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RESUMO

O texto decorre de uma pesquisa realizada na Universidade Fe-
deral de Pelotas e revela a preocupagao em estudar o professor
que esta fazendo alguma ruptura com a proposta tradicional de
ensino e se encaminhando para a perspectiva da produgdo do
conhecimento. Aponta para a relagdo entre conhecimento aca-
démico e estruturas de poder presentes na sociedade e enfoca,
especialmente, como alguns professores estdo reconstruindo o
caminho do ensino com a pesquisa, bem como quais as carac-
teristicas deste trabalho.

ENSINO SUPERIOR — FORMAGAO DE PROFESSOR — EN-
SINO COM PESQUISA

ABSTRACT

TEACHING WITH RESEARCH: THE RECONSTRUCTED
PRACTICE OF THE UNIVERSITY PROFESSOR. The text is the
outcome of a research carried out at the Universiclade Federal
de Pelotas and is concerned in studing the “teacher” who is
doing some break in the traditional teaching proposal and going
in for the bid of knowledge production. It is aimed at the
relationship between academic knowledge and power structures
which we can find in society and shows up, especially, how
some teachers are rebuilding the higher education pathway,
working on research and also pointing out the teaching features.

* Este trabalho é parte na andlise de dados da investigagdo denominada A construgdo da prdtica pedagégica no ensinoc superior
e, além da autora, conta com a participacdo das bolsistas Ana Helena Menna Barreto (FAPERGS) e Silvana Caldeira (CNPq).
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O desafio da indissociabilidade do ensino com a pes-
quisa nos cursos de graduagado continua presente na
universidade. O exercicio de pensar e discutir o as-
sunto em diferentes contextos e instituicdes de ensino
superior revela que sequer existe um acordo concei-
tual sobre o sentido da indissociabilidade e nem uma
reflexao sistematica sobre o tema.

A maior parte da comunidade universitaria, e em
especial os docentes, explicita a idéia de que ha in-
dissociabilidade quando o professor faz ensino e tem
projetos de pesquisa e extensdo. Espelhando o que
seu plano de trabalho exige, ha horarios e comparti-
mentos especificos para cada uma destas atividades.
A idéia de indissociabilidade se concretizaria pelo
transito de experiéncias e conhecimentos que o pro-
fessor leva aos alunos, como resultado de suas vi-
véncias académicas.

Mesmo considerando um ganho de qualidade o
fato de o professor se envolver com as trés dimen-
sbes da vida universitaria — o que ainda nao é muito
comum na maioria das universidades —, €&, pelo me-
nos, questionavel entender dessa forma a indissocia-
bilidade.

A teoria pedagdgica, nestes ultimos anos, tem en-
fatizado, seja la a que corrente for filiada, que o aluno
é o centro do processo ensino-aprendizagem e que
é nele que as estruturas cognitivas precisam se for-
mar. Numa aprendizagem significativa, € ele o princi-
pal ator, interagindo com a cultura sistematizada de
forma ativa, como participe do préprio processo que
se constroi.

Partindo-se dessa compreensao ¢ dificil colocar o
professor como o principal agente da indissociabilida-
de do ensino, da pesquisa e da extensao. Indissocia-
bilidade é uma palavra muito forte. Nao se pode tra-
duzir, simplesmente, pela idéia de que ela acontece
quando o professor realiza as trés atividades separa-
damente. Indissociabilidade é algo indivisivel, aconte-
cendo de maneira global no interior do processo pe-
dagdgico.

E preciso retomar a reflexdo rigorosa sobre o en-
sino para fazermos avancgar a pratica pedagdgica que
se da na universidade na diregao da indissociabili-
dade.

O panorama usual dos cursos de graduagido nega,
quase sempre, a idéia do ensino com pesquisa. Em ge-
ral neles esta presente a concepgéo positivista de cién-
cia, marcada pela prescricdo e certezas tais como:

® O conhecimento é tido como acabado e sem “rai-
zes”, isto é, descontextualizado historicamente;

® A disciplina intelectual é tomada como reprodugao
das palavras, textos e experiéncias do professor;

® Ha um privilégio da memoéria, valorizando a preci-
sdo e a “seguranca’;

® Da-se destaque ao pensamento convergente, a
resposta Unica e verdadeira;

* No curriculo, cada disciplina é concebida como um
espaco proprio de dominio do conhecimento que
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luta por quantidade de aulas para poder fer toda
matéria dada;

® O professor é a principal fonte da informagéo e se
sente desconfortavel quando ndo tem todas as res-
postas;

® A pesquisa € vista como atividade para iniciados,
fora do alcance de alunos de graduagdo, em que
o aparato metodolégico e os instrumentos de cer-
tezas se sobrepbdem a capacidade intelectiva de
trabalhar com a duvida.

Essa constatagdo leva a idéia de que o ensino
s6 sera indissociado da pesquisa quando for construi-
do um novo paradigma de ensinar € aprender na uni-
versidade. Um ensino que seja realizado com pesqui-
sa, isto &, incorporando os processos metodoldgicos
dessa atividade, e tendo a duvida como referéncia pe-
dagdgica. Nesse caso, o aluno devera ser o ator prin-
cipal da agdo e é nele que devera acontecer o pro-
cesso indissociavel. Certamente este serd um ensino
baseado em procedimentos que:

* Enfocam o conhecimento a partir da localizagao
histérica de sua produgéo e o percebem como pro-
visério e relativo;

¢ Estimulam a andlise, a capacidade de compor e re-
compor dados, informagdes, argumentos e idéias;

® Valorizam a curiosidade, o questionamento exigen-
te e a incerteza;

® Percebem o conhecimento de forma interdisciplinar,
propondo pontes de relacdes entre eles e atribuin-
do significados préprios aos contetdos, em fungédo
dos objetivos académicos;

¢ Entendem a pesquisa como um instrumento do en-
sino e a extensdo como ponto de partida e de che-
gada da apreensdo da realidade.

