes socioculturais em forma de exigéncias, concepgoes e
valores acerca da atuacdo docente na educacdo superior, que repercute as
condi¢coes em que esta atividade sera concretizada.

Como destacado, as iniciativas a inser¢ao nas atividades docentes tem como
ponto comum a formagao em nivel stricto sensu, atividades previstas nas normativas
para o0 ingresso ao magistério superior, 0os quais expressam a ideia de que a
docéncia é uma profissdo que tem como dimensdo central e, muitas vezes,
totalizante o dominio do campo de conhecimento relativo ao oficio priméario. Os
professores, em sua maioria, ao se reportarem as suas experiéncias formativas no
doutorado e no mestrado, evidenciam como foco destes espacos a producdo de
pesquisas pontuais a suas éareas de conhecimento. Isto se evidencia nas
manifestacdes de PED, CIC e MAT

A gente faz uma formagédo para trabalhar no ensino superior. A gente faz
mestrado, doutorado. No momento que a gente faz isso, a gente direciona isso
para uma pesquisa que é muito especifica. Tu tens aquele objetivo, tu vais
buscar entender aquilo, compreender aquele fenbmeno, mas nesse momento
que tu faz esta formacgao, que te da a credencial para atuar no ES, para te ser
uma formadora. Tu nao trabalhas isso - mencao a formacao pedagdgica - Nao
existe como — pelo menos no processo de mestrado e doutorado - uma didatica
para, uma metodologia para. Existe uma instrumentalizagcdo que é no sentido de
tu pensar conceitos, pensar teorias (...) Ndo me lembro de ter discutido em
algum momento da minha formacao no doutorado especificamente, vocé vai ser
professor no ensino superior e isso vai acontecer desta forma (Professora PED).

Tinha a experiéncia de docéncia orientada. Mas eu nao fiz por na época eu ja
estava atuando como professor, entdo eu conversei com meu orientador sobre
como era a disciplina para ver se realmente teria um propoésito de eu fazer a
disciplina. Ele me disse: - Olha, tu ja estas dando aula, entdo se tu quiseres a
gente pode discutir as tuas aulas para ver. E as vezes a gente fazia isso,
informalmente, nada muito sistematizado - Ha hoje a gente vai discutir a tua
aula. Até porque...eu acho que a formacao docente dele também era da pratica
e ndo de ter tido sala de aula para discussdo destes aspectos, de discutir e
pensar mais teoricamente sobre isso. E possivel que tenha aparecido disciplinas
especificas para a atuagado docente no Mestrado, mas eu ndo me lembro
(Professor CIC).
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Eu acho que a base mesmo foi a graduagdo (mengao sobre sua preparacao
para o magistério superior) o mestrado eu aprendi, fiz cadeiras mais avangadas,
entdo realmente para a pés-graduagao foi no mestrado que eu aprendi, as
cadeiras de la no doutorado, porque como eu fiz na fisica eu tive que estudar
cadeiras que eu nunca tive era quase como se estivesse em uma outra
formacado. Sé que eu usei bastante coisa que eu aprendi no mestrado. Assim eu
diria que a formacgéo € na graduacgéo, digamos que tu ndo consegues aprender
tudo, mas tu tem uma visdo geral das matérias e no mestrado foi mais
especificas algumas coisas, alguns contetdos mais avancados e o doutorado o
extra vamos dizer assim (Professora MAT).

Apenas dois dos professores colaboradores manifestaram experiéncias
distintas relativas a formacédo especifica para a docéncia, no periodo prévio a
insercao na docéncia universitaria. A professora ODO referindo-se a disciplinas

especificas ao magistério superior na formacao stricto sensu:

No mestrado tinha; na URGS, vocés estao se preparando para docéncia, entao,
vocés tem que buscar material para docéncia, como é que vocés vao passar
essas aulas; entdo a gente construia, modificava aulas (...) a gente teve muito
ambulatério, mas era assim, os pacientes sabiam que iam ser atendidos com
todo cuidado, para que nos pudéssemos preparar material pra docéncia, entao
era tudo documentado, tudo muito passo a passo, como se fosse uma forma
bem didatica para passar pra um aluno que aquilo ali deveria ser feito. Entao, eu
ja comecei 14 com essa formagao e ali na PUC continuou. Também, a gente teve
dois anos de docéncia do ensino superior, com professores da educacao ali da
PUC (Professora ODO).

E o professor CIC teve em seu percurso docente experiéncias de formacao
relativas a formacao em servico, propostas ou exigidas pelas instituicbes em que

atuou no periodo que antecedeu seu ingresso na UFSM

Em 2009, fui aprovado ali num concurso do IFET (Instituto Federal de Educacgao)
de Farroupilha, onde por discussbes a respeito do que prevé a LDB, que os
professores que trabalham com o ensino médio, no caso o basico, técnico e
tecnologico - que era o nosso enquadramento funcional ali - precisariam ter
formagao pedagédgica. Entdo, acho que em 2009, na metade de 2009, ingressei
no PEG (Formacdo de Professores para a Educacado Profissional) aqui da
UFSM, cursei dois semestres. Confesso que bem a contragosto no inicio, e
tranquei o curso no meio para o fim terceiro semestre. Comecei o terceiro
semestre quando eu ja tinha tomado posse aqui na UFSM para trabalhar com o
curso de Redes e como para o Ensino superior, por enquanto, nao existe
nenhuma obrigacao relativa a formagao pedagdgica (...) (Professor CIC).

Mesmo com a distincdo destas experiéncias, as quais denotam, em certa
medida, o impacto que estudos do campo da pedagogia universitaria vem
produzindo no espago das praticas institucionais, de modo geral, o ingresso na
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docéncia dos professores permite destacar o predominio do conhecimento do
oficio primario sobre o conhecimento pedagodgico, marcando a desvalorizagao
ainda, deste campo, tanto no que se refere aos contextos de atuacao e de formacéao,
bem como por grande parte dos profissionais que escolhem esta profissao.

Assim, os percursos formativos destes professores referendam as
problematizacdes tratadas por (ISAIA, 2003, 2005, 2006; 2010; ISAIA e BOLZAN,
2004, 2005, 2006, 2007, 2008, 2009; BOLZAN e ISAIA, 2006, 2007, 2008, 2009;
MOROSINI, 2007, 2009; MASETTO, 2005; PIMENTA e ANASTASIOU, 2002;
MIZUKAMI, 2006; CUNHA, 2006, 2008, 2009, 2010; FERNANDES, 2005) acerca da
priorizacdo da pesquisa e do dominio do conteudo especifico, bem como, a
exercicio da profissdo com elementos que legitimam socialmente o ingresso de
diferentes profissionais ao magistério superior.

Isaia (2010), a esse respeito, destaca que, apesar dos professores serem
responsaveis pela formacao de futuros profissionais, sua formacao para a docéncia
nao tem sido valorizada pela maioria das IES e nem pelas politicas voltadas para o
ensino superior. Esta autora enfatiza que ndo se pode esquecer que 0s cursos de
licenciatura se direcionam a formacdo de professores da Educagdo Basica,
enquanto os cursos de bacharelado, ao exercicio de diferentes profissdes, sendo
qgue a ténica, em ambos, ndo é o magistério superior. Esta formagéao para o ensino
superior ndo é contemplado nos curriculos dos diversos cursos de graduacao e, na
Pés-Graduacgéo, “strito sensu”, apenas estd presente na forma de disciplinas
esparsas, quando ocorrem, ou em iniciativas mais atuais de contemplar a docéncia
orientada ou estagio da docéncia como preparacao inicial para o nivel superior.
Contudo, tais iniciativas ndo garantem a intencdo de preparar efetivamente os
docentes a uma das destinacbes basicas das instituicbes superiores que é a
formagéao de futuros profissionais.

De acordo com Cunha (2006, 2010), este processo esta alicercado em
construtos histéricos que projetam a docéncia com base quase exclusiva no dominio

do conhecimento, pois

espera-se que o professor seja, cada vez mais, um especialista em sua
area, tendo-se apropriado, com o concurso da pés-graduagao stricto sensu,
do conhecimento legitimado academicamente no seu campo cientifico. O
dominio do conteudo, por sua vez, deve ser alicergado nas atividades de
pesquisa que garantam a capacidade potencial de produgcdo de
conhecimento (CUNHA, 20086, p. 258).



136

Nessa perspectiva, a fase de formacéo inicial do professor do ensino superior
no que tange as atividades docentes, pode ser indicada como um territério de
timidas iniciativas, ocasionando a insercao destes profissionais na pratica docente
sem uma preparacgao que lhes possibilite um transito menos intuitivo e acritico neste
oficio. Nesta direcao, a preponderancia da pesquisa e do dominio do campo do
oficio primario constitui-se como elemento que incide para a producao docente no
imediatismo, expressando as apreciagoes valorativas com relagdo ao magistério
superior.

Nesta direcdo, este processo marca a desvalorizagdo a que 0 campo
pedagdgico, no contexto do magistério superior, é tributario. Cunha (2010), ao
problematizar esta situacao, enfatiza que este campo, ao se constituir, ao longo dos
tempos, identificado com a dimensao técnica do ensino, proxima da dimensao
tradicional do fazer, bem como relacionado a infancia, acabou por gerar um
afastamento das demais pedagogias, da legitimidade académica. Assim, a docéncia
universitaria, foi se constituindo, sustentada pelos saberes vinculado as demais
profissbes exercidas no mundo do trabalho, bem como no chamado aprender
fazendo (CUNHA, 2010).

Diante deste quadro, grande parte dos profissionais que ingressam no
magistério superior € impelida a configurar uma construgédo docente na urgéncia do
cotidiano, trazendo consigo a compreensao de que a docéncia é uma atividade que
se produz no exercicio deste fazer, aproximando-se de uma compreensao acerca
desta como um oficio sem saberes (GAUTHIER et. al, 2006). O que nao foi diferente
para o grupo de professores participantes deste estudo, como evidenciamos a

seqguir:

Ai eu tive uma coisa que foi interessante, eu comecei como professor substituto,
eu fiz varios concursos, dai quando eu terminei o mestrado, eu fiz um e passei. A
titulagéo ja ajudou, meu problema foi a didatica. Vou ter que aprender a dar aula
e como € que eu vou aprender a dar aula? Dando aula (Professor VET1).

E o dia a dia, ndo adianta por que cada dia, cada disciplina é diferente, cada
turma é diferente (...) entdo, a aprendizagem da docéncia é no dia - a—dia, e eu
digo a mesma coisa: é preciso estar a fim de fazer isso (MAT).

Quanto a organizacdo do conteudo a gente tem que aprender na marra.
(Professor VET2).

(....) mas a prética da docéncia no ES tu vais te constituir, te fazer no momento
em que tu estas em acao. Parece-me um pouco isso (Professora PED).
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Como manifestam as narrativas docentes, seus percursos formativos os
colocaram diante do desafio de se produzirem como professores no magistério
superior em uma condicdo de despreparo e até de um desconhecimento cientifico
acerca das questdes relativas ao processo de ensino e de aprendizagem que
abrange o magistério superior. Caracterizando uma producédo docente que tem no
imediatismo a sua expressao.

Nesse contexto, a produgdo traz como elementos o pragmatismo e a
analogia. De acordo com Heller (1991, 2008) o pragmatismo e a analogia séo
modos de comportamento caracteristicos da cotidianidade. Com relacdo ao
pragmatismo, esta condicdo diz respeito ao fato de que o pensamento e a acao,
nesta esfera, se manifestam e funcionam somente na medida em que sao
indispensaveis a producdo das acdes a serem desenvolvidas. A preocupagao
primeira reside na realizacdo da acdo e ndo numa compreensao mais acurada
desta, resultando no que denomina economicismo da vida cotidiana. Assim, muitos
dos juizos e definicbes sdo tomados do ambiente, sem que sejam submetidos a
discussao e a verificacdo, tendo em vista que isso inviabilizaria muitas das decisdes
que precisam ser tomadas nesta esfera.

Assim, o pragmatismo inerente a cotidianidade docente € dinamizado na
confluéncia de analogias sobre o ja vivido. Frente a exigéncia de novas conexdes, o
pensamento cotidiano se apoia nas experiéncias precedentes e este apoio ajuda a
definir as acoes e operacdes a serem dinamizadas. Nas palavras de Heller:

O homem sempre reage a situagdes singulares, respondendo a estimulos
singulares. Para reagir, temos que subsumir o singular do modo mais rapido
possivel, sob alguma universalidade. Temos que organizd-lo em nossa
atividade cotidiana, em suma temos que resolver o problema. Mas nao
temos tempo para analisar todos o0s aspectos do caso singular, nem mesmo
os mais decisivos, temos de situa-lo o mais rapido possivel sob o ponto de
vista da tarefa colocada (...). E assim que se recorre a analogia (2008, p.
54)

Instituir analogias é absolutamente necessario para atuar economicamente na
vida cotidiana. A economia néo se da tanto em razao do tempo diante da velocidade
de decisdo que precisa ser tomada, mas especialmente pelo desejo de agir com
seguranca. Tomar como referéncia acoes e situacdes precedentes é, geralmente,
percebido como o0 modo mais seguro de agir (HELLER, 1991, 2008).
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Nesta perspectiva, as acdes e operagdes dinamizadas na docéncia no
imediatismo configuram-se a partir de experiéncias vividas em contextos
externos ao magistério superior. As experiéncias de aprendizagem como
estudantes, aliadas a conhecimentos advindos do dominio do campo especifico
constituem-se no substrato do pragmatismo e das analogias docentes. As
narrativas dos professores colaboradores expressam esta situagao.

Na verdade, lembro-me da primeira aula até hoje. Como a disciplina tratava
sobre o assunto que era do meu objeto de estudo no mestrado e, portanto, eu
tive varias disciplinas que trataram especificamente do assunto, a parte técnica
era muito tranquila. Agora quando foi chegando o momento de chegar na sala de
aula e pensar como é que eu vou estruturar isto daqui de modo que estas
pessoas entendam o que eu vou falar, dai foi um pouco complicado. Onde eu
me amparei foi: eu conversei com meus professores do Mestrado, até solicitei
autorizacao deles para utilizar uma parte do material por eles utilizado e a partir
disso eu fui estruturando a aula. Peguei o conteudo programatico da disciplina,
para ver 0 que precisaria ser trabalhado e pensei na minha experiéncia até o
momento para tentar dividir aquele conteido em aulas - minha experiéncia com
o conhecimento em si e também como era bem préximo da minha vivéncia como
aluno, tentei resgatar como havia sido para mim aquelas aprendizagens e tentar
trazer olhando para aquele conteudo programatico, como eu poderia montar a
aula (Professor CIC).

Ha foi dificil, por que me formei em janeiro e em abril eu comecei a dar aula.
Entao vocé tem que dar aula de coisas que vocé aprendeu, mas ainda nao tem
aquela nocéo do todo ainda. Claro que eu peguei cadeiras mais do inicio, ainda,
peguei Calculo I, mas mesmo assim vocé, ainda, se sente como aluno e vocé
tem que ir la e ensinar e dai que vocé aprende a aprender eu digo. Eu achei que
foi bem dificil. (Professora MAT).

Entdo esse um ano de substituto para mim foi excelente. Eu acompanhava um
professor que eu achava, acho um excelente professor, uma baita didatica, sem
nunca ter feito nada, nenhuma catedra de educacao, se formou na UFRGS(...)
Era muito didatico e os meus amigos, entdo, diziam que eu era muito didatico,
sabia contar histéria, de repente eu aprendi porque meu pai me contava muita
historia entende. Eu acho que a coisa tem que ter um encaminhamento, uma
introdugdo, um desenvolvimento e uma conclusdo, entende, isso € uma coisa.
Outra coisa é tu dominar o conteudo, tu sé vai conseguir d4 bem aquilo que tu
domina, ndo adianta tu saber recurso didatico, se tu ndo sabe conteudo (
Professor VET1).

Assim, ao se colocarem diante do desafio de produzir o trabalho pedagoégico
os professores lancam mao das integracoes, até entdo, realizadas ao longo de suas
experiéncias de formagdo, as quais se caracterizam de modo geral resultante de
mediacoes espontaneamente produzidas no que se refere as praticas docentes.
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Importa destacar que o trabalho pedagdgico consiste numa atividade dirigida
a um fim, na qual convergem ac¢des relativas a um determinado contexto de atuacao,
a um campo de conhecimento e, especialmente, a necessidade de intervir no
processo de formacao profissional dos estudantes para quem o processo é dirigido.
Este conjunto de acdes exige do professor a mobilizagdo de um instrumental que lhe
possibilite realizar com éxito sua acao, [re]traduzido no repertério de saberes que o
professor possui e que mobiliza para produzir suas acoes.

Como manifestado pelos professores ao se verem diante do desafio de
produzir uma atividade de ensino, tomam como substrato muito de suas
experiéncias como estudantes. Segundo Cunha (2006), todos os professores foram
alunos de outros professores e viveram mediacdes respectivas as praticas
pedagégicas. Neste processo absorveram visbes de mundo, concepgdes
epistemologicas, posicdes politicas e experiéncias didaticas, as quais seréo
basilares, de forma consciente ou ndo, da sua futura atuagéo docente.

As narrativas expressam as experiéncias como estudantes como

componentes de suas agdes docentes:

Eu busco agir conforme professores que eu tenho como exemplo, bons
exemplos. E também procuro na medida do possivel me afastar dos maus
exemplos, de todos os professores que tive na minha trajetéria de formagao,
como estudante desde os primeiros passos dentro de sala de aula até a
formagao no mestrado (...) eu acho que tenho conseguido fazer isso, dentro da
minha consciéncia tenho procurado buscar isso (Professor CIC).

Eu acho que a gente tem que aprender a ser professor lembrando os exemplos,
talvez positivos e negativos que a gente tem (...) Na faculdade mesmo, pensar
como eu aprendia, o que era mais facil, o que era dificil, 0 que era um exemplo
positivo, 0 que era um exemplo negativo (...) o professor que eu mais gostava na
faculdade era assim (...) Caracteristicas assim, que eu via, € que eram
interessados em ver se a gente estava aprendendo, interessados no
atendimento com os pacientes, interessados e cuidadosos com 0s pacientes,
disponiveis, as vezes a gente procurava para fazer algum trabalho - t4& vamos
ver 0 que tem, vamos construir juntos - e ao mesmo tempo daquele professor
que se colocava como uma pessoa humana; na area da saude tem muitas
criaturas que se colocam como deuses, quase inatingiveis; entdo eu tinha muita
lembranca positiva desses professores, que eram humanos, mas que também
eram preocupados em ensinar, preocupados com o paciente, em fazer um
trabalho bem feito (Professora ODO).

Aqui na graduacgdo tinha um professor, até eu fiz varias cadeiras com ele, por
que ele sabia. Ele tinha aquelas caracteristicas ele gostava do que estava
fazendo, entdo eu me entusiasmava, ele sabia o conteddo e ele tinha
persisténcia para que a gente nao desistisse (...) No mestrado teve uma
professora também e como eu gosto mais de calculo, assim, mais da conta
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assim, ela era parecida comigo. Entao foi aquela pessoa que eu me vi e gostei e
pensei se eu for professora eu vou tentar ser uma professora assim. Vou tentar
ser uma pessoa disponivel, uma pessoa agradavel (Professora MAT).

Desse modo, as narrativas docentes permitem referendar os estudos de Isaia
(2003, 2007, 2010) e de Isaia e Bolzan (2006, 2006, 2007, 2008) quando destacam
a existéncia de um forte componente apreciativo com a docéncia desde um periodo
prévio ao exercicio no magistério, processo no qual condicionaria uma atitude
valorativa frente ao que é importante ao mundo pessoal e profissional dos
professores atuantes no magistério superior.

Uma atitude que expressa os estudos de Vygotski (2003) ao postular que, ao
longo do percurso, as experiéncias passam por uma espécie de agrupamento que
aproximam vivéncias com um efeito emocional coincidente, de modo a incidir no
desenvolvimento da atividade humana. Assim, para o autor a esfera intelectual e
emocional & constituinte deste processo, sendo inviavel que a permanéncia de
qualquer experiéncia esteja vinculada somente a esfera intelectual.

Logo, € possivel indicar que as experiéncias como estudantes, as quais se
constituem como substrato das analogias docentes, podem ser entendidas como
elementos estruturantes das atividades docentes, as quais sao interiorizadas pelo
sujeito, configurando-se em apreciacoes valorativas, que orientam as acdes
docentes.

Os modelos de professores aliam-se as experiéncias que os profissionais
possuem no campo da pratica de seu oficio primario, as quais sao descritas pelos
professores como base de sustentacdo e legitimacdo de muitas das acgdes
produzidas na atividade docente, revelando rupturas e continuidades com este
oficio. O campo de atuagdo primaria representa o ambito capaz de fornecer as
repostas a muitos dos desafios que se interpdem a acao docente.

Este processo se revelou com diferentes matizes, tendo em vista que a
insercdo na profissdo primaria se deu de modo distinto para cada um dos
professores participantes deste estudo. No que se refere a relagdo com a pratica e a
insercao profissional, no caso dos professores VET1, VET2, CIC, os quais tiveram
experiéncias no seu campo de profissional, no periodo anterior a atuagdo no
magistério destacam estas experiéncias como basilares de suas atuacées. Inclusive
como substrato para atuar em cursos que tangenciavam o campo de seus dominios

de formacgdo. As narrativas que seguem expressam estes fatores:
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Eu acho que a experiéncia que eu tive na profissdo, no meio rural foi muito
importante (...) Para mim serviu muito, para mim pelo menos, relacionar o meu
conteudo com a profissédo. Eu acho que um bom professor, precisa relacionar o
contetdo com a profisséao e seja ele de qualquer profissao. (Professor VET2).

Dai eu fiz como professor substituto, peguei a farméacia, “debulhava” eles e
nunca eles desconfiaram que eu era veterinario, ta, entdo isso é outra coisa. Ai
eu tenho que dar a disciplina para eles, s6 que existe esta pecha do
farmacéutico ter aula com farmacéutico, veterinario com veterinario, médico com
médico entende, mas isso € uma verdade la nas disciplinas profissionalizantes:
disciplinas de exclusivo exercicio profissional: um ginecologista veterinario, um
cirurgido de equinos. Mas nas disciplinas bésicas, se o professor é
comprometido, ele da histologia para veterinaria, ele da histologia para farmécia,
ele da para medicina, s6 que ele tem que estudar, tem de preparar, tem de se
dedicar (Professor VET1).

Na nossa area os proprios alunos buscam a experiéncia profissional dos
professores para construir uma identificagdo maior, tu constréi uma referéncia
melhor com o aluno a partir da pratica profissional. Em termos de efetividade do
processo eu acredito que a contextualizagdo do professor que teve uma atuagao
profissional é muito mais rica. O aluno consegue identificar, enxergar mais
significado. Por que aquele professor ja trabalhou na empresa tal. Ele trabalhava
na parte disso e daquilo, entao, ele sabe realmente do que ele esta falando, ele
ja viveu aquilo. Ao passo que o outro, mais teorico, aquele que aprendeu nos
livros, em estudos de caso, mas ndo na pratica. Por mais que ele saiba tanto, ou
mais o aluno ndo se identifica, talvez ele ndo construa a mesma base de
confianga em termos do que o professor diz e faz em sala de aula (Professor
CIC).

As professoras ODO e MAT manifestam-se na mesma direcdo, entretanto,
expressando a sensacao de incompletude com relacao a este aspecto, tendo em
vista que em seus direcionamentos ao magistério superior priorizaram 0 percurso
académico em detrimento da atuacdo profissional. Assim, suas narrativas

expressam:

(...) como eu nao tinha essa vivéncia, 0 que mais me assustava era isso, tu ter
essa experiéncia pratica para ensinar essas disciplinas, porque é diferente do
que esta no livro, é diferente do dia-dia do consultério(...) No livro é aquilo, como
eu fiz no mestrado, 0 meu material foi preparado, num passo a passo didatico
ideal, mas tu ta dentro de uma clinica; bom no consultério era isso, me angustiei
muito (Professora ODO).

A professora MAT apesar de ter uma situacao préxima a da professora ODO
e uma trajetoria restrita a academia, ndo manifesta este sentimento de incompletude
em sua narrativa de forma tdo expressiva quanto a de ODO. Atribuimos estes
aspectos ao fato de que a professora ODO teve sua pratica docente vinculada a

insercdo na profissdo primaria, ou seja, disciplinas que preveem a insercao no
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contexto de atuacdo a que a formacao se destina. Ja para a professora MAT, as
disciplinas de sua insercdao sado consideradas as disciplinas basicas do curriculo, e
sua atuacao ocorreu com diferentes cursos que tangenciavam o dominio de

conhecimento de sua formagao. Sua narrativa expressa esta situagao:

Tenho disciplinas com diferentes cursos e normalmente € MTM, por exemplo, é
algebra linear, entao, todos os cursos que trabalham com, que adotam a MTM
1018 é o mesmo programa (..) 0 que eu posso fazer é na hora de eu aplicar é eu
dar exemplo de cada area, por exemplo, se estou na Quimica (Professora MAT).

Atuando com disciplinas vinculadas a insergdo profissional também a
professora MED menciona a importancia destes espacos para sua atuagao docente,

pois

Quando eu fui professora, eu ja estava preceptora, porque eu ja tinha residente
sob minha responsabilidade. A gente ndo divide muito 14 no hospital. Como € um
hospital de ensino, normalmente quem esta atuando, também esta ensinando.
Entdo quem nao é professor, é preceptor que a gente chama. S6 quem nao
gosta mesmo de aluno, que dai fica sé trabalhando sem ter aluno por perto. Mas
tu sempre tem a oportunidade de ter aluno perto - se tu gostas - mesmo sendo
funcionario. (...) vivenciando a pratica tu vais sentindo mais, tu vais percebendo
mais, tu vais encontrando recursos, estratégias para vencer as situacoes que
aparecem e isso vai te enriquecendo e tu vais sabendo melhor passar isso para
aluno, tu passas a teoria, mas tu tens a vivéncia, tu ja fez aquilo ali. Ja vivenciou
aquilo ali, ja experienciou, acho que te da mais legitimidade para passar
(Professora MED).

As professoras PED e BIO ao retomarem seus percursos de iniciagao
destacam que suas experiéncias como professoras na educacao basica foram

basilares para suas atividades docentes iniciais

z

E (pausa) eu percebo que a minha ancora forte, na docéncia do ensino superior,
€ a minha experiéncia com o ensino fundamental, e eu ndo tenho muita
experiéncia na educacao infantil, como docente na educacgéo infantil, mas a
escola que eu trabalhava, atendia a pré-escola, quando era a pré-escola (...)
Entdo, tudo em nome da experiéncia (risos) (Professora PED).

Minha experiéncia me ajudou muito, pois eu falava de um lugar que muito me fez
vibrar, mas ao mesmo tempo foi dificil porque eu tinha construido um percurso la
e aqui eu nao tinha percurso algum. Eu ndo conseguia achar valor naquilo, se é
isso que eu tenho que fazer eu ndo quero, eu nao vibrava como eu vibrava na
escola (Professora BIO).
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Podemos indicar que a reconfiguracdo das experiéncias relativas ao exercicio
docente demarcam acdes de rupturas e continuidades com o oficio primario
destes professores. Continuidade, pois a docéncia permite que este oficio se
expresse e se desenvolva continuamente no espagco de atuacdo docente, mesmo
que de uma forma distinta. Mas, da mesma forma exige que se coloque em acao
processos de ruptura, pois a insercao na docéncia constitui-se em uma profissao
que ja nao é o oficio primario. As acoes realizadas na atividade docente tomam as
praticas deste oficio como corpus de analise e de teorizacado, entretanto, ndo se
caracteriza como praticas da profissdo primeira.

Segundo Bolzan e Isaia (2006) a pratica educativa do professor implica a
capacidade de transformacdo e adequacdao do conhecimento cientifico em
conhecimento académico e deste para o profissional, ou seja, o exercicio da
transposicdo didatica*’ no ato educativo. Este processo abarca a modificacdo dos
conhecimentos que possuem de modo a tornarem este um objeto de ensino.

A transposicdo didatica se da a partir de um complexo processo de
elaboracao acerca do seu campo de atuacdo, de modo a viabilizar a organizagao de
um espaco que permita uma aproximacao o mais fidedigna possivel deste campo.
Coloca-se em marcha neste processo a definicdo hierarquica de aspectos a serem
abordados no espaco de sala de aula e que sejam imprescindiveis a formacao de
futuros profissionais. Nesta direcdo, alguns aspectos sao elencados e ordenados de
modo a compor uma sequéncia, um ordenamento de conceitos e relagdes. E, ainda,
a escolha das condicbes materiais para que isso seja dinamizado. Este processo
coloca em evidencia que as disciplinas nao traduzem o conhecimento cientifico na
sua totalidade, mas uma parte dele modificada. Por outro lado, ndo se restringe a
ele, pois, abarca um conjunto de conhecimentos necessarios para o0 seu ensino.

Assim, ao se tornarem professores, as ag¢des que precisam produzir
demarcam a suspensado ou afastamento acerca das praticas do exercicio de sua
atuacao neste oficio. Neste processo, rupturas e continuidades com o oficio
primario entram em jogo, exigindo elaboragdes ndao somente habilidades ou

conhecimentos relativos a determinado campo, mas, especialmente, saberes

*” Compreendemos este conceito a partir dos estudos de Chevallard (2005), o qual designa
transposicéo didatica como o trabalho que transforma um objeto de saber a ensinar em um objeto de
ensino. Neste processo ha necessidade de produzir um conjunto de transformagdes adaptativas que
vao torna-lo apto a ocupar um lugar entre os objetos de ensino.
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capazes de tornar estes conhecimentos objetos de ensino, de modo que docéncia
possa ser enriquecida e ampliada.

Consideramos, portanto, que este processo abrange objetivacbes tanto
relativas ao dominio de conhecimento especifico, como objetivagdes referentes ao
dominio do campo pedagdgico. Como destacado, no caso do dominio do campo do
oficio primario, os professores apresentam extensa bagagem de conhecimento,
tendo em vista que em seus percursos formativos estiveram presentes atividades de
estudo e de pesquisa direcionadas a este dominio, permitindo que as objetivacdes
produzidas apresentem uma elaboracdo que ultrapasse juizos acriticos e intuitivos,
traduzindo a configuragcdo do movimento de individuacao no que se refere a esta
esfera de conhecimento.

Entretanto, no caso da dimensdo pedagdgica este processo repousa em
experiéncias, as quais ndo se constituiram em objeto de estudo e de uma reflexdo
sistematica, permitindo-nos destacar a organizacdo do trabalho pedagdgico na
docéncia no imediatismo realizado a partir de generalizacoes espontaneamente
dirigidas. Portanto, dinamizada pelo movimento de particularizacao no que se
refere ao dominio do campo pedagdgico.

Desse modo consideramos que a docéncia no imediatismo caracteriza-se
por uma producdo docente que tem a reproducao/repeticio como preponderante.
Entretanto, consideramos presente a criagao/invencao no processo de iniciagcdo dos
professores no magistério superior na medida em que inaugura um modo de ser que
até entdo nao existia. Uma existéncia que retraduz uma relacdo ainda, néao
experienciada com o oficio primario, a qual tem, nas objetivacées produzidas no
trabalho pedagdgico, a expressao de uma criacao docente incipiente.

Pautamos esta afirmacdo nas consideracbes de Vygotski (2003) quando
postula que a atividade humana n&o se limita a reproduzir as experiéncias vividas,
sem criar novas acoes. Nosso cérebro ndo se limita a ser um 6rgdo capaz de
conservar e reproduzir nossas experiéncias passadas, é também um o&rgao
combinador e criador, capaz de elaborar e criar com elementos de experiéncias
passadas novos modos e comportamentos. E exatamente a dimenséo criadora que
faz do homem um ser projetado para o futuro, contribuindo para criar € modificar seu
presente. Este autor destaca que os primeiros pontos de apoio da criacdo consistem
na reuniao de elementos tomados da realidade e das experiéncias passadas dos

homens, pois “seria un milagro que la imaginacién pudiese crear algo de la nada, o
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dispusiera de otra fuente de conocimiento distinta de la experiencia pasada*®”( 2003,
p.16).

De igual forma postula Heller (1982), especialmente, quando indica o
pensamento e a praxis repetitiva como substrato das praticas mais elaboradas que o
sujeito produz ao longo de sua existéncia. Nesta perspectiva, consideramos que 0s
professores ao produzirem suas ag¢des docentes tomam como ponto de partida
esquemas ja ordenados e generalizados em situacbes similares. Entretanto, o
inusitado da situacdo com que se defrontam exige que estes esquemas sejam
reordenados, tonalizando mesmo que incipientemente esquemas distintos dos
existentes, caracterizando-se como criagcbes/invencdes docentes.

Nesta perspectiva, a docéncia no imediatismo revela os enfrentamentos
docentes na busca por conexdes com os saberes advindos de determinado campo
de conhecimento e das apreciacdes valorativas acerca do ser professor. Um
processo de configuragdo, que expressa um enfrentamento bastante arduo aos

professores, como expressam as narrativas docentes:

Quando eu cheguei aqui vindo da escola, para mim foi 0 momento mais doloroso
da minha vida profissional, porque eu nao tinha referéncias no mundo da
docéncia superior e eu olhava e parecia que para os colegas aquilo era muito
facil e eu ficava muito constrangida de perguntar como poderia ser facil assim
para eles, porque para mim ndo era. Eu me sentia completamente deslocada
neste espaco, porque 0 meu espago era a escola, onde eu me sentia a vontade,
fazia dez anos que eu trabalhava naquele lugar, eu tinha construido um percurso
e aqui eu nao tinha percurso algum. Quando eu chegava em casa das aulas,
que eu dava aula para a pedagogia, eu chorava, eu me sentia muito
incompetente (Professora BIO).

O primeiro semestre foi assustador, porque eu, eu peguei muitas disciplinas
tedricas e ndo tinha muito, nem a no¢cao e nem...nao sabia como lidar com isso.
Tudo em nome da experiéncia. (risos) era uma coisa muito louca e eu nao
conseguia me apropriar daquilo, ficava desesperada assim, eu passava o dia
inteiro, o dia inteiro aqui, tentando me apropriar dessa dinamica toda dos
estagios (...) eu ndo tinha como dar conta de tudo, porque eu tinha que estudar
para dar conta das minhas disciplinas. (...) Entdo num primeiro momento eu ndo
sabia até que ponto eu poderia dar a minha cara aquela disciplina, ou até que
ponto eu tinha que obedecer fielmente aquele cronograma e aquelas leituras que
estavam ali. Por outro lado, aquelas leituras que estavam indicadas ali, os livros
nem na biblioteca tinham. Entdo assim, eu fiquei muito assustada com essas
coisas. (Professora PED).

*® Tradugao nossa: seria um milagre que a imaginagdo pudesse criar algo do nada, ou dispusesse de
outra fonte de conhecimento distinta da experiéncia passada.
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Eu me angustiei muito, chorei muito, porque as vezes eu ia para dar aula, sem a
menor convicgdo de que aquilo ali estava bom (...) Eu fiquei um pouco sufocada,
cheguei a questionar se eu queria mesmo ficar na docéncia- acho que eu nao
quero fazer isso a minha vida inteira, por que isso t4 me sufocando, estou
frustrada, acho que eu ndo estou dando aulas boas(...)Eu me cobrava, por néo
ter estudado o suficiente, eu me sentia insegura, acho que eu sou exigente
comigo mesma, eu ficava assim, essa minha aula esta chata, por que eu néao tive
tempo de pensar em alguma coisa mais interessante, as vezes eu publicava
artigos e levava para sala de aula com eles e ficava chato, eu poderia ter tentado
outro tipo de proposta, entdo essa frustracao eu tinha(...) (Professora ODO).

Foi dificil como tudo, até tu pegar, eu lembro, eu tenho recordagéo da primeira
aula como se fosse hoje. Porque quando eu fico nervoso eu ndo demonstro
muito, mas eu sinto um frio, parece que se atravessa uma coisa aqui na minha
barriga, assim um gelo. Essa é a forma que eu sinto que nao estou legal (...)
Mas eu estava trabalhando na anatomia e essa primeira aula foi nesta aula,
quarto ano tudo tatuado ja, gente saindo. Meu Deus do céu. Eu tenho a primeira
aula na cabeca e nao vou esquecer jamais (Professor VET2).

Nao é facil, ndo é facil a gente vai porque tem que ir. Mas a inseguranca é do
tamanho do mundo. Eu digo os dois inicios, tanto o inicio que se aplica a um
plantdo sem ser residente, sem ter um professor na retaguarda, de tu assumir
paciente na unidade sem ser residente, sem ter um professor na retaguarda. Tu
fazer essa transposicdo no mesmo lugar de aluno para funcionario e de aluno
para professor, nao é facil (Professora MED).

A inseguranca e a angustia pedagogica tonalizam e manifestam a distancia
entre o tempo/espaco de elaboracdo e o tempo/espaco da acao docente. O tempo
da acdo tem a urgéncia e o improviso como fatores de destaque, colocando muitas
das necessidades manifestas, embora nem sempre reconhecidas ou identificadas,
como algo insoluvel diante da urgéncia da cotidianidade docente.

Nesta direcdo, as narrativas docentes nos remetem as consideracdes de
Heller (1982) quando indica que, nas situacées mais complexas e nas situacoes
importantes para o0 sujeito, o objeto das atividades, abriga matizes emocionais
distintas e, as vezes, antagbnicas entre si. Tendo em vista a multiplicidades de
sentimentos e a necessidade de alcancgar o que se propde, o sujeito precisa produzir
uma espécie de hierarquia entre os sentimentos manifestados, a qual incide em
“relegar ciertos sentimentos - figura del primer plano al transfondo de la consciencia
(...) Simultaneamente llevar ao foco de la consciencia otros sentimentos*®(p.45).

Importa destacar que as necessidades se referem a sentimentos conscientes

de uma falta, a qual precisa se converter em motivagao para que esta seja eliminada

* Traducdo nossa: relegar certos sentimentos-figura do primeiro plano ao transfondo da consciéncia
(...) simultaneamente pode levar ao foco da consciéncia outros sentimentos.



147

ou preenchida. Esta dindmica [re]traduz-se no processo de objetivacdo das
necessidades, as quais comportam a existéncia de substrato para que este processo
se constitua. (LEONTIEV, 1989, HELLER, 2002b).

Isto equivale a dizer que sentir uma necessidade, ndo corresponde com a
possibilidade de objetiva-la, pois nesse processo incide que o sujeito compreenda e
identifigue o que comporta esta objetivacao, permitindo o desenvolvimento de acbes
e operacodes, conscientemente dirigidas e autoreguladas.

Nesta perspectiva, o desejo e a necessidade de produzir acbes docentes
exitosas estdo expressos nas narrativas docentes, revelando a implicacdo dos
professores com a atividade docente. Entretanto, ao serem impelidos a uma
configuragdo, na urgéncia do cotidiano, os professores se veem desafiados a
produzir um enfrentamento que permita suplantar as incompletudes que trazem
consigo ao adentrarem a docéncia.

Assim, consideramos que a inseguranca e a angustia pedagodgicas,
manifestadas pelos professores, mesmo que sinalizem para incompletudes diante do
fazer docente, sdo enfrentadas como matizes que a pratica do docente resolvera,
considerando que carecem de substrato que permitam aos professores uma
autoregulacao consciente das acdes e operacdes a serem empreendidas,

Um processo que se revela incrementado diante das condigdes institucionais
nas quais se da a insercido destes professores nas atividades docentes. Os
professores ao manifestarem esta circunstancia a destacam como uma situacao
permeada de solidao pedagogica. As narrativas docentes manifestam-se nesta

direcéo:

Na universidade, ndo cheguei nunca a ter um momento para dizer, olha isso
acontece assim, esse é o caminho, ndo. Eu que fui atras e fui procurando os
caminhos e que fui tentando entender, perguntando para uma, como é que se
faz? e quem me ajudava muito também, era a D que era professora
substituta.(...) o professor substituto ficava mais tempo aqui, eu ficava a semana
toda, manha e tarde inteira aqui, pra tentar entender um pouco essa dinamica, a
l6gica de como funciona e ai ia perguntando, perguntando, mas assim, que
tenha alguém que sente contigo minimamente, olha, o caminho é esse... néo,
nao tem, tu vao procurando, tu vais perguntando, tu vais...os problemas véao
aparecendo e tu vais tentando resolver (Professora PED).

No inicio foi bem dificil, foi bem doloroso, ndo a escolha, o estar aqui, por
que é um trabalho muito solitario, muito mais que na escola e tu tens que te
construir, realmente tu tens que te inventar aqui (...) (Professora BIO).
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De acordo com Isaia (2006) este sentimento pode ser atribuido ao desamparo
dos professores frente a auséncia de interlocucédo e de conhecimentos pedagogicos
compartilhados para o enfrentamento do ato educativo. Consideramos as condi¢des
institucionais como elementos potencializadores dos sentimentos de angustia e
inseguranca presentes neste espaco tempo de producao docente.

Assim, o enfretamento vivido por estes professores na docéncia no
imediatismo traduz-se na possibilidade de incrementar suas acbes diante dos
desafios que se interpdem ao exercicio docente. Como resposta para as suas
angustias, estdo as experiéncias e o dominio do conhecimento relativo ao
oficio primario considerados como o instrumental tedrico-pratico capaz de suplantar
as exigéncias que abrigam a pratica docente. As narrativas dos professores ilustram
esta afirmagao:

(...) mas depois foi indo, eu acho que eu fui me sentindo segura; eu estava
dando aula na minha area, eu me sentia segura sobre aquele conhecimento que
eu tinha naquela area de atuagdo para enfrentar a clinica, porque na Odonto a
gente também tem a parte pratica, tem que enfrentar a clinica, eu estava segura
e fui adquirindo mais seguranca; os alunos também foram se aquietando, por
que no comecgo fica parece uma agitagdo e depois foi ficando tranquilo
(Professora ODO).

Entdo, a aprendizagem da docéncia é no dia- a—dia (...) porque as situagdes vao
se repetindo, e nas primeiras vezes, pela imaturidade e inexperiéncia, as
situagdes sdo mais drasticas, mais impactantes e com o tempo nao tu vai se
acostumando, sabe como contornar, sabe que aquilo é normal, que vai
acontecer. Entdo vocé ja resolve de forma mais calma, vocé usa exemplos de
situagdes que ja aconteceram. Entéo, eu acho que € por ai (Professora MAT).

Assim, os contornos da docéncia vao sendo tecidos a partir da atualizacao e
reconfiguracdo das experiéncias, revelando rupturas e continuidades a partir dos
movimentos de individuacdo e de particularizacado, evidenciados na producédo da
docéncia no imediatismo. Destacamos similitudes no percurso de iniciacdo dos
docentes, revelando um enfretamento com matizes muito semelhante nas narrativas
docentes. Nesta direcdo, como expressao da docéncia no imediatismo esta a busca
de conexdes entre o instrumental teérico pratico advindos do campo do oficio
primario e o modo de configuragcdo de uma pratica, ainda, ndo experienciada. Deste
modo, os elementos destacados ao longo da anélise revelam o processo de
elaboracao intricado na aprendizagem de ser professor, a partir da contextura social,
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a qual expressa e legitima que o dominio do campo ou a pratica da profissdo no
oficio primario sdo capazes de garantir uma produgao docente exitosa.

5.2 A Personificacao da docéncia

O processo da vida se opera em tentativas sucessivas de libertacéo.
Estamos todos os dias renovando, na criatura que fomos na véspera, a
criatura que seremos amanhé. Mais do que renovando-a, refazendo-as,
porque ndo nos tornamos a ser jamais o que fomos (...)

Cecilia Meireles

A assuncdo da docéncia refere-se a uma decisdo cujo efeito afeta a vida
inteira destes sujeitos. Abriga escolhas, percursos, reorganizagdes, rupturas e
continuidades, de modo a compor uma existéncia como professor. De acordo com
Heller (2002) uma escolha dessa natureza refere-se a uma escolha absoluta, da qual
nao se pode voltar atras. A partir do momento que o homem escolhe a si, torna-se o

que definiu como escolha.

O que é escolher a si mesmo? E escolher tudo que somos: escolher nossa
constituicdo corporal, nossas capacidades mentais, nosso objetivo moral,
nossas predisposi¢cdes emocionais, nosso pais, 0 mundo em que nascemos
e assim por diante. N6s escolhemos por completo (...) quando se toma
qualquer decisdo, como casar-se ou divorciar-se, tem-se sempre a
possibilidade das duas opc¢des: fazer ou ndo. Existem argumentos e razdo
para ambos. Mas vocé toma uma decisdo. Vocé salta quando diz: bom, isso
€ 0 que vou fazer e assumo a responsabilidade por fazé-lo (HELLER, 2002,
p. 42).

Assim, consideramos que a escolha e ingresso no magistério superior
constituem-se no ponto de partida da existéncia dos profissionais que adentram
neste oficio. Entretanto, € a continuidade e a sequéncia dos compromissos
assumidos que possibilitarda a qualificacdo desta escolha, redefinindo-a
continuamente.

Nesta direcdo, entram em jogo as apreciacoes valorativas a permanéncia
no magistério superior. De acordo com Heller (2008), ha decisbes na vida do
homem que exigem que o fluxo da heterogeneidade das agbes do cotidiano seja
suspenso, de modo a dirigir com maior intensidade as capacidades do homem em
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uma atividade que lhe apresente uma motivacdo especial. De fato, a insercdo da
docéncia destes professores abriga uma motivagdo especial que os coloca diante de
uma forma de viver e relacionar-se com a profissdo docente, revelando-se atrelada
ao sentimento de responsabilidade e comprometimento com a profissdo, como

destacam as narrativas docentes:

Eu tenho um compromisso e isso eu penso muito, o dia que eu achar que nao
da, eu me cobro muito assim, o dia que eu achar que eu nao estou mais
estimulada, que eu ndo tenho mais vontade, eu quero ter condi¢cdes de pular
fora, eu ndo quero ser egoista a ponto de s6 receber meu salario no fim do més
e nao contribuir com nada; € um compromisso que eu tenho comigo, com o0s
alunos, com a faculdade, com os pacientes que vem aqui procurar a
atendimento, tem que ter essa preocupacgao (Professora ODO).