A andlise dessas caracteristicas encaminha a
compreensdo de que ha todo um estatuto politico-
epistemoldgico que da suporte ao processo de ensi-
nar e aprender que acontece na pratica universitaria.
As decisdes nesse nivel, que, aparentemente, pode-
riam parecer estritamente pedagégicas, estdo imbrica-
das nas formas de organizacdo e distribuicdo do co-
nhecimento realizadas na sociedade. H4 uma arbitra-
riedade anterior que preside estas decisbes e que, na
maior parte das vezes, nao esta evidenciada na com-
preensdo do professor universitario, nem tem sido ob-
jeto de investigagdes sistematicas. Os estudos sobre
a universidade ou tem se dirigido para sua perspec-
tiva histérico-politica ou tem se reduzido ao estrita-
mente didatico. A relagdo entre estes dois pdlos é
bastante incipiente e, enquanto nao for possivel rea-
liza-la, havera dificuldades para alcangar a consistén-
cia do problema.

As reflexdes aqui apresentadas procuram fazer
avancar esta tematica. Primeiramente procurar-se-a
analisar a concepgdo de conhecimento que preside a
pratica pedagdgica do ensino superior para depois es-
tabelecer uma interface com a percepgao politica de
sociedade. Logo apds, passar-se-a a tratar do profes-
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sor como definidor por exceléncia do paradigma do-
minante de ensinar e aprender na universidade. Final-
mente, apresentar-se-do resultados parciais da pes-
quisa A construgdo do conhecimento na pratica pe-
dagégica do ensino superior que objetiva analisar
como o docente estd fazendo a ruptura com esse pa-
radigma.

1. A LOGICA DA ORGANIZAQAO/DISTRIBUICAO
DO CONHECIMENTO E A QUESTAO
PEDAGOGICA NA UNIVERSIDADE

A compreensdo de que a concepgdo de conhecimento
preside a definigdo da pratica pedagdgica realizada na
universidade foi muito importante para ultrapassar a
andlise simplista realizada apenas sobre as regras di-
daticas. Compreender que o ensinar e o aprender es-
tdo alicergados numa concepgédo de mundo e de cién-
cia facilitou uma visdo mais global e elucidativa, es-
pecialmente numa época em que a supremacia da
ciéncia tem sido amplamente reconhecida.

A sociedade contemporanea tem colocado na
ciéncia toda a sua expectativa de melhores condi¢Ges
de vida. Assim ndo é a toa que o conhecimento cien-
tifico vem substituindo inclusive o poder religioso e,
em muitos casos, tem balizado os posicionamentos
éticos. Japiassu (1991. p.13) afirma que “encontramo-
nos num estagio da evolugdo histérica em que séo
desqualificados os saberes ndo cientificos e néo téc-
nicos; o poder e a autonomia da ciéncia ja se encon-
tram tdo bem assegurados que ela procura até mes-
mo erigir-se em juiz de moral’. A controvérsia sobre
0s experimentos genéticos constitui um bom exemplo
desse poder. A palavra do cientista € mais creden-
ciada do que as demais, fato decorrente do prestigio
cultural construido em torno da ciéncia.

A universidade, principal instituicdo de producéo
e distribuicdo da ciéncia, tem sido, a0 mesmo tempo,
também o lugar de reproducdo dos modos de fazer
ciéncia, nem sempre explicitados entre agueles que
dela se ocupam. E possivel que este modo, muitas
vezes, nem chegue mesmo a ser conscientemente es-
colhido; parece que ele estd dado, como algo inerente
a sua propria natureza.

A concepgao positivista foi a responsavel, na his-
téria contemporanea, pela consolidagao dos paradig-
mas cientificos, e se, por um lado, esta foi uma con-
tribuicdo importante, por outro, tornou refém de seus
principios a organizagdo do conhecimento.

A relagdo entre formas de organizagao da ciéncia
e processos de aprendizagem s6 mais recentemente
foi abordada, em especial para fazer a critica do pa-
radigma que se tornou dominante e as proprias des-
cobertas mais contemporaneas passaram a reforgar a
crise deste mesmo paradigma. Santos (1987. p.24)
afirma que “Einstein constituiu o primeiro rombo na
ciéncia moderna ao distinguir relatividade de simulta-
neidade” e, mesmo sem o saber, estabeleceu a pos-
sibilidade de desencadear a crise do paradigma da
ciéncia moderna que, por sua vez, propiciou novas lu-
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zes sobre a construgdo da ciéncia e, especialmente,
libertou as ciéncias sociais para outros patamares.

Este fato teve repercussées importantes para a
pratica pedagdgica porque é das ciéncias humanas
que a educagéo se alimenta e, a medida que aquelas
foram se desenvolvendo sobre novas bases, também
esta foi examinada sob nova ética. Pensar o processo
ensino-aprendizagem na universidade requer atengéo
a esta trajetéria porque nos ajuda a compreender a
realidade hoje vivenciada.

Por outro lado, o poder da ciéncia tem dado ao
conhecimento que se veicula na universidade um ca-
rater privilegiado e, sobretudo, tem controlado os me-
canismos de sua producdo e distribuicao. Esta cons-
tatagdo nos impulsiona a analisar outra vertente de re-
lagbes: aquelas que se estabelecem entre conheci-
mento e poder, bem como sua repercussao na pratica
pedagégica do ensino superior. Cada individuo ou de-
partamento tem uma especialidade e, assim como
“respeita” o campo do colega, reage quando sente in-
vadido seu terreno de saber. Os titulos quallflcam as
pessoas e permitem ou impedem o exercicio do co-
nhecimento, definindo profissdes e dividindo os papéis
sociais. Para que se tenha clara compreensdo desse
fenémeno & impor’tante reconhecer que o modo de
produgédo econdmica é anterior ao modo de educagao
e que diferentes periodos histéricos produziram distin-
tas relagbes entre producdo e educagéo.