Até porque esta questao sobre o que a gente esta interferindo na vida de outras
pessoas, que estdo assistindo aula com a gente. Isso me preocupa muito, no
dia-a-dia para ver se realmente o que a gente estd fazendo, ndo sé a parte
técnica, mas todo o resto, todo o contexto envolvido no ambiente de sala de
aula. Embora exista uma diversidade de idade nos alunos, nés somos uma
referéncia para quem esta ali. A gente tem um papel bastante importante ali
naquele espaco. Dentro disso, a gente procura construir algo para efetivamente
trazer um resultado positivo para aqueles alunos que estdo ali na sala de aula
(Professor CIC).

Acho que o gosto € o que leva a gente a aguentar. Tu aguentas a inseguranca
porque tu estas fazendo uma coisa que tu gosta, porque esta te gratificando. Tu
esta tendo aquela troca ali com o aluno, sendo um colega e outro que se dispde
a essa troca ndo sao todos e ai tu vai indo (Professora MED).

Esta forma de viver e relacionar-se com a profissdo docente é definidora de
muitos dos caminhos a serem percorridos ao longo do exercicio docente, os quais
revelam a [re]elaboracédo das significacbes acerca do ser professor como processo
constituinte da personificacdo da docéncia.

A andlise das narrativas dos professores nos permite destacar que os
contornos professorais ao longo da atuacédo docente vao ganhando cores e matizes
préprios, dinamizados por gostos, valores os quais vao sendo [re]elaborados diante
das experiéncias docentes. De acordo com Heller (1982), o homem ao produzir suas
acbes, procura fazé-las de modo a tornar coerente e unitdrio com seu mundo
proprio. Assim, imprime sua marca em tudo que faz, pensa e percebe. O mundo
préprio do homem é sempre completo, sendo constituido pelas conexdes que
estabelece em cada momento de sua trajetéria, de modo a compor seu caminho a

partir da ordenacao e da reordenacao dos sentidos e dos significados que atribui a
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suas acgoes.
A narrativa da professora PED expressa esta situacdo ao manifestar as

estratégias que foram sendo paulatinamente elaboradas em sua atuacao docente:

E em sala de aula eu também comecei a me identificar com as disciplinas que eu
mais gostava e ai eu tomei para mim isso. Construi o programa a partir daquilo
que eu acredito, inspirada na ementa da disciplina, mas ndo levando muito em
consideragao aquilo, porque eu acho néo é exatamente o que eu acredito que a
gente precise trabalhar. Mas fui construindo um programa a partir das coisas
que eu acredito, a partir dos meus estudos e a partir daquilo que eu considero
como necessidade de conhecimento para as alunas que vao ser docentes, que
vao trabalhar com criangas da educacgéao infantil e dos anos iniciais (Professor
PED).

Escolhas, definicbes vao sendo realizadas de modo a permitir que as acdes
docentes adquiram sentido e valor de uso no espectro valorativo dos professores, de
uma forma distinta do que ocorre no imediatismo docente. O processo de
personificacdo da docéncia constitui-se a partir de configuracdo de analogias, as
quais tomam como substrato experiéncias vividas no contexto do proéprio
exercicio docente. Uma dindmica que viabiliza a composicado de um modo peculiar
de ser professor que vai sendo redesenhado ao longo do exercicio continuado na
docéncia.

Nesta direcdo, o processo de personificacao da docéncia caracteriza-se
pelo direcionamento docente aos aspectos que vao sendo valorados e
[re]significados na producdo de um modo de ser professor. A narrativa da professora
BIO manifesta este processo:

(...) a gente vai experimentando coisas que te agradam, ah! isso eu gostei, eu
quero que isso aconteca outra vez, que isso se repita. Também tu comeca a
pensar no que tu investisse para que isso acontecesse, para que possa fazer
isso de forma mais intencional e ter o controle maior (Professora BIO).

Desta forma, as integracbes que abrangem a producdo docente abrigam o
modo como a docéncia € compreendida e [re]significada, pelos professores ao longo
do exercicio da docéncia, tendo em vista as condi¢cdes concretas na qual a docéncia
€ desenvolvida. Como menciona Heller (1982, p. 23), “despues de haberse
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apropiado de los usos de este mundo mas inmediato, el hombres tiene varias

ocasiones para escoger por si mismo su ambiente direto®®”.

Assim, um repertorio de saberes e fazeres acerca do trabalho pedagoégico
vai sendo configurado, de modo que ha a eliminacdo do que parece inutil e a
conservacao do que consideram importante de ser invariante em suas agoes, a luz
das praticas desenvolvidas e das significacbes que sao produzidas sobre estas
(TARDIF, 2002; GAUTHIER et al, 2006).

O processo de personificacao evidencia a elaboracdo de saberes validados
na docéncia em acado. Nesta direcao, os professores, ao explicitarem os modos de
organizacao da atividade de ensino colocam em destaque aspectos que consideram
importante, no seu desenvolvimento, manté-los como invariantes de suas agdes,

como observamos nas narrativas que seguem:

Eu posso compor com as coisas que estao ali ou ndo, é como se eu tivesse um
repertorio, este repertério permite o movimento dependendo do que esta
acontecendo em sala de aula (Professora BIO).

Entdo eu considero minhas aulas, assim, desde o inicio eu penso assim: eu
jamais entro numa aula sem olhar minhas folhas, livros, seja la o que for
caderno, roteiro (...) Entdo eu acho o seguinte: eu pego o conteudo e daquele
conteudo, alguma coisa daquilo ali, os alunos precisam ao menos ter ideia. Eles
nao vao saber de cor. Eles tém que ter uma ideia. Eu chamo o pique da aula. A
gente leva uma aula e como se diz esquenta o motor do carro, vamos esquentar
que vai dando alguma coisa, daqui a pouco tu da énfase em algumas coisas que
sao mais importantes. Porque eu acho assim o conteudo por melhor que a gente
dé, ndo tem aluno que sabe tudo (...) Se ndo esta chamando atencdo dos
alunos, dai que eu digo que o professor tem que perceber. Para a aula, faz uma
brincadeira, conta uma piada, chama a atenc¢éao, fica bravo (Professor VET1).

Eu tenho um vicio, eu organizo minimamente.... eu organizo um esquema, mas
eu deixo rolar... eu ofereco bibliografia. Nés temos a disciplina, os topicos a
serem abordados e os objetivos daquela disciplina, a bibliografia obrigatéria e a
literatura opcional. Além do mais na medida em que eu vou passando vou
vendo, vou alterando... lembro que vi tal artigo sobre tal assunto, que eu li em tal
lugar e eu vou complementando ou levo para xerox (Professora MED).

Como destacam os professores em suas narrativas, a cotidianidade docente é
dinamizada por um conjunto de saberes e fazeres, os quais traduzem a soma do
gue o sujeito professor compreende e utiliza de modo efetivo na concretizagdo de

suas acoes.

% Traducao nossa: depois de haver se apropriado dos usos de este mundo mais imediato, o homem
tem varias ocasides para escolher por si mesmo seu ambiente direto.
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Nesta perspectiva, a personificacao da docéncia constitui-se por rupturas e
continuidades, as quais repercutem mudultiplas integragdes entre o sentir, pensar e
agir docente. Rupturas que caracterizam a retomada dos fazeres e saberes que
compde o exercicio docente, permitindo a expressao de novos e distintos modos de
produzir a atividade docente. A continuidade, pois este processo precisa ser tomado
a partir da relacao entre os substratos precedentes e os novos modos de configurar
as acoes docentes.

Isto significa afirmar que ndo ha como compreender o processo de
[re]configuracdo da docéncia, sem levar em conta os referentes sobre os quais ele
emerge, remetendo-nos aos aspectos presentes na pré-ideacdo das acoes
docentes. Este processo pode ser evidenciado quando o professor se coloca a
pensar sobre possiveis formas de organizacdo do conteudo a ser explorado, sobre
as diferentes estratégias a serem empreendidas na dinamizacdo do trabalho
pedagdgico. As narrativas docentes a seguir expressam estes elementos:

Parte da tua funcdo, da tua tarefa é saber e organizar o que tu vais usar eu
penso isso, quando eu me programo, monto 0 meu semestre eu ja sei tudo, eu
vou usar tal filme, esse filme eu encontro em tal lugar, enfim, eu ja organizei o
cronograma. Aquele cronograma pode nao sair, ele pode ser modificado no
processo, mas eu tenho a priori todo o movimento pensado, mesmo que ele
possa ser materializado de outra forma. (Professora BIO).

Bom eu sou uma pessoa muito lenta para me organizar, eu preciso ter um
mapeamento tanto mental como escrito do que vai acontecer naquele semestre.
Um planejamento a longo prazo. Eu demoro, eu n&o suporto chegar no dia da
aula e nao ter isso. Entdo, uma semana antes, eu tenho que saber exatamente o
que eu vou fazer, porque eu tenho que ter as minhas aulas todas organizadas.
Entéo, eu fago o planejamento, inclusive com as modalidades de avaliagao, para
além daquele que ta na ementa do curso, eu entrego para as alunas, discuto
com elas, mas eu tenho que ter o0 meu, dividido por unidades. Isso néo significa
que a gente ndo va modificando coisas ao longo do semestre. Bom, porque
como tu vai ver aqui tem varias coisas que se modificaram, que eu fui lendo, que
achei melhor e fui trocando. Mas eu tenho que ter isso claro, para mim e para
turma (Professora PED).

Eu penso assim... sempre que vai comegar uma disciplina, na medida em que eu
vou conhecendo a turma, ali na primeira aula eu ja vou comegando a conversatr,
para ver o que conhece, qual sdo as vivéncias que os alunos possuem na area,
porque a gente costuma trabalhar com pessoas muito diferentes em sala de aula
(...) Entdo, o que eu busco fazer € conhecer estas pessoas e tentar ir
trabalhando com exemplos préximos da realidade de cada um. Porque se eu
conseguir explicar, por exemplo, se eu nivelar a aula - como costumam dizer -
pelo que sabe mais, eu estarei excluindo grande parte da turma. Ao passo que
se eu trouxer a aula para quem conhece menos, sem deixar de abordar, de ter
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uma elevacao do grau de dificuldade no decorrer das aulas, fazendo com que
quem sabe menos entenda, 0 que sabem mais vao acabar entendendo (....) A
Unica coisa é que a gente tem de tentar manter o equilibrio, para ndo desmotivar
0 que sabe mais e nao perder o que sabe menos. E dentro desta luta diaria que
a gente vive em sala de aula, (Professor CIC).

Como bem mencionam os professores, o desenrolar da agcao docente coloca-
os diante de situacbes impossiveis de serem previstas na sua totalidade, as quais
sado traduzidas pela repercussao de suas acdes diante dos sujeitos com quem
partilham o espaco de ensino, ou seja, os estudantes. Assim, as formas de
antecipacdes acerca do trabalho pedagégico aliam-se acdes procedentes, as quais
se relacionam, especialmente, ao modo como os professores percebem e reagem
as interagdes suscitadas no trabalho pedagdgico.

A andlise das narrativas docentes permite-nos identificar que as interacoes
que ocorrem tanto podem ser vistas como adequacdes sob a forma de possiveis
esclarecimentos acerca da natureza das relagoes estabelecidas na organizacédo do
conteudo disponibilizada pelo professor, bem como ser reconhecido como elemento
dinamizador das acdes a serem produzidas, abrigando uma reorganizagcao continua
e definidora deste processo.

Com relacdo a adequacao da proposta de dinamizacdo realizada pelo
professor, destacamos que esta pode ser vista como micro ajustes a situacao

antecipada por ele. A narrativa de ODO explicita esta situacao:

Eu acho assim, que o trabalho da aula tedrica ele é feito antes, o meu trabalho €
antes, no momento em que eu estou preparando, que eu estou pensando em
como eu vou abordar aquilo, meu esforco maior € antes; naquele momento em
que ja estou aqui, que eu tenho uma hora, uma hora e meia para ministrar
aquela aula é mais tranquilo, na verdade, as vezes 0 que eu sinto, eu procuro
perceber como é que eles estdo respondendo, como estdo reagindo, se estao
prestando a atengédo, se comecam a se entediar, se comegam a bocejar muito,
eu penso que a aula ficou chata, vou ter que fazer alguma coisa no meio, mas
com certeza o meu preparo maior € antes(...) na teoria eu me programei € isso
que eu vou falar, o maximo que surge € uma pergunta ou outra, mas dentro
daquele assunto que eu preparei (Professora ODO).

Para a professora ODO, “seu esforgo maior” esta centralizado no momento de
organizar e preparar a atividade de ensino, ou seja, no periodo em que antecede a
sua concretizagdo. Assim, a existéncia da atividade de ensino aparece atrelada as
antecipagcdes que o professor € capaz de realizar com relagdo aos

encaminhamentos a serem dinamizados no momento de sua efetivacdo junto aos
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estudantes. Uma situacdo, na qual predomina em grande medida a subsuncao ao
que foi previsto e definido previamente.

Heller (1991) destaca que a realizagdo de muitas das atividades humanas
exigem acodes liberadas da constricdo do pensamento inventivo, as quais séo
realizadas a partir de esquemas ja elaborados em situacoes precedentes. O que, em
Vygotsk (2003), reside na dimensao reprodutora da atividade. De acordo com este
autor, nesta dimensdo “el hombre repite normas de conducta ya creadas y
elaboradas o resucita rastros de antigas impressiones®'”(2003, p.7 ), limitando-se a
repetir com maior ou menos precisdo algo ja existente.

Tanto Heller (1991) como Vygotski (2003), consideram este processo de
reproducao/invencdo como inerente a condicdo humana, pois nao haveria como
viver e sobreviver “en el infinito flujo de atividades y tareas cotidiana, si cada una de
sus acciones o cada uno de sus pensamentos fuesen producidos a través del
pensamientos inventivo™? (HELLER, 1991, p. 246).

Entretanto, o problema resulta quando a subsuncdo ao que foi previsto e
definido previamente pelo professor acarreta a rigidez na acdo e no pensamento do
docente, impedindo-o de captar o novo, irrepetivel e Unico das situacdes que se
apresentam no desenrolar do trabalho pedagoégico.

Assim, em situacbes inesperadas que requerem a criacao/invencao de novos
modos de produzir a acdo docente, os professores continuam a fazer uso do
pensamento e praxis repetitiva. Para Heller (1991), o uso da praxis repetitiva em
casos em que seria necessaria a inventiva decorre do temor frente aos imprevistos
que a praxis inventiva poderia ocasionar. Desta forma, a andlise das narrativas
docentes nos permite destacar este processo relacionado ao que os professores
consideram como um impacto na autoridade docente e, consequentemente, afetar a

conquista do dominio de classe. As narrativas docentes manifestam estes aspectos:

(...) quando tu estas neste lugar professoral, tu pode exercitar muito este lugar
de autoridade e de ser dono da verdade (Professora BIO).

Mas tem a necessidade, vamos dizer assim, de manter um enquadre didatico,
um enquadre pedagdgico, vamos dizer assim, que € eu me manter no papel de
professor e o aluno se manter no papel de aluno. De que eu tenha que gerir

> Tradugao nossa: O homem repete normas de conduta ja criadas e elaboradas ou ressuscita rastros
de antigas impressdes

52 Traducao nossa: no infinito fluxo de atividades e tarefas cotidianas, se cada uma de suas acodes, ou
cada um de seus pensamentos fossem produzidos através do pensamento inventivo
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aquele andamento, porque se tu bobear tu sabe como que é... fica cadtico
(Professora ODO).

Ele tem que ter a autoridade dentro da aula. Ele tem que impor respeito, dominar
a aula (...) Tu comandas a turma dentro de aula, tu és a autoridade dentro da
sala de aula (Professor VET2).

Conduzir os processos que perfazem a concretizacdo da atividade
pedagdgica é tido como preponderante nas narrativas docentes, especialmente no
sentido de cooptar o outro. O ensinar vincula-se ao conduzir e orientar o processo de
aprendizagem. Desta forma, a escolha por caminhos ja percorridos é tomado como
um elemento mais seguro a efetividade do processo de organizacao da atividade de
ensino. A narrativa da professora BIO explicita estes aspectos:

(...) a experiéncia me ajuda bastante, porque como tu j& vivenciou determinadas
coisas tu sabes que algumas podem te levar a umas coisas e outras a outras e
tem algumas coisas que tu nado precisas viver de novo, tu sabes lidar com
algumas situagdes dificeis que podem surgir (Professora BIO).

De fato, a cotidianidade docente exige a utilizacdo de precedentes, os quais
se constituem como basilares para que o professor possa conduzir suas agdes,
permitindo a reproducdo do cotidiano (HELLER, 1992). Entretanto, a restricao
repousa quando neste exercicio se reconhece como Unica possibilidade de
efetivacdo do caminho ja tracado pelo professor na pré-ideacdo de suas agdes.
Especialmente quando neste processo prepondera na centralidade da relacao
professor e conteudo.

Esta relacdo, quando levada ao extremo, ou seja, quando a relacao professor
e conteldo, é considerada como base Unica e exclusiva da autoridade docente e
dominio de classe, qualquer acdo que venha a fragilizar ou propor caminhos
distintos ao que foi previsto & considerado como desvio, e, consequentemente,
representa possibilidades de perda do préprio modo de ser professor. Desta forma,
muitas das interagdes que emergem no desenrolar da atividade pedagdgica, sao
tomadas como interrupgdes, as quais precisam ser subsumidos tendo em vista o
impacto que provocam na relacdo entre professor e conteldo. As narrativas

docentes manifestam este direcionamento:

E sabe outra coisa eu ndo sou de cuidar aluno em aula, eu normalmente eu nao
sei quem esta em aula. As vezes vem um aluno e me diz: mas eu estava na aula
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professor. N&o sei, ndo vi...deixa eu olhar na chamada. Eu entro para aula e
bloqueio 14 fora, primeiro lugar. Eu esque¢co o mundo. Morreu para mim o que
esta la fora, eu bloqueio, assim como eu esquec¢o muitas vezes a turma que esta
na frente, eu bloqueio. Embora fale, converse, responda alguma coisa. Mas €
interessante isso, eu consigo bloquear, mas desde o inicio. E uma relagdo com o
conteudo. Eu permito perguntas a hora que quiseram, ndao ha problema nenhum
(Professor VET2).

E ele disse: - Eu vim conversar com ela. Eu disse: - Volta para teu lugar. - Por
que professor? - Volta para teu lugar porque eu t6 te pedindo. - T4 porque o
senhor esta me pedindo eu vou voltar. Ele voltou e eu continuei a aula ndo perdi
o fio da meada (...) Tu chegou atrasado, tu elegeu um lugar para sentar, no
momento em que tu elegeu: 14 tu fica, por que tu ficar transitando na aula me
prejudica, me atrapalha, eu perco a concentragdo, a minha aula tem horario pra
comecar e tem horério pra terminar, e tem disciplina, se tu quer assistir a minha
aula, tu te comporta nela, se tu ndo quer assistir, tu vem, faz as avaliagdes e tu
nao € obrigado a ficar, mas na minha aula eu tenho o meu sistema (...)
(Professor VET1).

Acreditamos que posturas desta natureza abrigam processos de validacao
nos quais predomina a preservagao e uma expansao sem conflitos. Uma dindmica
que consideramos restringir o0 processo de aprendizagem da docéncia,
caracterizando a subsuncao das praticas docentes a esfera da cotidianidade
tendo em vista que favorece que objetivacbes docentes permanecam no mesmo
nivel de elaboracgao, e, portanto, se traduzindo no movimento de particularizacao
da docéncia.

De fato, questionar os proprios pensamentos e concepcbes nado € algo
simples. Abrange uma complexa rede de relagdes vinculadas a apreciacdées que
possuem uma longa histéria de elaboracao, consubstanciada na triade sentir, pensar
e agir. Desafio maior, ainda, representa a incorporacdo do questionamento e da
refutacdo como um habito rotineiro e constante do exercicio da docéncia, tendo em
vista a disposicao para o autoabandono que este processo abriga.

Falamos em disposicao ao autoabandono considerando que a dimensao
criadora/inventiva da docéncia se relaciona a inadaptacao do sujeito com relacéo as
acOes que realiza, emergindo desta, necessidades e desejos por transformacdes,
pois “el ser que se encuentra plenamente adaptado al mundo que le rodea, nada
podria desear, no experimentaria ningunos afanes y ciertamente nada podria
crear® (VYGOTSKI, 2003, p. 35).

**Traducdo nossa: o ser que se encontra plenamente adaptado ao mundo que o rodeia, nada poderia
desejar, ndo experimentaria nenhuma preocupagao e certamente nada poderia criar
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Nesta diregcdo, o processo de criagdo docente exige o confronto, a
inadaptacdo com as acoes docentes, traduzindo processos de insatisfacao frente ao
que o professor realiza. Revela o confronto entre o que realiza e o que desejaria de
fato concretizar. Um processo que se revela permeado de conflitos e de dor, tendo
em vista “la demanda creadora non coincide siempre com a possibilidade de crear
(ibidem, p. 49). A narrativa docente ao remeter-se aos enfrentamentos deste

processo explicita:

Enfrentar a dor de fracassar é muito dificil, mas também eu acho que é
importante para ti tornar um professor adulto, como na vida... tu tens que
fracassar e sofrer porque a dor é constitutiva, ninguém que nédo vive a dor é
adulto, porque fugir da dor o tempo inteiro € estar anestesiado (Professora BIO).

Como a narrativa docente expressa o sofrimento é parte constitutiva da
criacdo, especialmente por exigir uma reorganizacdo que nem sempre 0 sujeito
possui ou se reconhece com condi¢des para realizar. De acordo com Heller (1991),
a disposicao para autoabandono é um sentimento presente de forma mais intensa
no sujeito que se relaciona com o mundo de forma individualizada, pois este ndo
teme perder-se diante da inadequacao ou do fracasso. Uma relacao que expressa a
consciéncia da incompletude como mote de producado de uma existéncia que tem
no devir a sua continuidade e expressao.

Nesta perspectiva, evidenciamos que quanto mais extensas sao as
integracdes e mais gerais sdo os conceitos com que o professor se identifica, mais
amplas séo as esferas de suas implica¢des docentes e, portanto, de sua disposicao
para empreender novas agdes e operagoes.

Assim, o processo criador/inventivo docente relaciona-se ao movimento de
individuacao que se caracteriza como saltos da cotidianiedade, permitindo que as
objetivacbes docentes se [re]configuran, “asciendiendo desde formas mais
elementales y simples a otras mas complicadas, en cada escal6n de su crecimiento
adquiere su prépria expresién® (VYGOTSKI, 2003, p. 15).

Uma dindmica que exige trabalho reflexivo acerca dos modos de atuacao
docente, o qual diz respeito a compreensao e a andlise dos eventos vivenciados.

Investigar os sentidos atribuidos as agdes produzidas no cotidiano docente € uma

* Tradugédo nossa: ascendendo de formas mais elementares e simples a outras mais complicadas,
em cada etapa de seu crescimento possui sua propria expressao.
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tarefa complexa, pois desafia a intervir em processos, muitas vezes, naturalizados
pelos docentes. Processo que exige uma energia sistematizada de reflexao,
baseada na reconstru¢do da experiéncia (CUNHA, 2006).

Importa destacar que, no cotidiano, agdo, pensamento e sentimento séo
simultaneos, tendo em vista que sao dinamizados de forma esponténea. Entretanto,
as objetivagdes mais elaboradas, caracterizadas por Heller (1991), como
objetivacbes para si, exigem a suspensdao dos automatismos e uma intencéao
conscientemente dirigida de modo a colocar a triade sentir, pensar e agir em marcha
separadamente. Nesta dire¢cdo, como elemento preponderante deste processo esta
a tomada de consciéncia acerca da insuficiéncia dos esquemas, até entao,
evidenciando a consciéncia da incompletude como inerente ao movimento de
individuacao. A narrativas de PED explicita os momentos de confronto que este

processo abriga:

Minha aprendizagem ela se da no vazio, quando eu me deparo com o vazio, com
aquilo que eu penso que aconteceu e que eu vou me dar conta que nao
aconteceu e que me gera uma angustia. E que ai me faz ir buscar. Para mim
acontece nesse vazio. Nesse ndo saber. Nesse dar-me conta do ndo saber
(Professora PED).

Dar vazao a falta, sentir a incompletude, constituem—se como marcadores do
processo de reorganizacao das acoes e operacdes produzidas pelos professores,
expressando a emergéncia do movimento de individuacao da docéncia.

Importa destacar, entretanto, que este processo exige um longo processo de
elaboracdo. De acordo com Vygotski (2003), a dimensao criadora possui uma larga
histéria por tras de si. Como elementos intervenientes deste processo estdo a
dissociacdo e a associagao. A dissociacao vincula-se a capacidade de fragilizar ou
de negar os significados atribuidos as acées que o homem realiza. Nas palavras
deste autor “para agrupar mas tarde los diversos elementos debe el hombre, ante
todo, vulnerar la vinculagdo natural de los elementos tal y como fueron percebidos®(
pg. 32).

Nesta mesma direcdo, a autora Heller (1991) reitera, ao relacionar como
condicao das objetivacoes superiores - genéricas para si - a suspensado dos modos
de comportamento cotidiano, permitindo a reconfiguracao das acoes para além de

*® Tradugdo nossa: para agrupar posteriomente os varios elementos o homem deve antes de tudo
vulnerar a vinculacgao violar os elementos naturais tais e como eram percebidos.
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analogias de precedentes. Desta forma, a suspensao dos esquemas que configuram
a atividade docente revela-se como condigdo para que a criacao docente aconteca.
Abriga, nesta direcdo, aceitar ou considerar que suas ideias e concepcdes podem
estar equivocadas, que ha possibilidade de configura-las de modo distinto do que
comumente realiza.

Um processo que revela confrontos tendo em vista que exige a
reconfiguracdo das agdes e operacdes de modo a permitir que novas elaboragcdes
emerjam. A narrativa de BIO explicita esta situagao:

(...) porque nao tem como, porque os desencontros também fazem a gente
produzir. Os encontros sdo os momentos felizes em que tu confia nas tuas
hipoteses, quando tu confirma...hd eu sabia que eu tinha razdo. Da uma
felicidade, uma alegria. Agora os desencontros sao tdo mais formativos, porque
eles te tiram do eixo, da tua zona de conforto. Eles te geram um estranhamento
e tu pensa: o que é que eu fago com isso agora? (Professora BIO).

Como destaca a professora BIO, este processo vincula-se aos desencontros
que ocorrem ao longo do exercicio docente, manifestando um descompasso entre
aspectos presentes na pré-ideacdo das acdes pretendidas e sua efetividade. Nesta
direcao, o confronto e o questionamento revelam-se como condicdo para que o
movimento de individuacao emerja.

A andlise das narrativas docentes revelou a presenca do movimento de
individuacdo de forma mais intensa nas praticas docentes que revelam uma
abertura e uma disposicao para os processos interativos configurados no
trabalho pedagogico. Um processo que abriga a consideracdo de que a existéncia
do trabalho pedagdégico se da na correlagdo entre ensinantes e aprendentes, numa
relagdo que ndo é unilateral. Assim, a interagdo entre estudantes, conteudo e
professor é reconhecida como elemento dinamizador das agbes a serem produzidas,
de modo a permitir a reorganizagao continua e definidora do trabalho pedagégico.

A andlise das narrativas docentes permite- nos destacar que o movimento de
individuacao ¢é favorecido e incrementado pelas experiéncias de formacao
pedagdgica, bem como pelas praticas docentes que tém a insercdo no exercicio da
profissdo primaria concomitante a atuagao docente.

No que se refere a formacao pedagdgica, os professores que tiveram ao
longo de seu percurso insergcdes relativas a formacao pedagdégica, como o professor
ODO e o professor CIC, demonstraram uma sensacao de incompletude mais intensa
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e, de modo especial, demostram direcionar suas agdes docentes de modo a permitir
a supressao desta incompletude diante das interacdes produzidas nas atividades
docentes. Assim, mesmo que estes espacos tenham sido restritos no sentido de
permitirem uma elaboracdo mais acurada sobre os processos que perfazem a
docéncia, eles manifestam repercussées que tonalizam as agdes com matizes de
uma incompletude potencializadora das criagées docentes. As narrativas docentes

expressam-se nesta diregao:

Até hoje quando a gente vai pegar uma turma nova, a gente fica com um pouco
de receio para saber como vai ser, a aceitacdo das pessoas. Afinal estamos em
um ambiente social, também h& este aspecto. Nao & simplesmente desligar
qualquer interferéncia, mecanismo de interacdo social, vou la exponho meu
conteudo e saio. Fiz a minha parte. Nao, ndo é isso. Tem que haver uma
interacdo, uma conversa, sao pessoas, nao é...Elas trabalham, elas tem dias
bons, dias ruins, entdo, a gente precisa ir conhecendo as pessoas, saber o que a
gente pode dentro daquele planejamento prévio, ir um pouco mais, ou ir um
pouco menos (Professor CIC)

Entdo eu acho que a gente tem que ter, é importante ter essa visdo de ja
formado, ter essas responsabilidades, que aumentam e que o campo exige, do
que tem que ter vivenciado de pratica daquele curso, mas sem esquecer o lado
do aluno, por que sendo a gente se distancia e a comunicagao nao funciona, eu
nao consigo estabelecer uma comunica¢do com meu aluno (Professora ODO).

Como bem as narrativas expressam os professores ODO e CIC manifestam
uma concepg¢ao de ensinar que abrange dimensdes para além do dominio do
conteudo especifico. A unilateralidade entre professor e conteldo é expandida em
direcdo ao grupo com o qual atuam no desenrolar do trabalho pedagdgico.

No caso das professoras BIO e PED, esta premissa é balizadora de suas
concepcoes de ensino, sendo destacada como elemento preponderante de seus

processos de aprendizagem da docéncia como se evidencia nas narrativas a seqguir:

Como é dificil responder essa pergunta porque, € uma troca € ao mesmo tempo
um compromisso (pausa) um compromisso que exige disciplina, que exige
comprometimento porque eu acredito que tem coisas que vocé precisa ensinar
sim, que ndo...que nao esta dado, que o aluno n&o vai conseguir sozinho, sem
interferéncia e que vocé precisa problematizar. E talvez, intervir no processo de
pensamento de um sujeito. Dificil. Eu acho que € mobilizar o pensamento. Ajudar
a mobilizar o pensamento de um sujeito assim..é dialogar, de modo que a gente
consiga afetar o sujeito (...) o aprendizado (mencdo a aprendizagem da
docéncia), e assim, em termos praticos, ele se da nessa interagdo, nessa
interlocugcado também com os meus alunos, né, nesse...nessa discussao, nessa
relacdo de ensinar e aprender. Ela também se da& nisso, no cotidiano.
(Professora PED).
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A graduagdo a gente foi construindo, eu fui aprendendo, construindo algum
espaco ali e a ver o movimento dos alunos. E bem interessante ver o movimento
dos alunos, experimentando e se constituindo professores (...) O que € isso no
ensinar, que na verdade nao existe este ensinar, porque é o outro que aprende.
Como é que tu constitui, constréi mediagdes para que este outro seja capturado,
seduzido para este movimento (Professora BIO).

As concepcdes acerca do ensinar, manifestadas pelas professoras PED e
BIO, explicitam que a cooptacao do outro é essencial para a produgcao da aula
apresentando como premissa reconhecida e assumida, abrigando uma relacéo
representada por uma triade, professor, estudantes e conteudo. Nesta perspectiva, a
personificacao da docéncia revela-se como um processo que se enriquece na
medida em que as interacdes produzidas no trabalho pedagégico sdo tomadas como
elementos constitutivos da aprendizagem da docéncia sobre o ser professor.

A analise das narrativas docentes permitiu identificar como incremento para
esta compreensdo acerca da aprendizagem docente, a atuacdo em espacos
vinculados a insercao no campo de atuacao profissional para o campo que
formam, como no caso de disciplinas relativas a estagios e insercao profissional. O
carater de provisoriedade e imprevisibilidade destes espacos exige que o professor
considere a necessidade da abertura e o desprendimento para novas e distintas
configuragdes do agir docente, o que incide na abertura e disposicao para os
processos interativos que permeiam o trabalho pedagdgico. A professora ODO
ao relatar os processos que perfazem sua atuagdo docente na clinica de
atendimento da instituicdo, destaca:

(...) entdo é um ambiente de ensino e o nosso papel ali € conciliar esse
aprendizado pratico (...) Na clinica o meu trabalho é ali, porque os paciente tém
tudo muito individual, muito particular, eu nunca sei 0 que vai aparecer de
paciente na clinica, entdo meu trabalho é ali, minha tensao é naquele momento,
as coisas vao surgindo e a gente tem que ter essa adaptagao para realidade que
se coloca, é uma coisa imprevisivel; na teoria eu me programei é isso que eu
vou falar, o maximo que surge é uma pergunta ou outra, mas dentro daquele
assunto que eu preparei; ja a clinica € uma caixinha de surpresas, que a gente
tem que ficar bastante atento (Professora ODO).

Segundo a professora, a atividade docente, nestes espacos, exige acdes
distintas do que as que comumente ocorrem nas aulas, onde a teorizagéo acerca do
conteudo é o aspecto central da atividade de ensino. Nestes espacos, a

singularizacao tanto com relagdo aos conhecimentos especificos, como com relacao
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aos processos interativos produzidos impedem ou dificultam que esta organizacao
seja pautada de uma maneira rigida, previamente antecipada ou regulada na sua

totalidade. A narrativa da professora ODO revela esta situacao.

(...) se o aluno esta usando mascara, se ele estd usando a luva corretamente, se
ele ndo esta com a luva contaminada na porta da clinica, essa parte da
bioseguranga a gente considera também; o preenchimento correto das fichas,
tem alguns que rasuram, que riscam, que nao preenchem telefone e endereco
do paciente, tem nome e nao tem nem sobrenome (...) pois € um documento a
respeito da saude daquele paciente, a gente reforca muito isso, nessa
documentacdo que é uma parte importante (...) muitas vezes ndo tem como
nesse primeiro momento dar uma nota pela qualidade daquele trabalho (...) por
que é um aprendizado, pelo menos para mim é muito mais importante se ele
conseguiu se organizar, se ele deu uma revisada no que ele vai fazer naquele
dia de clinica, se ele tem o material limpo, se 0 material esta completo, entdo eu
acho que ter essa coisa organizada nesse momento é mais importante do que a
qualidade técnica daquilo que ele fez, é claro se ele ndo conseguiu fazer, o
professor tem que sentar e fazer, o paciente estd ali e ele sabe que € um
estudante que esta atendendo, mas a gente tem também a responsabilidade que
ele saia daqui com o servico bem feito, entdo € mais ou menos por ai que
funcionam as clinicas aqui da faculdade (Professora ODO).

Nesta perspectiva, consideramos que o0 contexto de atuacdo docente,
vinculado a insercdo no campo de atuagcdo profissional, favorece o exercicio
reflexivo sobre as acdes e operacbes, que sdo colocadas em andamento na
docéncia. A retomada e a analise dos encaminhamentos precisam considerar
aspectos que ultrapassam a centralidade do conhecimento- objeto de ensino.
Mesmo que este, ainda, seja preponderante, a expansao produzida pelo contexto de
insercao dos académicos numa situagao pratica, os coloca diante de uma exigéncia
de acompanhar e desenvolver uma percep¢ao mais acurada sobre os processos de
aprendizagem dos estudantes com os quais trabalham. Uma dindmica que possui
uma repercussao para além destes espacos, viabilizando o incremento de outras
formas de organizagdo da atividade de ensino que o professor coloca em
andamento. Assim, explicita a narrativa da professora ODO:

Eu levo em conta, quando eu estou dando aula e vejo que comeca a ficar
repetitivo ou eu vejo que como eu dou aula sobre leséo, lesdo de boca, as vezes
tem 15 lesdes que eu tenho que dar em uma aula dai eu comego a ver que essa
€ parecida com aquela que ta 14 no final eu posso fazer um comparativo e juntar;
eu vou me dando conta, enquanto eu vou dando essa aula que eu posso mudar,
fazer de uma forma mais didatica, tirar tudo e sé comparar as trés num quadro;
aos poucos eu vou conseguindo criar; com a pratica vai ajudando porque a
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gente tem a clinica, ai vem 0s casos e eu vou enriquecendo com 0S casos que
vao aparecendo aqui. (Professora ODO).

A professora MED ao retomar as formas de organizacdo para p6r em
andamento suas atividades de ensino também no contexto de insercao profissional

do curso no qual atua, explicita:

Ensinar — para eu ensinar é muito amplo. Tu podes puro e simplesmente, contar
0 que tu sabes, mostrar 0 que eu sei....eu ndo gosto de mostrar 0 que eu sei eu
prefiro contar o que sei ( risos). No hospital eu ensino pelo exemplo, eu estou
contando, mostrando para ele como eu sei fazer e como eu fagco e eles
observam. Eu chamo isso por modelo de identificagdo e quando eu tenho que
falar do conhecimento tedrico, eu conto tudo que eu ja li, tudo que eu ja vivi. Isso
€ um momento; mas eu acho que ensinar de verdade isso ndo chega, eu tenho
que ter algo mais, que passa pela vontade, pela motivagao, pelo gosto. Eu tenho
que formar este clima interessante, confiavel para que o aluno sinta-se a vontade
para aprender, com alguns funciona e com outros néo (Professora MED).

A professora MED, de forma especial, argumenta sobre sua atuagdo no
consultério e 0 modo como esta relacao se estabelece a partir das objetivacdes que
estas atividades abrigam:

Isso fica acontecendo aqui, eu estou aqui, com meu paciente, estou vivenciando
e estou voltada para ca (mengédo ao consultério), ndo estou pensando la (no
contexto da aula na universidade). Quando eu chego 13, isso ja me enriqueceu,
ja me incorporei, ja me identifiquei com aquele ou aquela maneira de resolver tal
situagdo, entdo, quando eu chego la, eu ja chego com isso, eu ja chego
diferente, porque sou eu que esta la, eu ndo me deixo aqui e vou outra pra I3,
entao isso ja td no meu jeito, quando eles me trazem um paciente, eu ja vejo o
paciente em cima desse aporte que eu ja tenho e ao mesmo tempo que eu vejo
0 paciente com eles, ou que eles me trazem a supervisdo dialogada, ou que a
gente esta estudando na teoria, naturalmente eu me lembro das situacgoes.
Entdo tem essa dupla, ao me lembrar das situacdes, eu tenho mais situacoes
pra contar pra eles, em cima de uma base que ja esta dentro de mim, do que eu
ja vivenciei aqui. Acho que é desta forma que se transpde o trabalho, mas a
elaboragao é aqui, enquanto eu estou vivendo, eu transponho o que ja vive aqui
para la (...) E que la eu estou elaborando experiéncias que eu também trago pra
ca. E uma via de mao dupla, ao ensinar eu estou aprendendo. Ao discutir com o
aluno, ao colocar para o aluno, ele esta dizendo, contando de como ele esta
aprendendo, que estratégia ele achou frente ao paciente antes de trazer pra
mim. Entdo a mesma coisa acontece 14, que eu também chego aqui e fago uso,
também destas experiéncias (Professora MED).

Como se evidencia em suas atividades de ensino, ha a presenca intensa de
objetivacoes qualitativamente superiores - genéricas para si - relativas ao campo do
conhecimento do oficio primario. Este processo € certamente o substrato que
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permite a organizagdo e a regulacao de grande parte das ac¢des e operacdes que
sdo colocadas em andamento na atividade de ensino, permitindo o seu

enriquecimento, pois como bem a professora menciona:

Porque cada aluno vai te trazer determinadas demandas, de perguntas, de
contribuicbes que vai exigir que reconfigures pensamentos que até ja sao
antigos, e nessa reconfiguragao tu cria (...) Quando o aluno faz uma pergunta
que tu ndo sabe (...) eu chamo isso do gosto pelo pensar, de apresentar uma
situagcdo e penso: eu nao tenho uma resposta. Dai tu vai trancando orelha,
refletindo daqui a pouco comeca a se delinear uma saida, comega a se delinear
um pensamento. A novidade é produzida nesta hora que ndo vem resposta
nenhuma e tu tem que sair em busca (Professora MED).

No que se refere ao dominio do campo pedagdgico, consideramos que a
atividade de ensino produzida em contextos de insercdo na pratica da profissao,
favorece que o movimento de individuacdo emerja com relagdo ao dominio do
campo pedagoégico. Dizemos isso tendo em vista, que nestes espacos, as rotas e 0s
percursos de aprendizagem que os estudantes percorrem em seus processos de
aprendizagem, se manifestem de forma mais evidente, exigindo do professor
reorganizacao da atividade de ensino.

Nesta direcdo, consideramos a abertura e disposicao aos processos
interativos que permeiam o trabalho pedagdgico, mesmo que nao
necessariamente ou obrigatoriamente revertam ou produzam criagcdes docentes,
sinalizam para existéncia de sentimentos orientativos mais abrangentes,
podendo ser indicados como dimensdes favoraveis para que as elaboragdes
docentes se expandam. Os sentimentos orientativos refere-se a sentimentos de
probabilidade, referindo-se a uma espécie de auto-ignicdo que incide sobre a acao
humana. Revelam-se atrelados as experiéncias sociais precedentes, podendo ser
compreendidos como resultantes ou guiados pelos conhecimentos prévios.
(HELLER, 1982a).

Este processo pode ser observado de modo especial na narrativa da
professora PED, ao descrever uma situagdao docente na qual foi desafiada a rever os

percursos e definir as agdes a serem empreendidas na atividade de ensino.

Eu comecei a disciplina este ano de uma maneira diferente. Eu sempre levava o
programa pronto, no primeiro dia e neste ano eu pensei em comegar de outra
forma. Eu coloquei algumas coisas que eu achava importante e que néao
poderiam ficar fora do programa em alguns dias e em outros eu deixei em aberto



166

e no primeiro dia de aula elas tinham que levantar quais eram as questdées que
mais as preocupavam com relagdo a docéncia, na vida delas, quando elas
pensavam a sua atuacao docente. E ai elas levantaram muitos aspectos,
questdes sobre a sexualidade, sobre alunos com necessidades especiais, sobre
problemas disciplinares e eu fui incluindo estes temas e quando elas comegaram
a trazer as atividades, quando elas comecaram a pensar e a construir as
atividades para a PED, eu me dava conta que as atividades que elas pensavam,
na verdade nao eram pensadas, eram simplesmente uma pratica. E eu precisava
desestabilizar isso - a préatica pela pratica — ai eu me dei conta que so elas
trazerem a pratica nao era suficiente. Elas precisavam pensar sobre isso e eu
comecei a problematizar, fazendo-as pensar porque elas estavam querendo
fazer aquela pratica. Onde elas queriam chegar, o que estava subsidiando
aquela pratica. E foi a partir desse me dar conta que eu construi um pouco esta
ponte. Eu tinha uma intuicdo que através da pratica eu poderia fazer com que
elas se conectassem, com a teoria, mas eu ndo sabia especificamente como
fazer. E no momento que eu vi que a pratica nao tinha um fundamento muito
consistente, eu achei que ali seria 0 viés, ali eu posso entrar. Foi um pouco
assim (risos), acho que foi assim. Eu nunca tinha pensado em como foi mesmo
que surgiu esta ideia (risos). Acho que no momento que eu falo aqui, que eu
penso (Professor PED).

Observa-se que a professora PED primeiramente manifesta a presenca de
sentimentos orientativos relativos a premissa de que o trabalho pedagdgico
precisa ser direcionado tendo em vista 0s processos interativos que se estabelecem
na sua concretizacdo. Compreensdes consolidadas, tendo em vista que esta
professora tem sua trajetéria marcada pela insercdo na docéncia na educacao
basica, bem como nas atividades de estudo e de pesquisas direcionadas ao
processo de aprender e de ensinar, relacionados a este nivel de atuacao docente.

Entretanto, consideramos que € justamente esta abertura que viabiliza a
incorporacao de novas acoes e operacdes no trabalho pedagdgico. Neste processo,
como bem menciona a professora PED, a intuicdo entra em jogo, direcionando suas
acOes para possibilidades emergentes, diante do pragmatismo inerente a
cotidianidade docente. Falamos em intuicdo, pois 0s conhecimentos que esta
professora possui sao relativos a uma organizagdo do ensinar € do aprender, com
peculiaridades distintas a do magistério superior, exigindo que nesta atuagdo novas
configuracdes e validacdes sejam produzidas.

De acordo com Heller (1991), o pensamento intuitivo constitui-se como ponto
de partida do pensamento inventivo, o qual precisa ser generalizado com a ajuda do
pensamento inventivo, sem o qual fica no nivel da consciéncia cotidiana e ndo entra
no nivel das objetivagdes genéricas para si.

Isto nos remete a considerar que as produgdes docentes evidenciam praticas
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inovadoras, nas quais repercutem as experiéncias formativas dos diferentes ambitos
profissionais, em que os professores atuam. Entretanto, o destaque estd no modo
como elas repercutem na ampliacdo do espectro relacional e compreensivo acerca
das praticas que os professores realizam, de maneira a produzir transformacées no
modo como conduzem e organizam o trabalho pedagdgico.

Assim, consideramos que este processo abrange a compreensao acerca dos
processos que perfazem elaboracdo/aprendizagem docente, bem como as
condigbes contextuais na qual suas atividades sao produzidas, pois, como
menciona, Vygotski, nenhum “descubrimiento, ni invencién cientifica aparece antes
de que se creen las condiciones materiales e psicologicas necessarias para su
surgimiento®®” (2003, p. 37).

No que se refere aos processos de elaboracdo da docéncia, a professora
MED expressa, a partir de uma analogia interessante que denomina como “os

57 »

corredores da docéncia®’,”seu processo de construcdo de ser e fazer-se professor.

Em suas narrativas expressa:

Meu primeiro corredor € meu mundo interno, ou seja, preciso trocar botdes
comigo mesmo (...) Eu tenho um nome para isso, a continéncia, entao, seria isso
meu primeiro corredor seria 0 meu mundo interno. Mas com certeza ele ndo vai
dar conta sozinha. Outro corredor que eu posso ver é a afastamento fisico, que é
um tempo para pensar. (Professora MED).

O desafio de colocar para si, novas questoes referentes a acado docente em
desenvolvimento e a necessidade de criar alternativas, estratégias e formas de
organizacdo, para as problematicas experienciadas no exercicio da profisséo,
conduzem o professor a um processo de reflexdo e reelaboracdo daquilo que
produziu. Uma dindmica que abrange a capacidade de tomar-se como objeto de
analise, a partir da producao de um afastamento sobre as agdes que realiza.

Este processo de afastamento nos remete as consideracdes de Heller (1991)
quando postula para a existéncia de componentes especificos que se constituem
como basilares das objetivacdes genéricas superiores. Dentre eles esta a
capacidade de contemplacdo, a qual emerge de forma mais intensa quando nao é

*®Traducdo nossa: Nenhum descobrimento, nem invencao cientifica aparecem antes que se criem as
condi¢cdes materiais e psicoldgicas necessarias para seu surgimento.