Muitas analises realizadas ingenuamente divulga-
ram a idéia de conhecimento como um valor sempre
positivo, que ficaria acima das ambigdes humanas; al-
guma coisa como que pairando sobre os interesses
personalizados. A prépria comunidade cientifica pro-
curou envolver-se numa capa de neutralidade, como
se seu fazer estivesse livre de interesses e despojado
de vaidades. A contribuicdo de Bourdieu (1983), ao
analisar o campo cientifico, foi de grande valia para
que se entendesse a fragilidade dessa posigéo. O so-
cidlogo francés desvelou a idéia de que

o campo cientifico, enquanto um sistema de rela-
cbes objetivas entre posigbes adquiridas, € o lu-
gar, o espago de jogo de uma luta concorrencial
(...) o que estd em jogo é o monopdlio da auto-
ridade cientifica definida, de maneira inseparavel
da competéncia cientifica, compreendida como
capacidade de agir e falar legitimamente. (p.122)

Esta legitimidade é a expressdo do reconheci-
mento, especialmente dos proprios pares daquele que
produz conhecimento, que o tornam socialmente va-
lido e, portanto, parte do seu capital cultural. Se, em
tese, o capital cultural é um patriménio acumulado
pela humanidade, na pratica ele é influenciado pelo
interesse econdmico e tem na educagao escolar e
académica o seu principal agente de legitimagao. E
sempre bom lembrar o destaque dado por Bourdieu
ao afirmar que, em sentido ideoldgico, “a educagéo €
um aparelho de distribuicdo de individuos por classes
que cria, mantém e reproduz socialmente qualifica-
¢bes especializadas que tém um certo grau de rele-
vancia para o modo de produgdo” (p.127). Partindo
dessa premissa, o conhecimento que se distribui na
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universidade esta regulado por esta légica, sendo seu
refém a medida que por ela estd condicionado e, ao
mesmo tempo, seja, talvez, o principal agente de sua

legitimacao.

Essas reflexdes sao de fundamental importancia
para a compreensao do processo de distribuicao/pro-
ducdo do conhecimento que se da na universidade.
Durante muito tempo esta questao foi tratada apenas
no ambito do pedagdgico e sempre foram infrutiferas
as tentativas de mudanga, sem que se compreendes-
se, entretanto, as causas dessa dificuldade. Avangar
para o patamar epistemoldgico constituiu-se num sig-
nificativo avancgo, pois, entender que a sustentar uma
forma de ensinar e aprender esta presente uma con-
cepcao de conhecimento, levou a ampliagéo da ana-
lise e discussao sobre o tema. Um novo horizonte, po-
rém, foi vislumbrado quando, aprofundando a questao,
em especial através dos estudos de Bourdieu e
Bernstein, iluminaram-se as relacdes entre conheci-
mento e estrutura de poder social. Este ultimo autor,
junto com Bourdieu, tem contribuido significativamente
para a andlise desta tematica. Os estudos de Berns-
tein iluminam, especialmente, a compreensao do cur-
riculo com seus paradigmas de colecdo e selegio,
mostrando como a estratificagao do conhecimento
esta posta com limites reguladores de sua distribui¢cao
e produgdo. Seus estudos mostram que “a tenséo en-
tre curriculo do tipo colecdo e do tipo integragcdao nao
é simplesmente uma questdo referida ao que se en-
sina mas sim é uma tensao que procede dos diferen-
tes modelos de autoridade e aos conceitos de ordem
e controle” (1988. p.79). Foi possivel compreender,
entdo, a partir dessas teorias, que os processos de
ensinar e aprender na universidade, que envolvem a
indissociabilidade entre ensino, pesquisa e extensao,
ainda que se revelem como um problema pedagégico,
estao referenciados num mapeamento epistemoldgico
que, por sua vez, € decorrente de um arcabouco po-
litico, isto &, da estrutura de poder presente na so-
ciedade. Estes trés elos — pedagogia, epistemologia
e estruturas de poder — possibilitaram melhor andlise
€ maior compreensdo da pratica pedagdgica do ensi-
no superior.

A tentativa de estudar os efeitos dessas relacdes
tem levado alguns estudiosos a propor enfoques que
contrapdem paradigmas de educagao. O intuito, cer-
“tamente, ndo é reducionista mas deve ser entendido
como uma forma de, didaticamente, explicitar diferen-
tes concepc¢des. Paulo Freire ja falava da concepgédo
bancdria e da concepgdo libertadora de educacao,
com fortes repercussdes para o ensino (1979); Demo
introduziu o conceito de modernidade para se antepor
a perspectiva de ensino tradicional (1990); Paoli, na
mesma direcdo, usou a expressao ensino com pes-
quisa para indicar o contraponto a uma prdtica mera-
mente reprodutiva da aprendizagem (1988); Pimentel
divulgou e ampliou Santos expressando o paradigma
dominante e o paradigma emergente (1993) e Luca-
relli tem feito a distingao entre préxis repetitiva e in-
ventiva (1994). '
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Dentre esses, para fins deste estudo, nos vale-
mos, principalmente, do referencial de Santos (1987,
1989), por entendermos que sua analise favorece a
iluminacdo dos objetivos desta pesquisa e se articula
com as posicbes ja apresentadas por Bourdieu e
Bernstein.

Santos organizou indicadores capazes de explici-
tar os contornos das ciéncias modemas e das pos-
modernas, como as denominou. As primeiras estariam
colocadas no paradigma dominante, presididas pela
racionalidade cientifica, “onde sé ha duas formas de
conhecimento: as disciplinas formais da logica e da
matematica e as ciéncias empiricas segundo o mode-
lo mecanicista das ciéncias naturais” (1987. p.18).
Nessa perspectiva, conhecer significa quantificar e ha
uma ruptura com o conhecimento do senso comum,
ja que a ciéncia se propde a ver como funcionam as
coisas e nao se preocupa em saber o fim das coisas.

A histéria nos mostra que as ciéncias humanas,
seguindo as ciéncias naturais, se constituiram sob
essa égide, ja que so respeitando esse paradigma po-
deriam reivindicar o estatuto cientifico. Essa ldgica,
entretanto, logo se mostrou insuficiente, provocando
uma crise que ainda esta bem presente na contem-
poraneidade e que, por sua vez, tem sido uma ala-
vanca para a elaboracdo de novas alternativas epis-
temoldgicas para essa area cientifica.

A contribuicdo dos estudos na area da filosofia,
sociologia, antropologia e economia, e até na fisica
einsteiniana, favoreceu o entendimento de que o uni-
verso ndo é linearmente planejado e que a sociedade
humana é movida por forcas contraditérias, além de
manifestar interesses emergentes de situagdes histd-
ricas. Portanto, as ciéncias sociais sao prenhes de in-
tencionalidade, ndo podendo ser estudadas na légica

da objetividade das ciéncias naturais.