" Esta analogia ¢ decorrente de suas experiéncias como médica psiquiatrica no hospital da
instituicdo, quando na urgéncia das agdes, especialmente na sua iniciagdo como médica psiquiatra,
fazia uso dos corredores do hospital como espacgo/tempo para pensar e definir quais agbes se faziam
necessarias na sua atuacao.
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necessario um comportamento pragmatico, ou seja, pode referir-se a uma ag¢ao, mas
ndo ha a urgéncia de sua producao. A professora MED manifesta suas elaboracdes

nesta direcao:

Tem coisas que tu vais poder resolver ali e tem outras que tu vais ter que
guardar para pensar fora da sala de aula — parecido com o corredor do hospital-
Eu brinco com os alunos que, tem um corredor la no hospital, que eu nao sei
quantos quilédmetros eu fiz naquele corredor (...) — tu vai para casa, tu vai pensar
em casa, dormindo tu te acorda e vai pensar sobre aquilo - ndo tem a
emergéncia (Professora MED).

E importante salientar que, neste processo de retomada de si e de dar a
conhecer, o professor se coloca a trabalhar sobre os aspectos que é capaz de
perceber e significar acerca das acdes empreendidas. As narrativas das professoras
BIO e PED expressam estes aspectos:

(...) E outro corredor que eu vejo é sentar e conversar com um colega, é
compartilhar, por que isso te ajuda a perceber outras coisas (Professora MED).

(..) eu posso as vezes encontrar em mim mesmo, contar com as minhas proprias
forcas para terminar aquela travessia pequenininha e chegar a um lugar um
pouco mais seguro € ai entdo tomar decisdes. Eu posso pedir ajuda para um
colega, para alguém em quem eu confie e eu posso ler o que aconteceu com
outros colegas (Professora BIO).

Logo, este processo caracteriza-se pela consciéncia da incompletude das
compreensoes docentes, e € indispensavel para que 0s saberes e fazeres docentes
se ampliem para além das fronteiras do vivido e do percebido na cotidianidade
docente, permitindo que novas elaborac¢des sejam produzidas.

Estes professores mencionam que um dos caminhos percorridos na busca de
suas incompletudes se encontra na possibilidade de socializacao e
compartilhamento de suas angustias e dificuldades relacionadas as praticas
pedagogicas docentes. Aspecto destacado também pela professora PED:

(...) o que me potencializa, € a possibilidade do trabalho em grupo. A
possibilidade de troca, de discussdo. Claro que a aprendizagem também, ela
tem que ter um atalho individual, ela estd conectada com uma disponibilidade
minha para uma leitura, como desejo de buscar, que tem todo um potencial que
€ do individuo (...) ela se potencializa para mim, muito mais na possibilidade de
discutir com um grupo (Professora PED).
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Como destacam as narrativas docentes, a organizacdo e dinamizacao de
espacos de compartilhamento acerca do ensinar e do aprender no ambiente
académico sdo tomadas como fatores importantes para o processo de elaboracao
das praticas docentes e constituem-se como imprescindiveis para que o processo de
elaboracdo acerca das praticas avance.

De acordo com Bolzan (2001, 2002), a aprendizagem da docéncia envolve a
constituicdo de trocas interativas, as quais possibilitam o compartilhamento de ideias
e significados sobre o conhecimento pedagdgico, de modo a permitir a
reconfiguracédo de ideias e saberes de forma compartilhada. Entretanto, estas trocas
sdo destacadas como situagdes pouco frequentes, ou até mesmo inexistentes, no
contexto de atuacao docente. Quando ocorre, refere-se a iniciativas particulares,
relacionadas a parcerias estabelecidas em situacoes aleatérias ou problematicas. As
narrativas de MED, MAT, VET e BIO explicitam estes aspectos:

E é enlouquecedor, pois 0 mesmo colega que um dia esta disponivel para ti,
daqui a pouco ja ndo esta mais...temos uma rotina, a gente sabe que tem
momentos que a gente precisa sentar e conversar sobre o fulano, sobre o
ciclano. Antigamente a gente tinha rotina de todas as semanas fazermos
reunido. Agora a gente tem uma rotina mensal e quando tém situagbes
especiais, a gente convoca reuniao (Professora MED).

Quando eu tenho dificuldades eu recorro aos colegas com mais experiéncia. A
minha chefe eu me sinto a vontade para falar com ela, talvez se fosse outra eu
nao teria. Mas aqui seria a chefe e as colegas (Professora MAT)

Nao, ndo, pega que o filho € teu, ndo tem muita coisa, t4 tudo nos livros, quer ser
professor, vai te virar (Professor VET1).

(...) este lugar é um lugar muito duro mesmo, muito solitério, a gente ndo tem
com quem trocar, a gente ndao tem amigos aqui, a gente tem colegas e os
amigos sao pouquissimos que tu vai aos poucos construindo, muito aos poucos,
e tu conta nos dedos de uma mao as pessoas com as quais tu podes contar
(Professora BIO).

Assim, a auséncia de espacos institucionalmente organizados, para os
professores retomarem seus percursos de forma coletiva, os coloca diante do
desafio de produzir estratégias de avaliacgdo e de retomada do trabalho que
realizam, as quais podem se dar de maneira muito diversa, tendo em vista a
compreensao que os professores possuem com relacdo a atuacdo docente. As
narrativas de CIC, MAT, ODO e VT2 expressam a diversidade em suas narrativas:
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Eu acho que entre o que eu espero fazer e o que tenho feito tem uma
proximidade, mas mesmo assim, eu sempre procuro dar uma repensada no que
eu venho fazendo para ver se realmente € adequado. Procuro os alunos e
pergunto o que eles estdo achando. Em sala de aula eu também procuro fazer
sempre uma parada - Olha, pessoal, a gente esta em tal ponto do semestre, o
que vocés estdo achando? A gente esta andando bem? Estao entendendo a
matéria? Porque as vezes se a gente entrar em sala de aula com um
planejamento, executa aquele planejamento e chegar ao final do semestre e
dizer — Ha eu dei todo o meu contetido! Mas sera que as demais pessoas que
estdo envolvidas neste processo foi efetivo? E preciso que o aluno tenha uma
formacao naquela area, se ele vai ver integralmente todos os conteudos, ou se
ele vai ver uma boa parte deles, ndo faz grande diferenca. Porque se ele ver
todo o conteldo e simplesmente ver e ndo aprender, ndo tem um sentido (
Professor CIC).

Entdo, eu aprendi, e tenho muito ainda que aprender, que tem que ter esta
sensibilidade de olhar para turma, que quando eles estdo com aquela cara de
paisagem é porque eles ndo entenderam muita coisa, entdo volta, ter paciéncia
de voltar, de comegar da onde eles nao entenderam é mais ou menos por ai (
Professora MAT).

Coisas que eu percebi do caminho, logo que eu comecei a dar aula, as minhas
aulas eram absurdamente extensas e cheias de coisas que ndo precisava, por
que eu estava com a cabeca de pos-graduacao, entdo eu tinha coisas demais,
eu tinha conteudos demais, era tudo muito aprofundado, era tudo demais,
exagerado, entdo depois eu tive que adaptar um pouquinho e essa foi uma
dificuldade que eu tive e que eu acho que eu ainda tenho (Professora ODO).

Pior € aquela que no final da aula o aluno chega e diz, ndo entendi nada. Ai essa
€ braba. Entdo tu pensas o que eu fiz de errado, sera que eu nao fiz o certo,
sera que eu nao dei uma aula boa. Eu me cobro, ninguém me cobra mais do que
eu mesmo. Sabe as vezes eu saio da aula e penso eu dei uma aula ruim hoje,
nao sei se fui, se foi os alunos que eu nao consegui chamar os alunos, mas eu
me cobro muito. Entdo perceber isso ai, no meio de uma aula, que a aula nao
esta boa, a gente tem que saber, saber assim perceber e isso ndao tem como
ensinar as pessoas. Vai de cada um perceber. Tem gente que nao percebe, ndo
adianta que os alunos viram uma aula, e o cara ndo diz nada (Professor VET2).

Apesar das diferentes nuances e caracteristicas dos processos de avaliacao e

de retomada docente, consideramos que esta situacado reforca o isolamento dos

professores e a manutencao de uma validacao que se restringe ao que o professor é

capaz de significar solitariamente, caracterizando e favorecendo uma espécie de

jurisprudéncia particularista, ou seja, uma validacao que se estabelece pelo que o

professor conhece e vive no seu contexto docente.

De fato, este processo € inerente ao aprendizado e desenvolvimento

docentes, ndo ha como produzir acées sem que estas estejam vinculadas ao campo

experiencial em que o professor vive. Entretanto, ha de se colocar em destaque que

0 que caracteriza o devir docente, e consequentemente sua condi¢do prospectiva, €
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sua capacidade de expandir suas experiéncias para além do que vivencia no seu
contexto imediato. Um processo expresso a partir da possibilidade de aprender com
a experiéncia do outro, conhecer experiéncias alheias e a partir destas diferentes
mediacdes produzir acdes capazes de qualificar sua existéncia (VYGOTSKI,1991).

Nesta direcao, a expansao das experiéncias docentes, aqui entendido como o
movimento de individuacao da docéncia, vincula-se as possibilidades do
professor conhecer valores e principios distintos dos que comumente ele conhece e
faz uso, pois “la condicién de la formacion de una relacion individual es que haya
alguna forma de eligir entre valores®®( HELLER, 1982, p.202). Esta situagdo é
expressa pela professora PED:

Quando alguém fala uma coisa que eu nunca tinha pensado sobre isso e que a
partir dai, bom, ah, essa perspectivas, ela passa a existir a partir daquele
momento, porque a gente diz, que enquanto a gente ndo conhece alguma coisa
ela ndo existe. Quando tu te da conta, e &, quinhentas vezes naquele texto
aquilo ali, mas para ti ela continua sem existir. Quando € que ela passa a existir?
Quando aquilo faz sentido para ti. E quando aquilo faz sentido para ti? Também
quando tu vai dialogar com outras pessoas que expressam Seus proprios
sentidos e que te fazem pensar, bom, isso pode fazer, de alguma forma, pode
pensar alguma coisa para o teu saber, para a tua construcao (Professora PED).

Retomando o conceito de liberdade na perspectiva marxista, Heller (1991)
enfatiza a liberdade vinculada a condicdo de todo homem de realizar os valores
genéricos em sua propria vida. Uma assuncao que viabilize

la plasmacion del destino de su integracion, de que libere su personalidad
moral de la construccién externa, que pueda actuar con base a su propia
responsabilidad de su accion y de que deba asumir la responsabilidad de su
accién, que el justo reconocimiento de las alternativas y de sus
posibilidades de realizacién sea parte orgénica de su autonomia, que su
actividad esté determinada por su propia individualidad y de que selle la
realidad con su personalidad, todas éstas son libertades auténticas, que no
perdieron su validez ni siquiera en el futuro® ( p. 217).

Nesta perspectiva, a realizacdo dos valores genéricos vincula-se a uma

constante busca pela superacdo das dimensdes alienantes do cotidiano,

%8 Tradugéo nossa: a condicdo da formacdo de uma relagao individual é que haja alguma forma de
eleger entre valores

% Traducgdo nossa: O desenvolvimento do destino de sua integracao, de que libere sua liberdade
moral da construgao externa, que possa agir com sua propria responsabilidade por sua acdo e que
precisa assumir a responsabilidade da sua ac¢ao, que o justo reconhecimento das alternativas e sua
realizacdo é possibilidade de parte organica de sua autonomia, que sua atividade seja determinada
pela sua propria individualidade e que o sele a realidade com a sua personalidade, todas estas sao
liberdades auténticas, que ndo perderam a validade nem sequer no futuro.
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consequentemente a assuncao da liberdade nas a¢des que o homem realiza nesta
esfera. Este processo, na atividade docente, refere-se a possibilidade de ampliacao
do plano de compreensao e do espectro realizacional das a¢des que o professor
coloca em andamento ao longo de sua atuacao, tendo em vista o aprimoramento de
instrumentos intelectuais capazes de produzir uma existéncia que se qualifica e se
autoproduz continuamente. Traduzindo-se no movimento de individuacao da
docéncia.

Concordamos com Cunha (2010) ao indicar o aprimoramento de instrumentos
intelectuais fundamental para os enfrentamentos epistemolégicos e politicos que se
estabelecem no seu campo de atuacdo. Uma dindmica que traz em si a tomada de
consciéncia acerca de que a docéncia abrange a producao de saberes que nao se
esgotam no chamado aprender fazendo. Ela requer uma acdo que ultrapassa o
simples pensar sobre os acontecimentos e vivencias, exigindo, na verdade, uma
postura balizada pela andlise metddica, instrumentalizada e, por sua vez, causadora
de efeito. Uma competéncia, cujo dominio, € conquistado mediante uma postura
investigativa, critica e autocritica a qual busca teorizar a experiéncia a partir de
referenciais que possibilitem a ampliacdo do campo experiencial docente.

Nesta direcdo, consideramos este processo vincula-se ao que Isaia (2006)
denomina atividade de estudo docente. De acordo com esta autora € expresso
pela sua intencionalidade a compor uma atividade de ensino profissional e,
consequentemente, fundamentada, a qual envolve o direcionamento docente ao
enriquecimento e ampliacdo do aporte tedrico pratico balizador das praticas
docentes.

Analise das narrativas nos permite indicar o desenvolvimento de atividade de
estudo docente presente nas praticas docentes, entretanto voltada apenas ao

dominio do campo do oficio primario, como as narrativas expressam a seguir :

Acho que tem que continuar a ir a congressos, eu procuro ir sempre que posso.
Eu nunca deixei de ir as palestras, cursos organizados na faculdade. Por que eu
acho que a gente sempre aprende alguma coisa. As vezes por mais que tu saiba
um conteddo, tu vai |4 e o cara diz uma palavra que te abre uma imensidao, que
tu nunca havia pensado sobre aquilo. Mas com isso eu posso fazer tal coisa,
fazer isso, aquilo, relaciono com aquilo. Eu acho que isso ai a gente tem que
fazer. O cara que nao faz isso estd morto (Professor VET2).

Eu acho um absurdo ter que ficar comprando os livros, mas sou apaixonado por
livros e assim de meter a rato de editora, mas pelo fato de ser docente ganhei
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dezenas de livros que utilizo nas aulas. Hoje tenho a melhor biblioteca do meu
departamento (Professor VET1).

Eu acompanho mais pelo estudo mesmo de artigo, por congresso, tem pelo
menos dois grandes da area durante 0 ano que eu procuro sempre ir; (...)
(Professora ODO).

Com relacdo ao dominio do campo pedagogico, este processo repousa, na
maioria das vezes, sobre o que os professores sdo capazes de elaborar diante das
situagdes que se constituem seu contexto particular da docéncia. Consideramos que
este processo incide diretamente nos niveis e amplitudes das objetivacées que séo
colocadas em andamento na producédo de ser professor, favorecendo com que a
producao de ser professor se constitua a partir do movimento particularizacao da
docéncia.

Ao nos debrugarmos sobre o processo de producédo docente dos professores
colaboradores deste estudo, consideramos que muitas das elaboracdes presentes,
especialmente dos professores VET1, VET2 e MAT, abrangem teorizagdes técnicas
acerca do trabalho pedagégico. Os conhecimentos expressos em suas narrativas
abrangem consideracdes relativas a adequacao de posturas e formas de expressao,
bem como ao processo de contextualizacdo e exposicdo dos conhecimentos
explorado com os grupos com os quais trabalham. As narrativas docentes explicitam

estes aspectos:

Se por um lado € bom ser professor e € facil, quem quer ser professor é facil, tu
pega um texto e decora e esta pronto, chega la4 na frente e debulha. Agora tu
passa a profissdo para aquele aluno hoje é extremamente complicado (...) Entao
eu acho que a universidade tem que se preocupar com isso, € 0s professores
gue sao responsaveis por isso, porque se eles nao fizerem isso ndo adianta se
preocupar ou manifestar esta preocupacao. Entdo ele (o professor) tem que
procurar saber da sua profisséo e repassar para o aluno, porque ndo adianta ele
dar o seu conteudo sem relacionar aquilo com o contexto da profissdo, no que
vai ser til, eu acho que isso € muito importante (Professor VET2).

Dai tu comecga a ver que a forma faz sentido, ndo é sé o conteudo entende, é
tudo, que dar aula é um todo. O professor tem que ter postura, o professor tem
que ter uma apresentacao adequada, tem que ter uma dicgdo adequada. Na
realidade em tudo tem que estar adequado (...)por que a minha aula pratica, eu
boto a veterinaria dentro da disciplina, eu uso a veterinaria pra ensinar a minha
disciplina. E eu ndo tenho dificuldade de lidar com o meu conteldo (...) E saber o
que tu vai ensinar, e tu tem que saber o que tu quer entende? E o que eu quero
fazer com a minha disciplina (Professor VET1).
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Os saberes docentes manifestados pelos professores VET1 e VET2 vinculam-
se a capacidade docente de obter/elaborar instrumentos capazes de incrementar a
dimensao expositiva que prepondera na atividade de ensino. Assim, mesmo que
esta teorizagdo abrigue uma argumentacao sobre as razdes que integram este fazer,
como no caso das consideragdes relativas a contextualizacdo, o predominio se da
na direcao de qualificar o processo de exposicao que se destaca nesta atividade de
ensino. O professor VET1 ao abordar a organizagdo de sua atividade de ensino

manifesta:

A gente ensina a teoria e depois leva eles para a aula pratica e mostra as
laminas de pele, ou outro tecido. Entdo, isso sé corrobora e s6 reforga o
conteludo, essas aulas praticas sao laminas histolégicas em caixas. Eu tenho
caixas prontas (...) agora eu tenho que ir paro multimidia, dai eu passei aquele
verdo de novembro a fevereiro, entrando no Google, procurando imagens, dai
quando iniciei em margo todas as aulas eu tinha em PowerPoint, pronto. E agora
para os alunos eu dou esse roteiro, eu imprimo pra eles, muda alguma coisa a
cada semestre, mas ndo muda muito e deixo no xerox, o roteiro das aulas, tudo
que esta digitado no powerpoint (Professor VET1).

A esse processo de teorizagdo expresso pelo professor VET1, vincula-se uma
percepcao relativa a efetivagdo do processo de ensino relacionado a uma espécie
de devolucao a ser realizada pelos estudantes do que foi selecionado e definido
como roteiro na atividade de ensino. Aspectos que trazem consigo uma elaboracéao
sobre o aprender relacionado a um processo de memorizagdo e de absorcado de

informacgdes

Por melhor aula que tu dé, por melhor conteddo que tu dé, melhor explicado,
mostrando, seja la o que for, a partir dali o aluno tem de ter condi¢gbes de
procurar, ai vai ser por conta dele. Claro que uns absorvem melhor, tém uma
melhor memorizagéao (Professor VET1).

Eu diria que ensinar é ter entusiasmo por aquilo que vocé esta ensinando,
passando adiante, tem que saber o conteido e eu acho que tu tens que ter
paciéncia, por que cada um tem o seu ritmo, tem a sua hora de absorver todo
aquele conteudo, aquela informacéao (Professora MAT).

O que consideramos importante salientar € que as condicbes concretas na
quais a atividade docente é desenvolvida, ao favorecer o isolamento e uma
validacao que se restringe ao que o professor é capaz de significar solitariamente,

possuem repercussdes que se traduzem, em nosso entendimento, na restricdo de
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que o processo de teorizagdo sobre as praticas docentes avance para niveis mais
elevados no que tange ao dominio pedagdgico.

Heller (1991), ao abordar sobre a validade de um saber puramente singular
para a condugdo da vida cotidiana, expressa como condicdo fundante a tomada de
consciéncia de que este se refere a uma situacdo particular. Sua vantagem se
transforma em desvantagem quando ocorre a hipergeneralizacao, ou seja, quando a
prépria experiéncia € apresentada como um saber de validade geral “la confusion
entre hechos personales y hechos generales es una fuente importante de
prejuicios” (Ibidem, p. 327).

Desta forma, uma validacdo assim constituida, ao se tornar rotineira e
incorporada como Unica via de acesso de producdo da docéncia, abriga
repercussdes as quais podem ser traduzidas em acgdes de resisténcia a possiveis
proposicdes institucionais direcionadas a formacao docente, especialmente, quando
estas sdo esporadicas. A narrativa de VET 1 evidencia este posicionamento ao

manifestar consideracdes relativas a uma agao institucional proposta nesta direcao:

Eu fiz uns cursos de didatica, uns cursos que eles estavam dando no CPD na
época, com pessoal da pedagogia, que era um trogco de louco, misturavam tinta
com detergente e diziam: - Olha aqui t4 tudo organizado e agora a gente faz o
caos - dentro do caos tem uma organizacdo, era umas coisas sabe... para
retardado, mas tudo bem, era recomendado pela instituicdo para fazer
(Professor VET1).

Esta situacdo nos possibilita reiterar muitos dos estudos do campo da
pedagogia universitaria (BOLZAN e ISAIA, 2004, 2007a, 2007b, CUNHA 2010;
PIMENTA e ANASTASIO, 2002; MASETTO, 2005), os quais destacam a importancia
de acdes institucionalmente organizadas direcionadas a producao docente. Acdes
formativas que considerem que a ruptura com este modo de producédo, ndo é uma
processo facil, e nem rapido. Nao sao com acdes esporadicas e ocasionais que
construcdes desta natureza podem ser confrontadas.

Consideramos que um empreendimento, desta magnitude exige a
organizacdo de espacos sistematicamente organizados, que permitam aos

professores conhecer outras possibilidades de acdo, colocando em xeque suas

% Traducdo nossa: a confusdo entre os atos pessoais e atos gerais é uma fonte importante de
preconceitos
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concepcodes sobre 0 ensinar € 0 aprender, bem como proporcionando o confronto,
de modo a permitir que suas elaboracdes avancem.

Processos que requerem a consideracdo sobre as rotas pelas quais muitos
dos professores veem se produzindo e que trazem matizes caracteristicas de seus
campos de conhecimento do oficio primario, especialmente quando consideramos
as diferencas entre o modo de producédo dos conhecimentos das ciéncias exatas e
das ciéncias humanas. Os professores, quando colocados diante do desafio de
compreender um campo de conhecimento, que tem em sua génese critérios
epistemoldgicos diferentes dos correntes nas ciéncias naturais, precisam colocar em
movimento um processo de teorizacao distinto do que comumente ocorre quando se
colocam em relagao ao dominio do campo especifico.

O professor CIC deixa evidente este confronto ao retomar sua postura frente
a acgdes formativas de que participou devido também a exigéncias institucionais,
quando ainda atuava nos Institutos federais:

(...) a gente por ser da area das exatas, a gente tem um ritmo diferente dos
profissionais das areas das humanas. A gente € muito mais objetivo, entdo, € um
pouco mais dificil ficar na sala de aula discutindo aspectos que a gente nao
consegue enxergar resultados muito objetivamente. Que entra num carater um
pouco mais, enfim distintos (Professor CIC).