Analisando com muita propriedade a trajetéria da
ciéncia contemporanea, Santos anuncia que, da crise
desse paradigma, estd nascendo uma nova perspec-
tiva de fazer ciéncia, que ele denomina paradigma
emergente, que estaria apontando para o que chamou
de ciéncia pds-moderna. Nele estdo presentes todas
as contradicbes que o paradigma tradicional nega
mas, ao mesmo tempo, o conhecimento do paradigma
emergente

tende a nao ser dualista, um conhecimento que
se funda na superagdo das distingbes tao fami-
liares e 6bvias que até ha pouco considerdvamos
insubstituiveis, tais como natureza/cultura, natu-
ral/artificial, vivo/animado, observador/observado,
subjetivo/objetivo, coletivo/individual... (p.39)

Isto explica porque essa concepgdo admite a nao-
neutralidade, reconhece a intencionalidade e concebe a
ciéncia como um ato humano, historicamente situado.

Pelo que foi exposto, é possivel perceber como
a analise paradigmatica de Santos se aproxima das
teorizagtes de Bourdieu e Bernstein e, também, como
esses autores nos ajudam a compreender a pratica
pedagdgica que se desenvolve na universidade que,
provavelmente, neste momento histérico, apresenta as

Ensino com pesquisa...




contradicbes proprias de um momento de transi¢ao
dos paradigmas.

Para melhor explicitar as idéias de Santos, na ex-
pectativa de facilitar a compreens@o da andlise dos
dados desta investigagdao, propomos o quadro que
segue.

se listar o clima institucional vivido, o momento poli-
tico-econémico do pais, o nivel de organizagéo e pres-
sdo da sociedade civil, as formas de controle do co-
nhecimento profissional, a estrutura interna de poder,
a legitimidade organizacional e de liderangas, o nivel
de satisfacdo profissional de professores e servidores,

Tendéncias Paradigmaticas da Ciéncia (Santos, 1987)

CIENCIA MODERNA

CIENCIA POS-MODERNA

dicotomiza ciéncias naturais e ciéncias sociais;

impde o modelo das ciéncias naturais as ciéncias sociais;

define fronteiras que dividem e encerram a realidade;

o conhecimento avanga pela especializacdo e € tanto mais ri-
goroso guanto mais restrito é o objeto sobre que incide. “Sendo
disciplinar, é disciplinado, isto &, segrega uma organiza¢do do
saber orientada para policiar as fronteiras entre as disciplinas e
reprimir os que as quiserem transpor” (p.46);

valoriza a restricdo do conhecimento & especialidade, & area a
qual “pertence”;

reforca a rigidez do método e pune qualquer perspectiva de néo
cumprir seus designios. O método é tdo ou mais importante que
o objeto de estudo;

consagra o homem como sujeito epistémico mas o desconhece
como sujeito empirico. O conhecimento factual néo tolera inter-
feréncia de valores. Constréi a distincéo dicotdmica entre sujeito
e objeto;

produz conhecimento e desconhecimento. “Faz do cientista um
conhecedor especializado e do cidaddao comum um ignorante
generalizado”;

constréi-se contra 0 senso comum que considera superficial, ilu-

sério e falso;

simboliza, na ruptura epistemoldgica, o salto qualitativo do co-
nhecimento do senso comum para o conhecimento cientifico.

o conhecimento ndo é dualista; se funda na superagéo das dis-
tingdes, revalorizando os estudos humanisticos;

percebe que a tendéncia é de que as ciéncias da natureza se-
jam presididas por conceitos, teorias, metaforas e analogias das
ciéncias sociais;

é assumidamente analogica; “conhece o que conhece pior pelo
que conhece melhor” (p.44);

o conhecimento é total e constitui-se ao redor de temas. “Os
temas s&o galerias em que os conhecimentos progridem ao en-
contro uns dos outros. Por isso, sendo total, é local; avangca a
medida que o seu objeto se amplia, é como as raizes de uma
arvore, alastra-se em busca de novas e mais variadas interfa-
ces” (p.47);

é tradutor; incentiva os conceitos e teorias desenvolvidos local-
mente a emigrarem para outros lugares cognitivos, de modo a
poderem ser usados fora de seu contexto de origem;

aceita a trangressdo metodoldgica. Entende que a inovagéo
cientifica consiste em inventar contextos persuasivos que con-
duzam a aplicagdo dos métodos fora de seu habitat natural;

assume que o0s pressupostos metafisicos, os sistemas de cren-
cas e valores sdo parte integrante da explicagdo cientifica. O
objeto é continuagdo do sujeito. Todo conhecimento é autoco-
nhecimento, é autobiografico;

entende que nenhuma forma de conhecimento é, em si, racional
e, portanto, dialoga com outras formas de conhecimento, dei-
xando-se penetrar por elas;

valoriza o conhecimento de senso comum com que no cotidiano
orientamos nossas agdes e damos sentido a nossa vida. Possui
uma virtude emancipatéria;

considera que o salto mais importante é o que é dado do co-
nhecimento cientifico para o conhecimento do senso comum,
pois o primeiro so se realiza quando se transforma no segundo.

2 . POR QUE O PROFESSOR?

A escolha do professor como ator especial na defini-
¢ao da pratica pedagdgica do ensino superior parece
facil de entender. Ainda que ele ndo seja o unico ele-
mento significativo do processo, ndo ha como desco-
nhecer que é o agente principal das decisdes no cam-
po. Mesmo desconhecendo o arbitrario que envolve
suas escolhas, o professor & que concretiza a defini-
¢do pedagdgica e, na estrutura académica de poder,
representa a maior forga.

E claro que muitos fatores interferem na possibi-
lidade de mudanca na universidade. Entre eles pode-
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o engajamento ‘e articulagdo dos alunos, enfim, toda
a gama de fatores que, num jogo intrincado de rela-
¢Oes, estimulam certos comportamentos e inibem ou-
tros.

S&o0 o conjunto desses fatores que tornam possi-
veis determinadas ag¢des que se encaminham para
uma diregdo. Entretanto, neste estudo, esta-se abor-
dando o professor como elemento fundamental que
pode favorecer a mudanga pela sua condigdo de dar
direcdo a pratica pedagogica que desenvolve, mesmo
reconhecendo nesta os condicionantes histéricos, so-
ciais e culturais.
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O professor tem sido o principal ator das decisdes
universitarias e, aos poucos, tem-se procurado produ-
zir conhecimentos sobre ele que ultrapassem a pres-
cricido de suas desejaveis qualidades. Entendé-lo
como sujeito histdrico, revelador de um contexto so-
cial e engajado, conscientemente ou nao, em um pro-
jeto politico, parece ser de fundamental importancia
guando se pretende alterar a Idgica universitaria e,
conseqientemente, caminhar rumo a novos patama-
res, tentando construir um novo horizonte, que se
aproxime as idéias tedricas delineadas neste estudo.

Em estudo ja publicado, Cunha (1990) fez uma
andlise sobre o professor universitario considerado
como bom por seus alunos, deixando claro que esta
€ uma idéia valorativa referenciada num tempo e num
lugar. Entre os achados que esta investigacéo propor-
cionou estdo alguns que foram tomados como ponto
de partida para a investigacao que ora se realiza.

A mais significativa foi compreender que mesmo
os bons professores ainda trabalham na perspectiva
da reprodugdo do conhecimento — paradigma domi-
nante — e que esta € uma posicdo aceita pelos alu-
nos. Estes professores desenvolvem um grande nu-
mero de habilidades de ensino (fazer perguntas, variar
estimulos, organizar o contexto da aula etc.) e apre-
sentam muitas qualidades humanas e afetivas no trato
com os alunos e com o conteudo de ensino. Entre-
tanto, este estudo mostrou que ainda nao foram en-
contrados professores especialmente voltados para
desenvolver habilidades intelectuais nos estudantes,
talvez mais proximos do paradigma emergente. Por
exemplo, os professores sdo capazes de apresentar
o melhor esquema do contetido a ser desenvolvido
em aula, mas nao conhecem procedimentos sobre
como fazer o aluno chegar ao mapeamento préprio
da aprendizagem que esta realizando. O bom profes-
sor relata e referencia resultados de suas pesquisas,
mas pouco estimula o aluno a fazer as suas préprias,
mesmo que de forma simples; ele ndo torna vivo e
relativo 0 conhecimento.

Por outro lado, essa mesma investigagdo deu ou-
tras indicagoes relevantes para a reflexdo. Uma delas
foi a compreensao de que “é de sua histdria enquanto
aluno que os professores reconhecem ter maior in-
fluéncia... Em muitos casos esta influéncia se mani-
festa na tentativa de repetir atitudes consideradas po-
sitivas e, em outras, ha um esforgo de fazer exata-
mente o contrério do que faziam ex-professores, con-
siderados negativamente” (Cunha, 1990. p.160). Esse
dado parece fundamental para quem se envolve com
a educagado de professores, pois identifica o ciclo da
reproducdo que se realiza nas relagdes académicas.

Ainda desse estudo, outra constatacdo importante
foi perceber o valor que os professores dédo a pratica
docente como a sua grande inspiragdo para a mudan-
¢ca e ao saber que constroem a partir dai. Nela loca-
lizam a possibilidade de aprenderem com colegas de
trabalho, com alunos e de, refletindo sobre a prépria
docéncia, reformularem sua forma de pensar e agir.

Ha a confirmacdo de que a pratica € um elemento
importante na aprendizagem e que a experiéncia que

36

o individuo vive é insubstituivel no seu significado
educativo. O fazer e o refletir sobre este fazer tem
sido, no dizer dos bons professores, um mecanismo
fundamental para delinearem seu desempenho do-
cente.

Essa investigagdo também mostrou que, em mui-
tos casos, o professor exerce sua funcdo da melhor
maneira possivel mas chega a questionar se esta de-
sempenhando o papel que gostaria de efetivamente
exercer. H4 uma certa situagao de conflito — quem
sabe uma anunciada transicdo de paradigmas? —
com a pratica que realiza e parece estar a procura
de uma nova relagdo que impliqgue a redefinicdo de
seu papel. Isto significa dizer que, em muitas situa-
¢bes, ele exerce atitudes de acordo com a expectativa
que sobre ele se joga mas, em outras, procura cons-
truir um novo papel, que responda a uma nova idéia
de professor, de contornos ainda pouco claros mas
intensamente desejados.

Essas constatagbes foram o ponto de partida para
o que relataremos a seguir. O objetivo de estudar o
professor ndo tem a intengdo de encerrar-se em si
mesmo. Antes disso, a idéia é de que, por essa via,
entenderemos melhor as condigdes socioistdricas e
socioculturais do ensino e, ao mesmo tempo, faremos
avangar a area da educacdo de professores. Sendo
assim, dentro desse ultimo enfoque, valemo-nos, tam-
bém, das contribuicdes de Ndvoa (1991) e de Larrosa
(1994) que tém contribuido com reflexbes que pres-
supbem praticas pedagdgicas em que “se elabore ou
reelabore alguma forma de relagéo reflexiva do edu-
cando consigo mesmo” (p.36).

3. ORIGENS DA PESQUISA

Os achados da investigacdo acima mencionada impul-
sionaram ag¢des no interior da Universidade Federal
de Pelotas, tanto de carater investigatério como de in-
tervenc@o na sua pratica cotidiana a partir de 1990.

Em nivel de intervencdo, foram realizados semi-
narios internos sobre inovagdes no ensino, a partir da
perspectiva de construgdo de um novo paradigma
para o processo de ensino-aprendizagem, que mais
se aproximasse da légica do ensino com pesquisa. O
primeiro deles contou com professores e especialistas
de outras universidades que vieram relatar, aos inte-
ressados, suas experiéncias e reflexdes sobre o tema.
Esse seminario teve o objetivo de estimular a discus-
sdo e motivar os professores a, individual ou coleti-
vamente, repensarem suas praticas de ensinar e
aprender. Ao final do evento, a pro-reitoria de gradua-
cdo colocou seu corpo técnico a disposicdo dos inte-
ressados em continuar o trabalho e formar grupos de
estudo estruturados em torno de uma disciplina e/ou
matéria de ensino. Essa iniciativa deu origem ao Pro-
jeto de Produgdo do Conhecimento.

Dois anos apés foi realizado o segundo seminario
e, neste, em vez de convidar especialistas de fora,
foram chamados os préprios professores da Universi-
dade Federal de Pelotas (UFPel) que, de alguma for-
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ma, pensavam estar realizando alguma experiéncia
inovadora, para apresentar o trabalho.