Os conhecimentos do campo da educagdo, por terem sua marca na
subjetividade e na provisoriedade e, portanto, uma “aplicabilidade” distinta das
ciéncias exatas, remetem, ndo raras vezes, a um entendimento deste campo como
inconsistente e de fragil utilidade para a producado docente, tendo em vista um
suposto distanciamento entre teoria e a pratica. Assim, a compreensao dos saberes
deste campo pela sua natureza argumentativa e ndo absoluta coloca-se como um
desafio se interpbe ao investimento formativo docente.

Entendemos que a autoconsciéncia deste enfrentamento é um
desprendimento necessario para que o processo de teorizacdo das praticas
docentes avance para niveis mais abrangentes. O professor CIC em sua narrativa,
manifesta seu processo de elaboragdo com relacdo as diferengas entre os campos

de conhecimento:

O que mais me inquietava era que quando se discutia a educagao pelo menos
durante o curso, ndo era apresentada a constatacdo de que um método
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funcionava. Como que eu como docente vou aplicar um método diferente sobre
determinadas pessoas sem saber que aquilo da certo. Entdo, existe um
compromisso, eu posso estar falhando, fazendo alguma coisa que mais a frente
vai ser comprovado que nao funciona, e que pelo contrario prejudica estas
pessoas. Entdo, eu acho que existe uma responsabilidade muito grande com o
que a gente faz e na area das exatas a gente costuma criar uma teoria, testa,
comprova a validade dela e depois aplica. E as discussdes que a gente tinha na
educacao é que nem sempre essa validacao é possivel. Até porque testar algo
sobre uma coisa que nao tenha vontade, que nao tenha sentimento, que nao
tenha relacdo com o contexto social vai produzir sempre o mesmo resultado. Ao
passo que aplicar isso sobre pessoas nao tem esse mesmo resultado e esse
aspecto é bastante inquietante, porque € muito divergente do que a gente pensa
e costuma trabalhar, mas € algo que esta atrelado ao lidar com pessoas
(Professor CIC).

Assim, neste percurso, a elaboragcdo sobre os processos envolvidos no
exercicio da docéncia abrange a expansao para além das fronteiras de producao de
conhecimento relativo ao campo do oficio primario, especialmente quando se trata
das ciéncias exatas. A analogia nesta situacao se da entre o modo de construcéo
de conhecimento caracteristico de um dominio de conhecimento para outro,
expressando a experimentacao docente em produzir uma validagédo que lhe exige

novos referentes:

Algumas coisas a gente consegue atingir, ndo com exatiddo maior, mas eu
percebo algumas linhas que produzem melhores resultados, sdo possiveis de
serem tragadas, alguns indicativos que trazem bons resultados. Mas nao é algo
tao preto e branco como a gente trabalha na area das exatas. Ha uma série de
tonalidade de cinzas nesse processo e tem de se buscar um meio termo dentro
do que se estuda, dentro do que € técnico, do que € pedagdgico, dentro do
contexto, a partir disso... E muito dindmico ndo tem como prever, como fixar
muito...ah isso valeu para esta turma, entdo, vale para todas as demais, nao,
nao é assim. E muito dependente do contexto. Ainda me inquieta, néo é algo
que seja muito simples para lidar (Professor CIC).

Esta expansao permite a consideracéao e a constatagdo da docéncia como um
trabalho interativo e dindmico, o qual abrange um processo de produgao para além
de uma dimensao técnica do ensino. Um processo que abriga rupturas e a
disposicao para empreender novas agdes e operacdes, as quais sdo matizadas por
sentimentos de inquietagédo e de inseguranca.

O professor CIC evidenciou suas narrativas matizadas pela consciéncia de
seu inacabamento de uma forma bastante intensa, as quais em nosso
entendimento é resultante de suas experiéncias em diferentes espacos

institucionais direcionados a formacao pedagodgica. Entretanto, € importante
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ressaltar que estes espacos foram produzidos ou decorrentes de exigéncias
institucionais relacionados a atuacado docente em Institutos Federais, aliados a uma
disponibilidade pessoal e até mesmo, eventual do professor em produzir acdes
nesta direcao.

Estas consideracdes sdo expressas na narrativa do professor CIC, quando
destaca sua participacdo em comissdes de avaliagdo de curso organizada pelo
MEC:

E interessante porque eu me inscrevi para participar deste processo meio que a
contragosto, porque naguele momento meu interesse era dar aula mesmo, néo
pensava muito nisso. Mas alguns conhecidos estavam participando e me
disseram que era interessante que eu ia gostar. Entdo, eu comecei, fiz a
capacitacao, frequentemente a gente passa por capacitagao para entender como
€ esse processo de avaliagdo, para entender o que a gente tem de avaliar.
Entdo, a gente acaba aprendendo a enxergar dentro da organizagcao, 0 curso
como um todo e todas as interacées que acontecem. Entdo, a gente verifica
como esté construido o projeto pedagégico do curso, com ele tem relagdo com o
PDI da instituicdo, como isso implica na estrutura fisica, repercute na atuagcéao do
docente. Entdo, a gente consegue ter uma visao global do curso, mas nédo s6 do
curso, da instituicdo. Entdo a gente consegue sair de uma visao restrita s6 do
curso, so6 da disciplina e passa a ver o conjunto, a formacao, o perfil do egresso.
A gente amplia muito mais, isso eu penso que foi muito bom, tanto que eu
recomendo para 0s meus colegas porque traz uma experiéncia a mais, amplia a
visdo do que esta acontecendo (Professor CIC).

Como bem o professor menciona, sua participagcdo neste processo se deu
inicialmente de forma aleatéria, sem muita clareza do significado do
empreendimento para seu processo de qualificacdo docente. Entretanto, o
envolvimento nesta dindamica formativa permitiu que muitas de suas compreensdes
se ampliassem para além do que experienciava no seu contexto mais imediato de
atuacdo docente, constituindo-se numa atividade de estudo docente e, deste
modo, expressando repercussdes no seu modo de conduzir suas atividades
docentes:

Teve mudancga especialmente no modo com que eu olhava a avaliagdo. N&o sei
se era uma tendéncia da experiéncia como académico, mas eu pensava a
avaliagdo muito mais no sentido de demonstracdo do conhecimento, de
simplesmente exposigdo do conhecimento. Hoje eu ja penso a avaliagdo um
pouco mais contextualizada. Hoje eu ndo julgo tdo importante a expressao
formal do que tu sabes, mas sim a aplicacdo adequada do contexto do que seria
a nossa profissdo. Porque as vezes a gente pega a situagéo inversa, ou seja, a
pessoa sabe muito bem, mas ndo sabe o que fazer com aquilo. Entao, eu ja
prezo um pouco mais a pessoa que nao saiba tdo bem formalmente, mas ela
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saiba para que serve, como ela vai aplicar, como ela vai fazer uso disso (
Professor CIC).

A possibilidade de conhecer outros modos de atuag&o, conhecer diferentes
configuragbes de cursos, viabilizou ao professor retomar muitas de suas
concepgoes, permitindo que novas integracées fossem produzidas a partir do
movimento de individuacao expresso e, consequentemente, o processo de
teorizacao sobre as praticas se expandisse.

Assim, para além de uma dimensdo técnica e formal do ensino, suas
elaboracbes abrangem consideragdes relativas a uma dimensdo que abrange nao
apenas o como se faz, mas, especialmente, direciona-se a compreender as razdes e
implicagbes acerca de seus fazeres.

De igual modo, a professora MED deixa evidente o impacto de suas
experiéncias formativas relacionadas a formacéao docente. Esta professora em seu
percurso direcionou-se a realizar, tanto o Mestrado como o Doutorado em
Educacdo, mas, especificamente, desenvolvendo pesquisas direcionadas a

formacgao docente como evidenciou a narrativa que segue:

Como agente de conhecimento e o fato da gente ser docente de uma éarea
especifica, sem ter uma formacédo formal, sem nunca ter lido uma teoria da
educacao, sem ter conhecimento, tu vais na intuicdo, tu vai vivendo e
aprendendo. Sabe que eu comecei a me dar conta disso com a proximidade com
o Mestrado. Eu ndo sei muito bem o que foi causa ou o que foi consequéncia. Se
foi eu perceber esta falta e isto me fez ir fazer o Mestrado ou se foi o contrario,
se eu fui para Ia e me dei conta. Mas acho que as duas coisas aconteceram. E ai
quando eu chego no mestrado e comeco ver que tinha amparo de conhecimento
para aquilo que eu fazia até entdo. Isso até entdo, era desconhecido para mim.
Claro que eu sabia que existia 0 conhecimento, mas eu nao tinha, ainda, tido
acesso a ele e talvez eu ndo soubesse que havia uma amplitude tdo grande e
que fosse me tocar tanto. Tem um conhecimento que me ampara para isso que
eu vivo no desconhecido. Isso foi um momento muito importante (Professora
MED).

O acesso e o reconhecimento acerca dos conhecimentos sistematizados pelo
campo educacional permitiram encontrar “novas vias” de elaboracdo de suas
praticas cotidianas, para além do seu contexto mais imediato, permitindo
caracterizar esta dindmica como um movimento de individuacao da docéncia. Um
processo caracterizado pelo desenvolvimento e ampliacdo dos instrumentos

intelectuais até, entao, utilizados nas elaboragdes docentes.
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Desta forma, a atividade de estudo docente desenvolvida permite que esta
professora ascenda de uma acao pautada em processos intuitivos, com relacao aos
saberes da acdo pedagdgica, permitindo que ela avance em suas teorizacdes
acerca das praticas que realiza. Em suas palavras:

Isso me ajudou muito, me deu seguranca, eu me identifiquei, eu aprendi a ser
professor por outro caminho além de estar numa etapa de vida, na troca
daqueles primeiro anos para a vida adulta...e isso me deu forga para eu me
independizar dos professores um pouco mais velhos que eu, que eram meus
modelos |a na medicina, me deu mais autonomia de pensamento. Na pratica isso
teve uma repercussao incrivel, a segurangca para eu conversar com O0S
residentes, o arsenal que eu pude fazer de ligagdo de conhecimento para passar
para eles. HaA me deu muito mais desenvoltura, abriu a cabeca. Para eu ensinar
para eles o que é uma reflexao, enquanto esté trabalhando. Eu pude estabelecer
uma série de relagoes, de pontes (Professora MED).

A dinamizacgao destes processos, como a professora MED afirma, viabilizou a
reorganizagdo de suas atividades docentes de uma forma mais consciente acerca
das acoes que realiza, reconhecendo que suas atividades docentes abrigam a
confluéncia de dois campos de conhecimento, que possuem uma larga historia de
teorizacdes e de producdes.

Entretanto, consideramos importante colocar em destaque que os campos de
conhecimento, que esta professora se viu desafiada a confrontar e estabelecer
ilacdes, abrangem relacbes distintas da exigida aos professores que tém suas
trajetérias relacionadas as ciéncias exatas e rurais, como no caso dos professores
VET1, VET2, CIC. A travessia entre os campos do conhecimento do oficio primario,
que, neste caso, refere-se a area da saude, em especial, a aspectos relativos ao
desenvolvimento da psique e da personalidade humana, e 0s conhecimentos
relativos ao dominio pedagdgico, os quais abrangem conhecimentos relativos as
ciéncias da educagdo e sua [reJtraducdo da pratica pedagdgica, trazem
similaridades que consideramos favorecer o incremento das teorizagdes que esta
professora foi capaz de estabelecer a partir de sua inser¢dao no doutorado.

O trabalho que realiza tanto, como médica como professora, tem o outro
como foco, abrigando a reflexdo acerca dos processos que perfazem as situagdes
interativas inerentes a estes fazeres. Este processo é expresso em muitos
momentos pela professora MED, inclusive evidenciando que muitas de suas agdes
abrigam analogias realizadas de um campo de atuacao para o outro.
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Uma coisa que eu considero essencial € também o acolhimento, isso também
precisa ter na questdo médica, mas também é um acolhimento um pouquinho
diferente, mas eu acho que € o acolhimento, eu acho que é uma continéncia, a
continéncia mesmo. O sinalzinho da continéncia de tu aceitar o envolvimento do
aluno em direcdo a ti e segurar, suportar, no sentido de suporte assim para
acalmar, para sossegar o ambiente, para coisa acontecer com sossego, sem
barulho, sem exagero de barulho que interfira e tire 0 sossego de pensar, eu
acho que isso seria uma coisa essencial (Professora MED).

Com matizes préximas a situacdo da professora MED, esta a professora
ODO, a qual tem seu dominio de atuagcdo na area da saude. Em suas narrativas
estao presentes reflexdes relativas a provisoriedade e a singularidade que abrangem

o trabalho sobre e com o humano:

Cada paciente é unico, a gente tem nos livros 0 que é uma média padrao, mas
as vezes aparece aqui uma coisa que foge desse padrédo e eu trago para teoria
para tentar mostrar, que com o ser humano e saude ndo existe regra
matematica, eu consigo hoje melhorar nesse sentido ( Professora ODO).

Aspectos que consideramos favorecer as disposicoes favoraveis que esta
professora manifesta a elaboracao dos processos que perfazem a pratica
docente. Disposicao evidenciada inclusive no modo como esta professora se refere
as experiéncias formativas que teve ao longo de seu percurso formativo relativo aos

conhecimentos pedagdgicos, em especial no periodo que realizou mestrado:

(...) a gente discutia bastante da avaliacdo, da formacao das aulas, de ver as
mudancas da questdo do conhecimento, que era a principio uma coisa passada,
eu te passo e tu recebe, construida com a turma e foi bem interessante assim,
eu te confesso assim, a maioria, pois a gente tem aula junto, nesta parte basica,
da minha area da estomato, da cirurgia, da protese e tem pessoal que esta
fazendo na odonto mestrado e doutorado em varias areas, junta nestas aulas da
docéncia, nas basicas, mas a maioria ndo gostava, e eu gostava, porque eu
acho que a gente também tem que estudar outras coisas (Professora ODO).

Em suas narrativas destaca, especialmente, consideracdes relativas a
preparacdo e organizacdo de material didatico como contribuicdes importantes
destes espacos formativos a sua atuacdo docente, como menciona em sua

narrativa:

Tinha, no mestrado tinha; na URGS, vocés estdo se preparando para docéncia,
entdo, vocés tem que buscar material para docéncia, como € que vocés vao
passar essas aulas; entdo a gente construia, modificava aulas e era uma
professora muito critica, ela dizia ta igual a tudo que foi sempre apresentado,



182

tinha colegas que saiam chorando da aula dela, ela dizia vocés ndo apresentam
nada de novo vocés nao se esforcam e ela puxava muito isso e a clinica, a gente
teve muito ambulatério, mas era assim, os pacientes aqui sabem, eles vao ser
atendidos com todo cuidado, mas € para que vocés facam material para
docéncia, entdo era tudo documentado, tudo muito passo a passo, como se
fosse uma forma bem didatica para passar para um aluno que aquilo ali deveria
ser feito (Professora ODO).

Desta forma, consideramos que a similitude entre os campos de
conhecimento pode ser indicado como aspecto interveniente neste processo de
elaboragéo. Entretanto, a breviedade das experiéncias formativas direcionadas ao
campo pedagdgico conduziram esta professora a uma insergdo na docéncia pautada
por elaboracdes técnicas relativas ao ensino.

A situacao expressa pela professora ODO nos remete as consideragdes de
Heller (1991) quando destaca que muitos conhecimentos cientificos sdo tomados
como orientadores das acodes, entretanto, com uma abrangéncia de compreensao
restrita, a qual pode resultar em modos de fazer pautados pela prescricdo das
acbes, em detrimento da compreensdo acerca das razbes e génese do que se
realiza. Quando estes conhecimentos nao sao foco de questionamentos e
refutacdes, sdo assimilados pela estrutura da cotidianidade, assumindo o carater de
regra e normatividade. No entanto, quando se manifesta o interesse e a curiosidade,
estes se constituem no germe de uma atitude teorética®’, tendo em vista que
induzem o sujeito a ir além das evidéncias, estudando a génese de suas acgdes.
Neste momento, 0 sujeito encontra-se frente a possibilidade de desenvolver o
pensamento cientifico, ndo significando com isso que ele tenha se convertido em um
cientista (HELLER, 1991)

Consideramos este processo presente nas elaboragcdes manifestadas pela
professora ODO. Esta professora manifestou ponderacdes relativas a atividade
docente matizada pela consciéncia de seu inacabamento frente ao trabalho que
desenvolve. As elaboracbes, de modo geral, evidenciam-se relacionadas aos
enfrentamentos com o0s quais se depara tanto, nas disciplinas de cunho mais teérico,

como nas disciplinas direcionadas a insercao profissional dos académicos, as quais

®' Esta atitude refere-se as operacdes mentais relativas aos nexos e relagbes que o sujeito é capaz
de estabelecer com relagdo a determinado objeto da agdo. Abrange o conjunto de conhecimentos a
incidir nas tomadas de decisGes acerca das agdes e operacdes a serem dinamizadas na atividade
docente.
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permitem destacar que o ensino abrange compreensdes que ultrapassam uma

perspectiva técnica. Em suas narrativas ODO expressa:

O professor nao pode se acomodar, o professor tem que estar sempre olhando,
tendo um olhar diferente para mesma aula, que ele da ha muito tempo, mas tem
que ter esse olhar, sendo vira acomodacao e a gente nao consegue parar, se eu
dou a mesma aula, 10 anos ou 15 anos, como eu tenho colegas que fazem, com
os mesmo slides, igualzinho, com os slides mofados, tu ndo consegue passar
uma ideia de que a coisa é dinamica, por que na semana que vem, no més que
vem podem ter coisas novas e é dificil isso ai (Professora ODO).

Um processo que nos permite indicar suas elaboracbes marcadas por
processos de rupturas acerca da dimensdo técnica do ensino, as quais sao
evidenciadas pelas revisbes e questionamentos que suas narrativas expressam
acerca das agoes docentes que realiza. Entretanto, diante da auséncia de espacos
direcionados a incrementar este processo de elaboracao, esta dinamica
constitui-se num enfrentamento pessoal, diante de um quadro circunstancial, muitas
vezes, desfavoravel para que suas elaboragdes avancem, como bem destaca em

sua narrativa:

A gente tem que ir vivendo e lutando para ndo cair nessa armadilha da
acomodacgao, as vezes acontece e ainda mais quando € assim, as minhas aulas
sdo essas, 0s meus horarios sdao sempre esses no semestre, é facil se
acomodar, ndao querer que mexam (Professora ODO).

De acordo com Heller (1991), a possibilidade de desenvolver o pensamento
cientifico ndo acontece somente em virtude da curiosidade e do interesse, mas,
especialmente, relaciona-se a divisdo social do trabalho, a qual abrange
valorizagdes e exigéncias especificas relativas ao desenvolvimento de competéncias
de determinadas ocupacbes profissionais, as quais exigem a organizacao de
esquemas de elaboracdo das objetivacbes genéricas em si, em direcdo as
objetivacdes genéricas para si.

Consideragdes que nos levam a reiterar as afirmativas relativas as condicoes
sociais e institucionais desfavoraveis para que o processo de teorizagdo acerca
das praticas docentes avance para niveis mais elaborados no que se refere aos
conhecimentos pedagogicos, tendo em vista que, no contexto de atuacdo
universitario, a valorizacao é que esta producao se dé, preferencialmente, em
diregédo ao dominio do conhecimento do oficio primario.
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Entretanto, um aspecto que consideramos importante destacar refere-se as
afirmativas acerca do predominio de um perfil identitario de pesquisador no exercicio
docente, tendo em vista as regras e definicdes dos 6rgaos de fomentos, que tém se
pautado na afericdo da producao de pesquisas € publicacdes em revistas indexadas.

Esta foi uma premissa balizadora ao longo do estudo, contudo, evidenciamos
que esta situagcdo se aplica parcialmente as condigcdes de desenvolvimento docente
dos professores participantes desta investigacdo. A investigacao realizada permite
destacar estes aspectos presentes, com relacdo no ingresso dos professores ao
magistério superior, sob a forma de garantir 0 acesso ao contexto docente deste
nivel de ensino. No entanto, ao longo do exercicio docente esta orientacdo nao é
destacada como elemento direcionador das acdes realizadas pelos professores,
inclusive o que evidenciamos foram questionamentos e agdes de resisténcia pelos

professores. As narrativas docentes evidenciam esta situacao:

Da graduagéao acho excelente ser professor da graduagao, nao tenho o qué, mas
na pés eu nao gosto pelo nivel de cobranga, cobranca naquela disciplina de
producao cientifica, entende de trabalho, trabalho, trabalho, trabalho, relatério,
relatorio, relatério. No dia 02 de janeiro estou na praia e recebo um e-mail de um
professor, que precisava do meu CPF por causa de um trabalho que a gente
tinha publicado junto, ele estava preenchendo um relatério dia 02 de janeiro, ou
se ndo era 02, eram 31 de dezembro (...) E eu acho que dentro da comunidade
académica, eu seria mais reconhecido se eu tivesse orientandos no mestrado e
no doutorado, mas sinceramente eu acho tdo mediocre a comunidade
académica que nao me faz falta (Professor VET 1).

Entao, eles estdo preocupados com o que tu produziste este ano. Afinal tu
produziste ou ndo este ano. Nunca dei bola para isso, nunca me importei com
isso. Vou ser bem franco contigo. Porque eu acho que em primeiro lugar eu sou
professor, eu nao sou pesquisador. E isso que estda mudando um pouco a
universidade, porque a universidade esta apoiando isso também, porque isso
traz dinheiro também para a universidade, traz prestigio. Tu estas preocupada
com a avaliagdo, com 0 ensino, mas tem professor ai que ndo da aula. Ai eu
acho que tem que contrabalangar, nem tanto céu nem tanto a terra. Quer fazer
pesquisa faz, mas nao deixa a graduagao, porque o que faz a universidade é a
graduacgéo, nao é o poés. O pés é uma consequéncia da graduagdo e nao a
graduacgao uma consequéncia do pés (Professor VET 2).

A gente tem professores doutores, que fizeram uma excelente formacéo fora do
pais, que ensinam disciplinas muito praticas, mas que nao tem consultério, dai
com o tempo como € que funciona isso, dai tu ensina, mas tu nao sabe como
fazer, por que com o tempo a gente perde, as técnicas mudam, a habilidade
manual se perde, tem a clinica, também tem que ter isso, s6 que isso € muito
assim, o MEC e CAPES, que estdo comprometendo o ensino, no meu ver, na
area da saude, os concursos sdo voltados para doutores, mas nem sempre um
doutor é um bom clinico (Professora ODO).
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Como mencionam as narrativas docentes, o direcionamento e a valorizacao
da pesquisa marcam seu contexto de atuacao profissional. Os professores revelam
seus posicionamentos acerca de um enfrentamento que consideram fragilizar e
sobrepujar as praticas docentes, constituindo-se em definicdes relativas ao modo
como percebem o processo de qualificagdo e desenvolvimento de suas atribui¢des,
evidenciando inclusive uma relacdo dicotbmica entre ensino e pesquisa, como

expressa a professora MAT em sua narrativa:

Minha carga horaria maior € na docéncia, tenho pouco tempo para pesquisar,
para produzir artigo. Se eu pudesse escolher eu ficaria 50% do meu tempo para
cada coisa, mas nao adianta com o numero de disciplinas que eu tenho vocé
acaba usando mais de 50% do seu tempo com a docéncia. Entao, sobra muito
pouco para a pesquisa e para se dedicar a pesquisa também precisa de tempo,
de muito tempo. Entdo, eu ainda estou naquele impasse, estou naquela fase se
eu NAo sei se vou mais para a pesquisa, ou para o ensino. Ha uma cobranca sim
porque como eu sou recem-doutora, a minha area é matematica aplicada, entao,
que € um campo que tem bastante coisa para publicar, entdo tem a pressao
(Professora MAT).

Entretanto, mesmo que se pesem criticas relativas a légica preponderante
nos processos de avaliacdo e valorizacdo docente, as ponderagdes relativas a este
processo revelam-se atreladas a sobrecarga de trabalho, traduzidas na dificuldade
de aliar o tempo da pesquisa e o tempo da docéncia, bem como questionamentos
relativos a preponderancia da exceléncia na pesquisa em detrimento da pratica da
profissdo. Uma condicdo que consideramos colocar em destaque: a premissa de
que o passivel de ser investigado e teorizado prepondera com relagdo ao dominio
do campo do oficio primario.

Com relacao as praticas docentes, perpassa em nosso entendimento uma
concepgao, que prepondera a ideia de agdo, na qual cada professor parece ter a
legitimidade de agir e de produzir suas acdes a partir de seu marco valorativo
particular. Enquanto na area do conhecimento do oficio primario, a exigéncia de
teorizacdo e de socializagcao é presente e reconhecida como importante, mesmo que
se pesem criticas relativas a l6gica quantitativa preponderante nos processos de
avaliagao docente.

Do grupo de professores participantes deste estudo, apenas as professoras
BIO e PED destacaram o envolvimento com as praticas de pesquisa. Entretanto,

estas professoras apresentam um percurso peculiar com relagdo aos demais
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professores participantes deste estudo, tendo em vista a proximidade que seus
campos abrigam.

As producdes destas professoras envolvem tematicas relativas a formacgéao e
praticas de professores da Educacdo Basica. No caso da atuacao docente estas se
dao em cursos de licenciatura com disciplinas direcionadas as praticas docentes.
Nesta direcdo, o dominio do campo pedagdgico é foco de suas elaboracdes tanto
como professores, como pesquisadoras. Condicdo de destaque para o fato destas
professoras manifestarem teorizacbes com relacdo ao processo de aprender e de

ensinar, com um grau de complexidade como se evidencia na narrativa:

O meu corpo tem que sentir este fazer e da mesma forma os conceitos, eles tem
um tempo para chegar, para eu me apropriar, para eu estabiliza-los dentro de
mim. N&o que isto seja uma acomodacao, mas eles precisam se tornarem meus
(...) E que ele pode se materializar, s6 que o que é aprender a docéncia, ele é
muito mais dificil por que ele vai se materializar no outro e dai vocé ndo tem
controle. De certa forma, € interferir no processo do outro e vocé ndo tem
controle sobre o processo do outro, ele é proprio (Professora PED).

A professora BIO, de modo especial, traz sua narrativa marcada pelas

experiéncias vinculadas a pesquisa.

Acho que ela (mencdo a pesquisa) € uma fonte, € um meio e também é um
resultado, por que eu trabalho com diérios, tanto na graduagdo nos estagios,
quanto nas pesquisas vinculados a este. Eu acho que o trabalho com a escrita e
a fala dos alunos sobre o seu fazer em sala de aula me ajuda a perceber coisas
que talvez fosse mais dificil ter de outro lugar. Entdo, como eu estou sempre
com eles olhando o falar deles sobre o proprio fazer, eu acabo me dando conta
do meu proprio fazer (Professora BIO).

Mesmo que as pesquisas desenvolvidas ndo tenham como especificidades a
docéncia no magistério superior, as producdes decorrentes destas permitem o
incremento dos processos reflexivos que permeiam as atividades docentes que

realizam neste nivel de ensino. Nesta direcdo a professora BIO manifesta:

(...) € uma experiéncia muito legal estar com os alunos, o quanto tu aprende com
os alunos e isso alimenta o que tu vai fazer na graduacao, entdo, tem todo um
movimento ali de compromisso, a prépria pesquisa que tu esta desenvolvendo
no pés, alimenta minha pratica na graduagédo. A minha é totalmente colada.
Quando estas funcionando dentro da pos, tu descobre outras coisas, outras
descobertas que teus alunos fazem, que tu acaba dando aula, das disciplinas
que tu tens que estudar para elas, compartilhar experiéncias com outros colegas
que tu nunca teria encontro e tu compartilha a sala de aula com eles, tem muitas
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coisas boas, as bancas, essa coisa da leitura do trabalho do outro, olhar pela
perspectiva que ele estd querendo desenvolver o trabalho e que o colega teu
esté orientando eu acho que isso é muito bonito. E uma oportunidade e além de
tudo € um momento em que tu pode contribuir, dar sugestdes isso € maravilhoso
(Professora BIO).

Assim, os direcionamentos relativos a pratica de pesquisa sdao tomados

como elementos de destaque na produgédo docente desta professora, podendo ser

indicados como espacos/tempos formativos que permitem e favorecem que o

movimento de individuacao se estabeleca. A narrativa docente expressa este

posicionamento:

Porque eu acho que a producao de sala de aula ela é devir também, tu ndo tem
controle, porque naquele momento, por mais que tu tente controlar tudo que tu
grave tudo, por que eu gravo tudo, eu filmo, assim eu tenho muitos registros
sobre esta producédo escrita e falada e sobre o compartilhamento, mas mesmo
assim escapam muitas coisas, porque escapa o que esta acontecendo dentro do
outro, escapa até mesmo o que esta acontecendo dentro de mim. E quando a
gente vai rever tu constréi, ainda, outras coisas, ainda, sobre aquilo que tu havia
sentido a primeira vez no momento da aula (Professora BIO).

Uma elaboracdo que impacta e repercute as acdes realizadas ao produzir e

organizar a aula.

Entdo, eu aprendi a abrir mais, abrir mao deste controle e deixar a coisa fluir
mais e a ndo querer mais a resposta que me satisfazia e a ter mais escuta.
Entdo, eu comecei a ser mais cuidadosa com o tipo de coisa que eu levava para
quando eu estivesse neste lugar (mencado a docéncia), que é o lugar do nao
controle (Professora BIO).

No caso da professora PED as mengbes relativas a pesquisa e sua

repercussdao na pratica docente se deram de forma menos enfatica, o que

consideramos estar relacionado ao fato de que sua inser¢do nesta atividade, ainda,

€ recente, no contexto atual de atuacédo docente universitario, como destaca em sua

narrativa:

Tem sido uma experiéncia bacana e eu considero assim, ousada, porque, 0 ano
passado, segundo ano que eu estou aqui eu ja fiz duas propostas, uma de
pesquisa e uma de extensao, as duas foram contempladas com editais internos.
E o projeto de pesquisa é com os estudantes e as criangas... essa é a minha
primeira experiéncia (mengao a pesquisa) nesta universidade (Professora PED).
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Em suas consideragdes, a professora PED, enfatiza especialmente as

exigéncias de publicacdo e de produtividade no contexto académico:

Sinto falta para ler, porque como alguém dizia ontem na reunido: o lattes tem
fome e vocé precisa alimenté-lo. Vocé tem que escrever, vocé tem que produzir,
vocé tem que publicar na revista qualis B, qualis A. Vocé tem que participar do
evento tal e vocé nao tém tempo para ler, nem o que vocé préprio publica, nem o
que o outro publica. Entdo, a vida se torna uma necessidade de escrita, mas
quando é que vocé vai ler e pensar sobre aquilo? (Professora PED).

Aspectos também mencionados pela professora BIO:

Hoje para mim é transformar o que eu fago em produgao que seja contabilizada
no Lattes. Essa é a minha grande demanda, hoje. Porque eu fago coisas que eu
gosto muito, e que acabam nao se transformando em alguma coisa de valor
dentro da logica que a gente vive. Isto tem me feito sofrer bastante (Professora
BIO).

Como destaca a professora BIO, seu empate é transformar o que faz e oque
considera importante, a partir de suas ideias e concepg¢des, em uma logica de
producdo com a qual ndo concorda, tendo em vista a énfase em critérios
quantitativos que tem predominado na avaliagdo docente. Certamente este processo
cerceia a acao/reflexdo docente, tendo em vista, que a corrida por publicagdo em
revistas indexadas, a concorréncia a editais e adequacao a prazos produzem um
descompasso entre o tempo burocratico da producédo e o tempo formativo para a
docente. Aspectos que podem ser indicados como condicdes favoraveis a alienacao
do cotidiano docente, tendo em vista que ao ser conduzido para a produgédo de um
trabalho “forcado”, se constitui em condicées propicias para que este se torne
exterior e estranho ao professor (MARX, 1844), ndo agregando valor ao
desenvolvimento profissional docente. As narrativas de PED e BIO ratificam esta

ideia:

(....) porque vocé tem que escrever, tem que escrever para ontem, mas se vocé
vai escrever para ontem, vocé nao tem tempo para ler aquele texto 14 que vai te
ajudar na escrita. Acaba que vocé |Ié apenas o que vocé vai precisar para dar a
sua aula e isso é muito pouco (Professora PED).

(...) eu tive problema com alunos que néo produz, porque todo mundo é obrigado
a dizer, mesmo que num determinando momento, tu ndo tenha o que dizer e dai
sai aquelas coisas. E muito triste tu ter que dizer apenas para cumprir uma
obrigatoriedade do Lattes, dizer a mesma coisa, eu acho muito empobrecedor eu
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acho que a gente deveria ter o direito de calar quando a gente, ainda, ndo tem o
que dizer, a gente deveria ter o tempo da espera para aquilo amadurecer
(Professora BIO).

Entretanto, como destaca Heller (1991), a esséncia da alienacdo da vida
cotidiana ndo pode ser considerada a partir da analise das condi¢coes alienantes,
mas sim da capacidade do sujeito em hierarquizar essas situagdes. Um processo
vinculado diretamente a relacdo que o individuo mantém com as esferas da nao-
cotidianidade, especialmente, no modo como estas repercutem na producdo dos
enfrentamentos da vida cotidiana.

Isto equivale a dizer que a compreensdo ampliada acerca dos fazeres e
saberes que constituem o trabalho docente € condicdo imprescindivel para que os
enfrentamentos docentes ndo sejam tomados de forma parcial. Nesta perspectiva,
consideramos que a discordancia acerca do predominio de critérios quantitativos e
das acgbes vinculada a pesquisa no trabalho docente nao significa negar a
importancia desta ultima para o desenvolvimento docente e da prépria condicdo da
universidade como instituicdo social compromissada com o desenvolvimento dos
individuos na sua dimensao de humano genérico. A narrativa da professora BIO
expressa esta condigao:

Mas eu acho que tudo é uma grande desculpa, mesmo o tempo, mesmo o lattes,
apesar de eu estar pagando pregos muito altos, por ndo levar isso muito a sério,
mas eu sei o quanto foi importante para as pessoas que estiveram comigo
terminar o mestrado e qualquer pressdo que eu fizesse elas ndo terminariam
(Professora BIO).

Consideramos, portanto, que as condi¢cdes alienantes do cotidiano docente,
alienam aqueles que as assumem e as reconhecem como unica possibilidade de
existéncia, tomando-as na sua condicdo absoluta e determinada. O professor que
assume e vive a condigdo criadora de si, e, portanto, sua condicdo humano-
genérica, revela no seu cotidiano ndo apenas a negacao das condicoes alienantes,
mas especialmente evidencia em suas contradicbes as possibilidades de
enfrentamento e, consequentemente, em seu devir a condicao de transforma-las. A

narrativa que segue em nosso entendimento expressa esta condigéo:

Eu quero é construir um lugar aqui dentro com quem eu possa conversar, trocar,
produzir e ndo é com todo mundo, € um pequeno espaco. Entdo, a minha
energia hoje é gasta com isso. Isso me traz um conforto (Professora BIO).
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Um confronto que se estabelece a partir da convic¢ao de que transformacgdes
sao possiveis. Talvez nao transformacdes totalitarias estabelecidas a partir de saltos
absolutos do cotidiano, mas transformacdes paulatinamente construidas, que tomam
as contradicdées que emergem, como substrato de um devir que ndo cessa; que
exige sim pontos de ancoragem, mas que nao sao tomados como pontos de
chegada na sua acepc¢ao absoluta, mas sim pela sua condicdo de se constituirem
em possibilidade de novos pontos de partida.

Nesta direcdo, a personificacao da docéncia pée em relevo o esforgo
empreendido pelos docentes para colocarem em andamento suas compreensdes
acerca dos saberes e fazeres que abarcam o fazer-se professor. Um processo que
precisa ser considerado em seu devir e, portanto, prenhe de possibilidades de
transformagdes. Como embate presente, estdo as rupturas necessarias de serem
produzidas com relacdo as apreciagcdes valorativas nas quais prepondera a ideia da
docéncia como uma aprendizagem que se realiza no ambito particularista e solitario
do fazer-se professor, de modo a emergir e consolidar uma contextura social que
reconheca o magistério superior como um trabalho que exige investimento que tem,
na dimensao coletiva e compartilhada de construgcdo, a sua expressao maior de

producao.



6 A PROFESSORALIDADE UNIVERSITARIA: OS MOVIMENTOS DE
PRODUCAO DA DOCENCIA

A humanidade sé levanta problemas que é capaz de resolver, e assim,
numa observagdo atenta, decobrir-se-a que o proprio problema sé surgiu
quando as condi¢cdes materiais para resolvé-los ja existiam ou estavam,
pelo menos em via de aparecer

Karl Marx (Contribuicdo a critica politica, 2003)

Aprender um modo de ser professor no magistério superior revela desafios,
enfrentamentos os quais incidem em [re]configuracdes do sentir, pensar e fazer dos
profissionais que escolhem a docéncia como campo de atuacdo. Uma producao que
emerge e se constitui a partir de uma contextura social que revela valores,
significados e concepc¢des acerca da profissdo docente.

Ao considerarmos a tematica acerca dos movimentos da professoralidade
universitaria, adentramos o espaco da atividade docente neste a&mbito. Nosso foco
esteve centrado na compreensdo do processo de producdo de ser professor,
procurando compreender os movimentos que o constituem.

Ao longo do estudo investigamos a repercussao das experiéncias docentes
no aprimoramento de seus fazeres e de seus saberes, processo esse compreendido
como a produgao criadora da docéncia. Logo, o devir docente constitui-se como
objeto desta pesquisa, traduzindo-se na compreensdo da docéncia como uma
atividade que se reconfigura a medida que novas necessidades e exigéncias
emergem. A expressao das dimensdes de mobilizagdo e de concretizacao revela o
contexto sociocultural como substrato e como esséncia da configuracido e
[re]configuragdo da atividade docente.

Assim, a professoralidade foi destacada como a dinamica processual de
experimentagdo que o sujeito realiza ao se produzir como professor, envolvendo a
elaboracao de suas experiéncias de formagdo. Como componentes da produgédo da
docéncia estao as distintas objetivagdes que o professor realiza, caracterizando o
modo como a docéncia é compreendida e [re]significada ao longo da trajetoria
docente.

O estudo empreendido ao tomar como problematica que movimentos s&o
produzidos na tessitura da professoralidade universitaria permitiu-nos destaca-la na

confluéncia de uma producao caracterizada pela docéncia no imediatismo, que se
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amplia em direcdo a personificacao da docéncia. Revela a producdo do ser
professor como um processo ascendente de construcéo, o qual tem na configuracao
e [re]configuracdo da atividade de se produzir como professor, a expressao do devir
professoral.

Os movimentos de particularizacao e de individuacao sao dinamizadores
da producdo docente que expressam rupturas e continuidades como dimensdes
reflexivas da construcao docente, manifestando a superacao dialética, como marca
da professoralidade.

Nesta perspectiva, destacamos a producado docente universitdria como um
processo que alia a subsuncédo das acdes docentes a esfera da cotidianidade, e a
elaboracao/elevacédo dos eventos cotidianos, de modo a produzir transformacdes na
atividade docente. Assim, os movimentos de particularizacao e de individuacao
evidenciam as integracbes estabelecidas entre a esfera da cotidianidade e da néo
cotidianidade docente.

O movimento de particularizacao diz respeito aos processos de
reproducao/repeticdo que incidem na atividade docente, os quais revelam a
manutencdo e a subsungcdo das praticas docentes a esfera da cotidianidade,
permitindo destaca-lo como a interrupcao do fluxo do devir docente, favorecendo
que a alienacdo da docéncia se constitua. Caracterizam este movimento os

seguintes aspectos:

- o trabalho pedagégico realizado a partir de mediagcdes espontaneamente dirigidas,
as quais sao resultantes de experiéncias acerca da docéncia que nao se

constituiram em objeto de estudo e de uma reflexao sistematica;

- 0 predominio da relacdo conteudo e professor no trabalho pedagdgico,
manifestando a subsuncao dos processos interativos a esta relacao;

- a resisténcia ao que o professor considera fragilizar a autoridade docente e,
consequentemente, o seu modo de ser e fazer-se professor;

- 0 incrementado pelo pressuposto de que somente o dominio do conhecimento
relativo ao oficio primario é capaz de fornecer o substrato para a producido da
docéncia;
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- a auséncia de experiéncias de formacao relativa ao dominio do campo pedagdgico

e sua relagdo com as praticas docentes no magistério superior;

- as apreciacdes valorativas as quais expressam que a docéncia € uma atividade

profissional que se constitui no ambito do fazer.

No que se refere ao movimento de individuacao, esse processo refere-se a
suspensao da cotidianidade docente. Relaciona-se a elaboracédo acerca das praticas
docentes, comportando a possibilidade de expansao do espectro compreensivo e
relacional das agdes desenvolvidas. Desta forma, o movimento de individuacao
resulta em transformacdées no modo de ser, pensar e agir docente, traduzindo-se na
criacao/invencao dos modos professorais e, consequentemente, na possibilidade de
superacdo das condicdes alienantes do cotidiano docente. Caracterizam este

movimento os seguintes aspectos:

- 0 aprimoramento dos fazeres e saberes que compde 0 exercicio da docéncia no
magistério superior que tém na atividade de estudo docente, a possibilidade de
expansao do processo de elaboragcao das praticas cotidianas, para além do contexto

mais imediato;

- 0 confronto e o questionamento acerca das praticas docentes como marcadores,
expressando a disposicdo ao autoabandono e a consciéncia do inacabamento
inerentes a [re]Jorganizacao da atividade de produgao da docéncia;

- as interacdes ocorridas no trabalho pedagdgico abrigam uma [re]organizacao
continua e definidora das praticas docentes a serem produzidas;

- as experiéncias de formacgédo direcionadas ao dominio do campo pedagdgico,
permitem que a docéncia se constitua como um processo continuo de teorizagao

acerca das escolhas e definicdes que o trabalho pedagogico abriga;

- a ampliagao e potencializagdo deste movimento a medida que os professores tém
a possibilidade de confrontar e compartilhar as suas experiéncias docentes;
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- 0 seu incremento com a proximidade dos campos relativos ao dominio do
conhecimento do oficio primario e do campo pedagdgico, expressando similitudes
relativas a provisoriedade e a singularidade que abrangem o trabalho sobre e com o

humano.

Nesta direcao, as consideragdes acerca dos movimentos de particularizacao
e de individuacao da docéncia, permitem-nos destacar a professoralidade como um
processo que se atualiza e se configura no intercambio das relagdes que perfazem
as acgdes praticas e reflexivas docente.

A pesquisa realizada, ao pér em relevo a configuracdo da docéncia no
imediatismo, deixa evidente os dilemas e os desafios expressos pelos professores
ao se verem diante da iniciagdo docente, a partir de uma contextura social a qual
expressa e legitima que o dominio do campo ou a pratica da profissdo no oficio
primario seriam capazes de garantir uma producao docente exitosa.

Assim, o enfretamento vivido pelos professores revela a busca por conexdes
com os saberes e praticas advindos de seus campos de atuagao primarios, de modo
a permitir a configuracdo de um modo de ser professor na urgéncia da cotidianidade
docente. O pragmatismo e a analogia as experiéncias externas a docéncia no
magistério superior manifestam a condicdo de despreparo dos professores para o
magistério superior, caracterizando uma producao na qual prepondera 0 movimento
de particularizacao da docéncia.

A medida que os professores vivenciam a construgdo da docéncia, realizam
movimentos de particularizacao e de individuacao que lhes permitem mobilizar
acoes e operagoes que se ampliam de modo a dirigi-los a personificacao da
docéncia. Os contornos professorais vao ganhando matizes préprias, advindas dos
enfrentamentos cotidianos com que os professores se deparam ao longo da
atividade docente, caracterizando uma producdo que se personifica, revelando
gostos, valores, concepcoes [re]elaborados diante das experiéncias docentes.

Nessa direcao, a personificacao da docéncia pée em relevo a incorporagao
e a validacdo de modos peculiares de sentir e se fazer professor, permitindo-lhe que
paulatinamente incorpore aos saberes advindos do dominio do campo do oficio
primario, saberes validados e [re]significados ao longo da atividade no magistério

superior.
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As criacoes que emergem deste processo de producdo, partem dos
enfrentamentos diarios que os professores experienciam ao longo da atividade
docente. Desafio, o qual, esta em compreender que o trabalho pedagdégico implica a
assuncao de modos de interacdo e de mediacdo capazes de promover a
[re]organizacdo de saberes e fazeres que o compde, exigindo abertura para novas
questbes decorrentes das dindmicas produzidas. Uma abertura que permita a
compreensao sobre as tomadas de decisdes necessarias a organizagao do trabalho
pedagdgico, exigindo que a relacao entre o professor e o conteldo seja expandida.

N&ao obstante, € preciso considerar que o professor, no desenvolvimento de
sua pratica, além dos referenciais teéricos de determinado campo de conhecimento,
precisa do conhecimento advindos do dominio do campo pedagdégico, tendo em
vista que é a partir desta inter-relacdo que ele sera capaz de desenvolver uma
pratica mais consciente acerca do trabalho pedagoégico. Um processo que incide no
investimento a organizagdo de atividades docentes de estudo relativas tanto ao
dominio do campo especifico como ao dominio do campo pedagdgico, pois o
desenvolvimento profissional docente se faz na confluéncia destes ambitos.

No que tange ao dominio do campo do oficio primario, este processo é
marcado pelo reconhecimento por parte dos professores de que atividades docentes
de estudo precisam ser produzidas de modo a permitir uma agcao conscientemente
dirigida e avaliada no trabalho do professor. O compartilhamento e a socializacao
acerca dos conhecimentos que abrangem este dominio revelam-se como premissas
reconhecidas e necessarias a docéncia. Ja no que se refere ao dominio do campo
pedagdgico este processo revela um enfrentamento que se faz preponderantemente
no ambito solitario e particular das praticas docentes. Um processo marcado pela
producédo de referentes que se dao predominantemente a partir de uma validacao
estabelecida no contexto particular onde as praticas docentes sao produzidas,
[re]traduzindo-se em processos que obstaculizam o movimento de individuacao da
docéncia.