Foram bastante promissores os resultados alcan-
¢ados. Quatorze experiéncias foram apresentadas,
das mais diversas areas académicas. Nelas percebeu-
se um esforgo significativo de alterar a légica repro-
dutiva e construir uma nova relacdo do ensino com
a pesquisa. O entusiasmo dos professores com suas
préprias caminhadas foi muito significativo e teve, in-
clusive, repercussodes externas. Entusiasmados com o
processo que viveram e com O que construiram com
seus alunos, escreveram as experiéncias e apresen-
taram em congressos regionais e nacionais.

Havia bons indicadores de que o trabalho estava
caminhando no rumo certo e que o nivel de satisfagao
dos envolvidos era alto. A experiéncia de trabalhar em
educacgao continuada de professores universitarios fa-
voreceu ainda a reflexdo nessa area e o interesse em
estudar o professor encaminhou uma nova investi-
gagao.

A pesquisa proposta, entdo, partiu do duplo eixo:
o estudo anterior sobre o bom professor € o trabalho
de educacdo continuada dos professores universita-
rios no Projeto de Produgdo do Conhecimento.

Fundamentalmente seu objetivo trata da investiga-
¢ao das motivacdes que levam o professor a fazer a
ruptura com o paradigma dominante e que processos
ele percorre para tal. Além disso, como decorréncia,
a proposta é estudar a nova alternativa de ensino e
o impacto que provoca nos alunos.

Neste primeiro estudo estd-se apresentando a
andlise preliminar dos dados que informam sobre a
histéria dos professores que estdo sendo estudados
e as motivagdes e/ou influéncias presentes nas suas
trajetérias.

4. PERCORRENDO O CAMINHO E CONTANDO A
HISTORIA DOS PROFESSORES

A finalidade principal da investigacdo tem sido a de
estudar o professor como ente social, inserido profis-
sionalmente num determinado momento histérico. A
preocupacgdo primeira € a de ter meios para detectar
o que influi no seu comportamento que define deter-
minada visdo de mundo e a forma de trabalho voltada
para a produgdo do conhecimento, em que a pratica
do ensino com pesquisa seja o principio pedagdgico.
Além disso, ha a intengdo de estudar como essa pra-
tica de ensino se organiza e quais sdo seus elemen-
tos constitutivos.

A necessidade de desvendar o cotidiano do pro-
fessor encaminhou os procedimentos metodolégicos
e, por isso, optou-se pela linha qualitativa de pesqui-
sa, em especial do tipo etnografico. De acordo com
Walcott (apud Lidke e André, 1986. p.14), a pesquisa
etnografica em educagao “deve envolver uma preocu-
pacdo em pensar o ensino e a aprendizagem dentro
de um contexto cultural amplo”. Essa conceituagao
leva a entender a pesquisa como parte da atividade
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do educador, localizando seu fazer pedagégico dentro
do contexto em que ele atua. O pesquisador assume
o papel de ndo-neutralidade, de sujeito da pesquisa
junto ao campo investigado. Para Liidke e André (op.
cit. p.5) “o papel do investigador é justamente servir
como veiculo inteligente e ativo entre o conhecimento
acumulado na area e as novas evidéncias que serédo
estabelecidas a partir da pesquisa”. A etnografia parte
do pressuposto de que aquilo que a pessoa diz ou
faz esta moldado consciente ou inconscientemente
pela situagdo social.

Essas caracteristicas é que foram levadas em
conta para realizagao deste estudo. Seus procedimen-
tos principais sdo a entrevista semi-estruturada com
os docentes, a observagdo direta da sala de aula e
questionario aplicado aos alunos.

Para realizar a entrevista foi construido um roteiro
pelo pesquisador, tendo como base as questdes de
pesquisa. Quanto a observagdo, procurou-se fazer por
meio de dois mecanismos: a observagdo direta na
sala de aula e a gravacéo em video, sempre que pos-
sivel e com a concordancia do professor.

Na entrevista ndao diretiva procurou-se captar ao
maximo a fala do professor €, por intermédio dela, os
sistemas de valores, as representagbes e os simbolos
culturais proprios, inclusive os de carater afetivo.

Para apreender a percepgdo dos estudantes or-
ganizou-se um questionario misto, com algumas ques-
tdes fechadas e outras abertas. Essas garantiram um
espaco de liberdade para que eles se posicionassem
sobre as experiéncias vividas, incluindo o desempe-
nho do professor.

A amostra foi composta de treze professores dos
seguintes campos de conhecimento: Arquitetura (trés),
Nutrigdo (dois), Educagdo (dois), Matematica (um), En-
genharia Agricola (um), Ciéncias Domésticas (um),
Letras (um), Odontologia (um) e Educagédo Fisica
(um).

Esses professores apresentaram uma faixa etaria
gue variava entre os 26 e 52 anos e, em seu tempo
de magistério superior, encontrou-se uma oscilagdo
entre dois e 22 anos de servico. Quatro sdo homens
e dez mulheres.

Seis deles realizaram estudos pedagdgicos em
seu cursos de graduagio, quatro procuraram esse co-
nhecimento nesse nivel ou em pds-graduagdo apods
concluirem seus cursos iniciais, dois realizaram estu-
dos somente como instrumentalizacdo da experiéncia
e um nao desenvolveu estudos sistematizados sobre
educagcio.

A entrevista semi-estruturada encaminhou ques-
tdes para desvendar alguns aspectos que pareceram
importantes & pesquisa e que organizaram-se em tor-
no dos seguintes tdpicos: a histéria dos docentes e
suas principais influéncias; o momento da ruptu-
ra/construcdo e descricao da pratica pedagégica; as
conseqiiéncias e perspectivas do trabalho.

O relato que ora procedemos aborda o primeiro
enfoque e procura, numa analise preliminar, desven-
dar e discutir o processo histérico de formagdo dos
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professores e onde eles localizam as fontes que in-
fluenciaram seu comportamento.

4.1 A Histéria dos docentes e suas principais
influéncias

O estudo da meméria como fonte de informagdes das
construcdes afetivas e intelectuais dos sujeitos tem se
mostrado um instrumento importante para a com-
preensao dos fatos sociais. Em primeiro lugar porque
cada pessoa, em determinado momento, é a sintese
do que ja viveu e do que gostaria de viver. Essa mes-
cla do ser e do dever ser dao contornos a leitura que
se faz de si préprio. Em segundo lugar porque o exer-
cicio de articulagao do discurso sobre o passado, sob
o ponto de vista do presente, € sempre seletivo e
essa seletividade passa a ser o sistema de referéncia
do que é ou foi significativo. Como afirma Bosi (1987.
p.9), “a meméria permite a relacdo do corpo presente
com o passado e, ao mesmo tempo, interfere no pro-
cesso atual das representacdes”.

As experiéncias de vida e o ambiente sociocultu-
ral sdo componentes-chave na explicagdo do desem-
penho atual do professor, quer na categoria da repro-
dugdo quer na da contradigdo. O conjunto de valores
e crencas que dao escopo e contornos a performance
dos docentes sdo frutos de sua histéria e suas expe-
riéncias de vida. Por isso que parece inécuo pensar
em “modelos” de formagdo que possam apresentar re-
sultados similares em todos os envolvidos.

O discurso que os professores fazem sobre sua
prépria histéria certamente nao representa a verdade
objetiva dos fatos. Entretanto, como interpreta Ageno
(1989. p.2), “é a verdade do docente, aquilo no que
cré e no que necessita crer para sustentar sua pratica
cotidiana...”. Essa posicdo reforca a idéia de Larrosa
quando afirma que “o sentido do que somos depende
das histérias que contamos a ndés mesmos... em par-
ticular das construgdes narrativas nas quais cada um
de nds é, ao mesmo tempo, o autor, o narrador e o
personagem principal’ (1994. p.48). Parece ser esse
o mesmo sentido para a afirmagao de Santos de que
“todo 0 conhecimento é autobiografico” (1987. p.52).
Retomando as palavras de Larrosa é importante res-
saltar sua afirmagao de que

0 sujeito pedagdgico ou, se quisermos, a produ-
¢80 pedagdgica do sujeito, jd ndo é analisada
apenas do ponto de vista da objetivagdo mas
também da subjetivagdo (...) isto &, do ponto de
vista de como as praticas pedagdgicas constituem
€ medeiam certas relagbes determinadas da pes-
soa consigo mesma. Aqui 0s sujeitos ndo sdo po-
sicionados como objetos silenciosos, mas como
sujeitos confessantes; ndo em relagdo a uma ver-
dade sobre si mesmo que lhes é imposta de fora,
mas em relagcdo a uma verdade sobre si mesmos
gue eles mesmos devem contribuir ativamente
para produzir. (p.54)

Partindo dessas premissas instamos os professo-
res a falarem sobre sua trajetéria educacional. Os pro-
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fessores sujeitos dessa investigagdo, de forma geral,
apontaram que sua experiéncia, como estudantes,
teve caracteristicas basicas de uma pedagogia repro-
dutiva e tradicional. Muitos deles classificaram-se
como alunos medianos e alguns disseram-se bastante
estudiosos, quase “obedientes” do ritual escolar. A
exigéncia da familia, nesse particular, pareceu pesar
bastante, especialmente nos estudos de primeiro e
segundo graus. Disse um professor:

No 22 grau eu fazia o género de aluno bem-com-
portado, bastante cumpridor [sic]. Até hoje tenho
uma certa sindrome de desempenho. Tinha uma
tendéncia em achar que os problemas de apren-
dizagem eram sempre meus, nunca coloquei a
questdo nos professores. Nunca reclamava. Era
o clima da época.

Entretanto, mesmo considerando a linearidade da
experiéncia escolar na forma reprodutiva, é importante
ressaltar que todos os respondentes apontaram algu-
ma experiéncia diferenciada que |hes chamava a
atengdo. Ao analisar os depoimentos percebe-se que
esta esta ligada a acdo, a tentativa de dar movimento
a aprendizagem, ndo poucas vezes relacionando a
teoria a préatica. Por exemplo, disseram eles:

Tive um professor de OSPB que era diferente. Ele
nos tratava de forma mais adulta e trazia o coti-
diano para a sala de aula (...) Foi muito impor-
tante encontrar uma professora que ndo se con-
tentava em fazer a gente decorar. Ela nos orien-
tava para a leitura e ensinava a gente a com-
preender aquilo que se lia.

Mesmo considerando a importancia de interligar
teoria a pratica, alguns dos respondentes queixaram-
se de praticas destituidas de sentido. Eis o depoimen-
to de um deles:

Tive um professor que exercia a engenharia que
nos fazia sentir castrado [sic]. Ele afirmava que
as praticas que estavamos fazendo na Faculdade
ndo se aplicavam a realidade. Mesmo assim con-
tinuava o seu ritual como se o fato de dizer o
isentasse da responsabilidade {(...)

Tive alguns atritos com professores por praticas
que ndo via sentido em realizar. Reivindicava que
o trabalho fosse feito junto a comunidade, numa
acdo articulada (...)

Vale ressaltar que, tanto nos aspectos positivos
como nos negativos, ha um importante registro na
atencdo que os professores deram para as relagbes
entre teoria e pratica. Parece ser esse um ponto nao
resolvido na educagao universitaria € que tem estreita
relacdo com a questdo epistemolégica e a perspectiva
pedagdgica do ensino com pesquisa. Os resultados
dessa investigagéo poderdo apontar para que, certa-
mente, a relagao teoria/pratica se configure como uma
categoria de analise da pratica pedagdgica e que sua
(des)articulagcao seja um dos componentes-chave para
alcancar os objetivos desse estudo. Parecem estar ai,
ainda muito presente, as dualidades que o paradigma
tradicional impoe, decorrentes da fragmentag¢ao do co-
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nhecimento em disciplinas, localizadas no curriculo
colecdo de Bernstein e nas fronteiras que dividem e
encerram realidades de Santos. Os professores par-
ticipantes dessa pesquisa parecem estar reconhecen-
do as condigdes da superestrutura que estao influen-
ciando suas praticas e que essa consciéncia favorece
as transformacgdes que estdo propondo. Por isso, a
compreensao politico-social que envolve o ato da edu-
cacdo apareceu como fundamental. Se as decisGes
no ambito do ensino tém um precedente epistemolo-
gico e politico, foi importante analisar que tipo de
consciéncia desse fato esta presente nos professores.