Nesta perspectiva, o estudo empreendido, ao destacar a docéncia
universitaria permeada pelos movimentos de particularizacao e de individuacao,
nos permite identificar tensdes a professoralidade no contexto universitario, as quais
abrangem a relacdo entre: a Criacdo/invencdo e a reproducdo/repeticao; as
experiéncias formativas e a docéncia universitaria; o conhecimento do oficio primario

e o0 conhecimento pedagdgico.
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Tal compreensao pode ser explicitada a partir da representacédo que segue:

CONHECIMENTO DO
OFICIO PRIMARIO

CONHECIMENTO
PEDAGOGICO

EXPERIENCIAS
FORMATIVAS

DOCENCIA
UNIVERSITARIA

INVENCAO/

REPETICAO/ v

REPRODUGAO

Quadro 7 — Representacao dos processos que tecem a professoralidade
Fonte: Autora

Primeira tensao: criacao/invencao e reproducao/repeticao

Destacamos a professoralidade universitaria tensionada por processos de
reproducao/repeticdo e de criacdo/invencao da docéncia universitaria, expressos
pelos movimentos de individuacao e de particularizacao. Movimentos, os quais
retraduzem os enfrentamentos docentes em aliar os conhecimentos que compde o
repertério de saberes elaborados ao longo de seus percursos e a producédo de
modos de ser e fazer-se como professor.

Uma dindmica que emerge diante das necessidades que o trabalho
pedagdgico impde aos professores, exigindo a [re]configuracdo dos referentes
docentes de modo que as objetivacbes produzidas ascendam a niveis cada vez
mais elaborados na producao da docéncia.
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Isto significa dizer que a professoralidade se constitui a partir de
tensionamentos que abrangem o que o professor tem como conhecimento validado
e o desprendimento em dirigir e submeté-los a novas elaboragdes docentes, de
forma a aliar os conhecimentos precedentes aos novos desafios que a docéncia
abriga.

Nesta perspectiva, consideramos que ndao ha como compreender a
criagao/invengao docente, sem que levemos em conta os referentes sobre os quais
esta se configura. Especialmente, pelo fato de que a criacdo/invencao repousa, em
grande medida, no modo como a reproducgao/repeticdo vai sendo [re]ordenada, isto
€ a partir de elementos das experiéncias passadas aliadas aos enfrentamentos

presentes no cotidiano da docéncia.

(...) essa aula ndo saiu como eu queria, mas aos poucos eu fui vendo que era
com o tempo que eu ia construir e com o tempo eu ia melhorando isso ai(...) Foi
o que eu fiz. Eu dei um tempo e ai quando eu comecei aqui eu vi que eu
comecei a respirar, eu preparava aula e de rever, de estudar, ai eu repetia, nao,
mas isso ndo ta bom, ta repetitivo, nao ta facil de entender (Professora ODO).

Como destacado ao longo do estudo a elaboracédo docente abriga rupturas e
experienciagdes inventivas que possibilitem projetar novos delineamentos ao fazer
docente, a partir da capacidade do professor em afastar-se do que produz na sua
cotidianidade. Entretanto, para que este processo emerja, € necessario a existéncia
de pontos de ancoragem para que a criagao/invengao aconteca, evidenciando que
nao ha como produzir saltos absolutos, de um modo de ser a outro.

Nesta perspectiva, a professoralidade revela-se tensionada por avancos e
retrocessos que incidem na aprendizagem da docéncia. Envolve o confronto e a
constante revisao e [re]elaboracdo das experiéncias, resultando em enfretamentos,

para 0s quais nem sempre o0s professores possuem os substratos para a criagéo.

(...) eu acho que eu consegui lidar, como tem outras que a gente se perde e nao
consegue lidar(...) A angustia de saber se vai poder ajudar ou ndo os alunos, por
qual caminho tu vais chegar em determinado aluno, qual caminho que tu vai
chegar no outro que é mais resistente (Professora MED).

Assim, o desafio estd no desenvolvimento de acbes que permitam
incrementar o processo criador/inventivo da docéncia, a partir da organizagao de

lugares que favoregcam a ampliacdo dos referentes docentes e, consequentemente,
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as implicagdes docentes se expandam. Uma dindmica que permita que a
[re]configuracado dos fazeres e saberes seja potencializada, incidindo na composicao
de um desenho professoral que se atualiza no intercambio entre o conhecimento
elaborado e as possibilidades de fazer e de recriar na docéncia.

Aspectos estes que nos remetem a uma segunda tensdo a qual abrange as

experiéncias formativas e a docéncia universitaria

Segunda tensao: experiéncias formativas e a docéncia universitaria

Os professores participantes deste estudo revelam as experiéncias de
formacdo como fundantes dos modos de sentir, fazer e pensar docente, as quais se
constituem como substrato do processo de [re]criacao do fazer-se professor.

Nesta perspectiva, o devir docente revela-se atrelado ao modo como as
experiéncias de formacao repercutem no processo de objetivacdo das necessidades
que emergem na concretizacao do trabalho pedagdgico, colocando em destaque as
multiplas interacdes que ali se estabelecem.

Isto significa dizer que o devir docente implica a compreensdo das
experiéncias de formagao como substratos das apreciacées valorativas que incidem
no ser e fazer-se professor. Uma composicdo que se traduz em sentidos e
significados das acdes docentes, direcionando a atividade de producao da docéncia.
Assim, a énfase esta assentada na compreensdo das experiéncias docentes
tomando-as pelo “valor de uso” que estas adquirem aos enfrentamentos docentes,
traduzindo-se, portanto, em possibilidades de interpretacéo e de [re]significacdo das
acdes desenvolvidas no cotidiano docente.

As experiéncias formativas constituem-se desta forma em dinamizadoras do
repertério de saberes docentes, o qual é constantemente ativado e reconfigurado

diante dos desafios que se apresentam ao professor em sua pratica docente.

Eu acho assim, eu n&o percebo o tempo inteiro, eu percebo quando eu estou
fazendo a reflexdo sobre o meu movimento, o movimento da produgéo em si,
como tu tens aportes de varios campos, por que tu tens a tua histéria pessoal, tu
tens a toda a tua histéria profissional, tu tens os teu pares, tu tens as leitura que
tu estas fazendo, enfim os autores com que tu compartilhas e aonde tu vais
buscar, para sustentar a tua argumentagao (Professora BIO).



199

Nesta perspectiva, os professores participantes deste estudo revelam que as
experiéncias de formacdo relativas ao dominio do campo pedagdégico sao
fundamentais para a [re]configuracdo da atividade de produzir-se como professor,
permitindo a emergéncia do movimento de individuacao, comportando a
possibilidade de expansdo do espectro compreensivo e relacional das acgdes

desenvolvidas.

Isso tem a ver com a minha trajetoria...eu ndo tenho muita clareza de tudo..sabe
que num primeiro momento foi de adaptagdo, mas também houve espacos de
fuga, o doutorado, o pos doutorado. Foram momentos que me permitiram
respirar, pensar e viver outras coisas. E estes lugares com outras pessoas
abriram possibilidades novas, permitiram outros encontros e dai outras coisas
puderam acontecer, possibilitaram outras construcées em mim. (Professora
BIO).

Entretanto, revelam também que as acdes formativas, com maior impacto na
producdo docente exigem uma organizacao que ultrapassa iniciativas pontuais e
esporadicas. Destacamos as alternativas que valorizam as atividades de construcéo
do conhecimento direcionado ao dominio do campo pedagdgico, visto que como
constatado no decorrer do estudo, as experiéncias de formacdo pedagdgica
vivenciadas durante o exercicio profissional docente contribuem significativamente
para as disposicoes profissionais dos professores, favorecendo a [re]configuracéo
do modo de produzir a docéncia.

Isto significa dizer que as experiéncias advindas do campo do conhecimento e
da pratica do oficio primario, revelam-se insuficientes para que a producdo da
docéncia se estabeleca como um trabalho que se renova e se reconfigura
continuamente. Inclusive, revelam tensionamentos a professoralidade universitaria,
quando tomadas como substratos Unicos da produg¢do da docéncia, favorecendo o
movimento de particularizacao.

Nesta direcdo, é premente ao professor, a tomada de consciéncia acerca da
necessidade de desenvolver uma postura investigativa que lhe permita por meio de
estudos e reflexdes, acerca do dominio do campo pedagdgico, [re]Jorganizar suas
praticas docentes cotidianas, [re]Jconstruindo-as continuamente, de modo a contribuir
para a configuracdo de um desenho professoral que se renova e se amplia

continuamente. Uma situacdo que nos remete a uma terceira tensao.
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Terceira tensao: conhecimento do oficio primario e conhecimento pedagdgico

Destacamos a professoralidade universitaria tensionada pelas exigéncias e
necessidades que emergem no trabalho pedagégico, e a auséncia de referentes que
permitam que as necessidades sejam objetivadas para além do que os professores
vivenciam no contexto imediato da docéncia. Uma condicdo que consideramos
restringir a possibilidade criadora/inventiva de se expandir na potencialidade que ela
abriga e exige.

Nesta perspectiva, as praticas desenvolvidas no contexto de atuacdo marcam
uma negagao ou, pelo menos, a desvalorizagdo dos processos de elaboragcao ao
planejamento e a agdo docente para esse nivel de ensino. Evidenciamos a
professoralidade universitaria tensionada, de um lado, por uma necessidade dos
saberes pedagogicos, ainda, carentes de reconhecimento e de investimentos e, de
outro lado, pela contextura social na qual prepondera a ideia de que o passivel de
ser teorizado e socializado refere-se ao dominio do conhecimento do oficio primario.
Tais consideracbes permitem destacar a hierarquizacdo existente entre estes
dominios como uma tensao que incide sobre o processo criador da docéncia.

Nesta direcdo, consideramos o processo de criagcdo docente, entendido como
a professoralidade universitaria, limitado por uma contextura social que legitima a
preponderancia do investimento dos professores ao dominio do conhecimento do
oficio primario. Uma dindmica que favorece que a alienacao do cotidiano docente se
constitua, revelando impedimentos a ampliacdo da tomada de consciéncia acerca do
que o professor é capaz de produzir.

A atuacdo profissional da docéncia exige que 0s sujeitos invistam na
apropriagdo dos conhecimentos que incidem sobre este campo de atuacao,
reconhecendo que a docéncia ndo pode restringir-se a uma produgédo particular,
validada em processos solitarios de significacao, caracterizando e favorecendo uma
espécie de jurisprudéncia particularista. Ou seja, para que se constitua de fato em
trabalho precisa ser produzido, necessariamente, a partir de processos coletivos e
compartilhados, tendo em vista que é nestas dimensdes que o trabalho docente tem
sua expressao maior.

Assim, a organizacdao de lugares de formacao se faz necessario, pois o
rompimento com praticas e concepcdes cristalizadas € um processo que requer
tempo, disponibilidade e, principalmente vontade para modificar o fazer profissional.
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Uma dindmica que reconheca as rupturas e as continuidades que incidem no
aprender a ser professor.

Como elementos de destaque estdo as rupturas relativas as apreciacoes
valorativas, na qual prepondera o dominio do conhecimento vinculado ao oficio
primario como o ambito capaz de garantir o éxito na docéncia, bem como as
continuidades entre 0 modo de teorizacao dos dominios de conhecimento implicados

na docéncia.

Comecei o terceiro semestre quando eu ja tinha tomado posse aqui na UFSM
para trabalhar com o curso de Redes e como para o Ensino superior, por
enquanto, ndo existe nenhuma obrigacao relativa a formacao pedagdgica e, a
gente por ser da area das exatas, a gente tem um ritmo diferente dos
profissionais da area das humanas (Professor CIC).

Com relacdo as rupturas com as apreciagdes valorativas vigentes
destacamos para a necessidade de revisdo sobre o que significa producado docente
no contexto das IES, tendo em vista a primazia dos critérios relativos a pesquisa e
as publicacdes académicas. O investimento na formagao pedagdgica do professor é
premente, exigindo esforcos pessoais e institucionais nesta dire¢do. Isto pressupde
estratégias de formagdo que tenham como premissa a valorizagcdo do carater
contextual e organizacional das praticas docentes, as quais tém implicacdo direta
com uma atitude permanente de questionamento para busca de solucbes as
questdes de ensino e de aprendizagem que envolvem o cotidiano docente.

No que se refere as continuidades, o estudo realizado colocou em evidéncia
que o modo como os professores produzem suas teorizacbes acerca das praticas
docentes, trazem matizes caracteristicas de seus campos de origem, permitindo
destacar tensionamentos nos processos de teorizacdes docentes, especialmente
quando estes confrontam campos relativos as ciéncias exatas e das ciéncias

humanas.

Por isso que muitas vezes a universidade perde nesse negocio de planejamento,
0 pessoal da educacdo pede muito isso. Mas nao, é extremamente dificil tu
cumprir aquilo ali para quem da aula. (Professor VET2).

Assim, consideramos que a organizacao de lugares formativos precisam levar
em conta as relagdes expressas entre os diferentes dominios de conhecimento que

o professor mobiliza na sua pratica docente, colocando em destaque a necessidade
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de estudos que permitam o aprofundamento acerca da contextura sociocultural
relativa ao dominio do campo do oficio primario e sua relacdo com o processo de

teorizacao implicado no dominio do conhecimento pedagégico.

Desafios a professoralidade universitaria

As tensdes delineadas a professoralidade, a partir da producao docente no
contexto universitario, levam-nos a considerar que o desenvolvimento profissional
docente exige a organizacao de agdes que viabilize o fomento a reflexdo acerca das
praticas pedagogicas desenvolvidas no cotidiano da profissao.

Uma dindmica que permita aos professores a compreensdao de que a
docéncia requer conhecimentos que abrangem a confluéncia do conhecimento do
oficio primario e do pedagdgico. Logo, a docéncia exige esforcos direcionados ao
aprofundamento cientifico-pedagdgico que viabilize aos professores enfrentar os
desafios que o trabalho pedagdgico impde, pois como destacado ao longo do
estudo, a reflexdo sobre a acdo docente é insuficiente quando nao se dispde de
recursos tedricos que permitam a sua [re]configuracdo e o constante redimensionar
das praticas docentes.

As tensdes expressas pelos movimentos de individuacdo e de
particularizagdo da docéncia convergem para a necessidade de fortalecer a
capacidade de reflexiva do professor, de modo a permitir a composicdo de uma
atuacao docente consciente e conhecedora de seus projetos e acoes.

Consideramos que o fortalecimento da capacidade reflexiva do professor,
esta no estreitamento da relacao teoria/pratica, de modo que a dimenséo criadora da
docéncia seja potencializada. Nao é possivel produzir a docéncia sem que estas
relacoes sejam estreitadas, o que exige a compreensdao de que a docéncia se
constitui na confluéncia destas relacoes, expressando a relacao dialética entre as
dimensdes particulares deste oficio e as construgdes socioculturais acerca da
profissédo docente.

Os movimentos expressos na tessitura da professoralidade nos permitem

destacar como desafios da producao docente universitaria:
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- A tomada de consciéncia acerca dos saberes envolvidos na docéncia universitaria,
0s quais abrangem o investimento tanto no dominio do campo do oficio primario,

como do conhecimento pedagogico.

- A assuncao da docéncia como uma profissdo que exige investimento para além do

ambito do aprender fazendo.

- A tomada de consciéncia acerca da docéncia como uma atividade profissional que
exige o desenvolvimento de atividade docente de estudo relativa as questdes

envolvidas no ensinar e no aprender.

- A superacao do isolamento profissional que incide sobre as praticas docentes no

contexto do magistério superior;

- O investimento pessoal e institucional em espacos de compartilhamento acerca
das questdes relativas ao ensinar e ao aprender no contexto do magistério superior;

- a ampliacdo de espacos institucionais voltados para a constru¢do coletiva e
compartilhado acerca do ser e fazer-se professor, permitindo a consolidacao de um
desenvolvimento profissional a partir de processos de validagdes sociais e
colaborativas.

- a busca pela experiéncia formativa precisa ser assumida como um investimento
auto e interformativo, permitindo o desenvolvimento de uma cultura de colaboracao
que favoreca a emergéncia de espacos de compartihamento acerca dos

enfrentamentos docentes.

Consideramos, nesse sentido, que o estudo desenvolvido contribui para as
discussdes feitas pelo campo da Pedagogia universitaria, fortalecendo a
argumentacdo em torno da necessidade de espacos sistematicamente organizados
que possibilitem, aos professores do ensino superior, discutirem e compartilharem
experiéncias e conhecimentos préprios a especificidade do magistério neste nivel de
ensino. Repousa, pois, nesta condigdo, o incremento a tomada de consciéncia
acerca da abrangéncia e da complexidade que a atuag¢ao docente abriga.
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Assim, a expectativa depositada é que o estudo realizado fomente o
reconhecimento do dominio do campo pedagdgico como instrumental tedrico-pratico
imprescindivel a produgcao docente no contexto do magistério universitario,
viabilizando sua incorporagao no espectro valorativo docente.

Acreditamos que as ideias apresentadas e defendidas ao longo da
investigagdo possam vir a ser enriquecidas e complementadas a partir de novos
estudos, permitindo consolidar, revisar ou até mesmo refutar aspectos destacados
na pesquisa. Nesta perspectiva, assumimos sua incompletude e o desejo em dar
continuidade na elaboragdo das ideias aqui apresentadas, tendo na revisdo e na
socializagdo dos achados, a possibilidade de descortinar novos delineamentos a

este campo de investigacao.
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pesquisa. Vocé precisa decidir se quer participar ou nao. Por favor, ndo se apresse

em tomar a decisdo. Leia cuidadosamente 0 que se segue e pergunte ao

responsavel pelo estudo qualquer duvida que vocé tiver. Apos ser esclarecido(a)

sobre as informacdes a seguir, no caso de aceitar fazer parte do estudo, assine ao

final deste documento, que esta em duas vias. Uma delas é sua e a outra é do

pesquisador responsavel. Em caso de recusa vocé nao sera penalizado(a) de forma

alguma.

Este estudo tem como objetivo central compreender que movimentos sao
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produzidos pelos professores para aprender a docéncia universitaria, tendo como
foco a trajetdria de formacao pessoal e profissional de professores colaboradores da
investigacao.

Nesta medida, vocé professor ao aceitar participar da investigacao participara
de entrevistas semiestruturadas, as quais abordardo aspectos de sua trajetéria
pessoal e profissional, mas especificamente sobre suas experiéncias relacionadas a
docéncia. As entrevistas acontecerdo em hora e lugar acertado conforme sua
disponibilidade e serdo gravadas em audio com o intuito de facilitar a coleta dos
dados, sem resultar em prejuizos no que se refere a compreensao global do
contexto de suas narrativas/vozes/falas.

Apos, realizadas e transcritas as entrevistas, o conteldo destas sera entregue
a vocé docente-colaborador para possiveis alteracoes, inclusdes ou exclusdes de
excertos das falas que considerar pertinente, ou ndo autorizar sua analise e
posterior publicacao.

Ressaltamos que vocé, como colaborador da presente pesquisa, podera
deixar de participar do estudo caso assim o desejar, a qualquer momento, sem que
disso advenha algum prejuizo. Nao havera dano moral, contudo, o que podera
emergir, ao rememorar e explicitar eventos de sua trajetéria profissional sdo algumas
situacoes de desconforto ou sentimentos que possam aborrecé-lo. Também, nao
acarretara custos ou despesas a vocé.

Todavia, destacamos que a sua participacdo nesta investigacao tera como
beneficio a possibilidade de participar de um espaco formativo, a partir da entrevista
que serdo realizadas. A oportunidade narrar, relembrar e retomar aspectos de sua
trajetéria constitui-se numa forma de estabelecer relagoes, de refletir, e, sobretudo
de produzir sentido e significado sobre suas agdes docentes, possibilitando a
construcdo de novos sentidos e interpretacbes acerca dos eventos e situacdes
vivenciados, coloca-o num movimento reflexivo, possibilitando-lhe, assim,
desenvolver e enriquecer aprendizagens docentes.

As informagdes obtidas serdo utilizadas Unica e exclusivamente para esta
pesquisa, sendo acessadas somente pela pesquisadora responsavel e pela autora e
estando sob responsabilidade das mesmas para responderem por eventual extravio
ou vazamento de informagdes confidenciais. O seu anonimato sera preservado, em
qualquer circunstancia, o que envolve todas as atividades ou materiais escritos que
se originarem desta investigacao.
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Ademais, as informacbes somente poderdo ser divulgadas de forma anbénima
e serdao mantidas na sala 3336B, Centro de Educacao da UFSM, por um periodo de
cinco anos sob os cuidados da pesquisadora responsavel. Apds este periodo, os
dados serdo destruidos, através da queima dos arquivos.

Os resultados encontrados neste estudo serdo publicados em revistas
relacionadas a area da Educacéo, como também, divulgados em eventos afins.

Em caso de necessidade de algum esclarecimento, em qualquer fase de
desenvolvimento da pesquisa, ou para cessar a participacdo no estudo aqui
proposto, a autora e a pesquisadora responsavel por esta pesquisa, encontram-se
disponiveis pelos seguintes telefones: (55) 81009918 (autora), (55) 9112.1327
(pesquisadora responsavel) e 3220.8023 (PPGE).

Eu, , acredito ter sido

suficientemente informado a respeito das informagdes que li ou que foram lidas para
mim, descrevendo o estudo, tendo ficado claros para mim quais sdo os propédsitos
do estudo, os procedimentos a serem realizados, as garantias de confidencialidade
e de esclarecimentos permanentes. Ficou claro também que minha participacéo é
isenta de despesas.Concordo voluntariamente em participar deste estudo e poderei
retirar 0 meu consentimento a qualquer momento, antes ou durante 0 mesmo, sem

penalidades ou prejuizo.

Assinatura do professor-colaborador N@. de identidade

Declaramos, abaixo-assinadas, que obtivemos de forma apropriada e
voluntaria o Consentimento Livre e Esclarecido deste sujeito de pesquisa para a
participacao neste estudo.

Assinatura da Pesquisadora Assinatura da autora

Se vocé tiver alguma consideragao ou duvida sobre a ética da pesquisa, entre em contato: Comité de
Etica em Pesquisa — UFSM - Cidade Universitaria - Bairro Camobi, Av. Roraima, n®1000 - CEP:
97.105.900 Santa Maria — RS. Telefone: (55) 3220-9362 - Fax: (55)3220-8009 Email:
comiteeticapesquisa@smail.ufsm.br. Web: www.ufsm.br/cep
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entrevista semiestruturada. Concordam, igualmente, que estas informacdes serédo
utiizadas Unica e exclusivamente para execucdao do presente projeto. As
informacdes somente poderdo ser divulgadas de forma anénima e serdao mantidas
na sala numero 3336b, Centro de Educagdo da UFSM, por um periodo de cinco
anos sob os cuidados da pesquisadora responsavel Prof? Doris Pires Vargas Bolzan.
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Santa Maria, 21 de dezembro de 2010.

Assinatura da Pesquisadora responsavel
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Anexo C - Autorizacao Institucional

UNIVERSIDADE FEDERALDE SANTA MARIA
PRO- REITORIA DE GRADUACAO

AUTORIZACAO INSTITUCIONAL

Eu, prof?. Dr° Orlando Fonseca, pro-reitor de graduacdo da Universidade
Federal de Santa Maria, autorizo a pesquisadora responsavel prof? Dr2 Doris Pires
Vargas Bolzan, e sua orientanda de doutorado Ana Carla Hollweg Powaczuk a
recrutar os sujeitos-colaboradores de sua pesquisa intitulada “Movimentos da
Professoralidade Universitaria: a tessitura da docéncia”. A referida investigacédo
objetiva compreender os movimentos construtivos da docéncia universitaria. Para
tal, pretende-se entrevistar quinze professores atuantes em cursos de Graduacao

desta Universidade.

Santa Maria, 21 de dezembro de 2010.

Pro- Reitor de Graduacao