Dos treze sujeitos, dez fizeram mengdo a expe-
riéncias de praticas politico-sociais na sua trajetéria.
Dois apontaram que o inicio de sua curiosidade e in-
satisfagdo nasceu das condigdes econdmicas adver-
sas da vida familiar e do interesse de ultrapassar essa
situagdo. Uma das professoras cresceu no campo e
percebia a “predestinagdo” das mulheres para a igno-
rancia, para o trabalho manual e para a obediéncia.
Teve de superar muitos obstaculos para romper com
o estabelecido. Disse ela:

Depois da quarta série primdria, como eu insisti
em estudar, fui para o internato na cidade. Meus
pais pagavam o colégio com mantimentos e com
0 meu prdprio trabalho nas lides domésticas. Sen-
ti na pele o preconceito dos colegas. A idéia era
de que colono é sujo, inferior e burro. A partir dai
fui construindo a idéia de trabalhar em extensdo
rural e, especialmente, no auxilio as mulheres que
la ficaram, como minha mae. De lda a me envolver
com o sindicato foi um processo decorrente...

Qutro colega afirmou:

Meu pai era alfaiate, imigrante italiano. Por esti-
mulo dele fui fazer docéncia na mesa da cozinha
de casa, ensinando meus colegas. Profissional-
mente o convivio com operarios, pessoal mal
pago, com dificuldades, me marcou. Mostrar que
ndo ha mistério em aprender matematica foi o
meu primeiro impulso.

Quatro professores integrantes da pesquisa mili-
taram na politica estudantil e creditaram a essa ex-
periéncia o despertar de suas concepgdes politicas e,
dentro delas, o interesse pela distribuicdo do conhe-
cimento na universidade. Para eles, o envolvimento
posterior no magistério poderia significar uma possi-
bilidade de intervencao numa realidade a ser modifi-
cada. Parece que a vivéncia no movimento estudantil
foi também motivo de aprendizagem. Esse fato esta
presente no seguinte depoimento:

Meu curso foi de altos e baixos. Logo me envolvi
com politica estudantil. Aprendia mais pelos cor-
redores, no bar, participando de congressos e
passeatas do que na sala de aula. Alids, naquela
época achdavamos que Arquitetura era elitista, sé
para classe alta e tinhamos a tendéncia de negar
a profissdo... era um paradoxo.

Mais quatro respondentes afirmaram que sua
consciéncia politica fluiu na pratica profissional e/ou
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pela convivéncia com grupos de estudo ou pesquisa.
Manifestaram, inclusive, a sua completa alienagdo até
um certo ponto de suas carreiras, debitando esse fato
ao periodo da ditadura.

Por fim, trés docentes nao fizeram mengéo a
qualquer exercicio de politica universitaria, sindical ou
partidaria. E certo que dois deles chegaram a men-
cionar a importancia da “consciéncia critica”, mas nao
foram explicitos na sua contextualizagdo mais ampla.

Como é possivel perceber, parece que na vida
dos artifices da pedagogia da produgdo do conheci-
mento ha uma certa sensibilidade com as questoes
politico-sociais. Entretanto, com excec¢do de um dos
professores estudados — justamente o mais jovem e
com menor experiéncia docente — o transito com es-
sas questdes ndo foi suficientemente forte para enca-
minha-los a uma pratica de magistério diferenciada.
Quase a maioria revelou que, ao comegar 0 magis-
tério, repetia a ldgica presente no seu tempo de es-
tudante e que, mesmo com alguma insatisfagdo, nao
conseguia fazer diferente o seu ensino. O discurso,
as vezes, era mais critico e a teoria mais “leve”, mas
nem por isso menos autoritaria.

Minha preocupagdo era integrar a teoria a prética.
Acabava privilegiando a pratica e com dificuldade
de interpreta-la junto a teoria. Meu posicionamen-
to era radical, pouco cientifico. Passava as mi-
nhas idéias para os alunos.

Apesar da minha dissertagdo de mestrado ter se
centrado na analise sociolégica da universidade,
eu vivia em contradigdo, pois minhas aulas eram
livrescas, conforme eu aprendi. Sentia-me distan-
ciado dos alunos até na linguagem.

Esses depoimentos dao conta da distancia que
separa a construgdo intelectual da mudanga concreta
do fazer. E provavel que esses professores conse-
guissem, no nivel da representagdo, adjetivar um en-
sino desejado na perspectiva da critica e da criativi-
dade. Mas o peso da suas histérias conseguiu ser
mais forte e a pouca capacidade de reflexdo aliada
a superficialidade dos estudos pedagdgicos dificultou
a possibilidade de mudanga.

Quando, entdo, eles conseguiram fazer a ruptura?
Como a realizaram e em que circunstancias?

Essas questdes obtiveram respostas diferencia-
das entre os participantes da pesquisa. Entretanto é
possivel levantar alguns pontos que podem servir de
referencial.

O primeiro deles é a insatisfacdo com a pratica rea-
lizada. Parece que o professor que consegue fazer a
sua “ruptura histérica” vive um processo que se inicia
com uma certa angustia e inquietude com o que faz.

Meus conteudos eram tradicionais em algumas
aulas; noutras eu dava a “minha” andlise critica
pronta para eles. As aulas ndo me satisfaziam.
Era um fardo dar aulas.

Sempre me preocupei com as questdes sociais e
com uma arquitetura voltada para as classes po-
pulares. Entdo fui trabalhar com projetos de ex-
tensdo; mas nada andava bem porque ficava a
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extensdo de um lado e o ensino da disciplina de
projetos de outro.

Outro ponto que transpareceu na fala da maioria
dos professores é de que, mesmo que os tragos in-
tuitivos sejam importantes para dar os primeiros pas-
sos, & importante a existéncia de uma estrutura de
apoio que auxilie a reflexao/reconstrugdo. Ha o reco-
nhecimento de que ha um saber pedagégico a ser
apreendido para poder fundamentar a nova experién-

cia:

A assessoria pedagdgica, dentro do Projeto de Pro-
dugcdo do Conhecimento da Universidade, foi fun-
damental. Foram sessdes de estudo sistemalticas
onde aprendemos a trabalhar com as duvidas que
traziamos da sala de aula... foi dificil romper com o
velho. Havia muitos questionamentos e crises do
tipo “mudei tudo, e agora?” Néao foi facil!

Dos treze professores estudados, onze foram
unanimes na valorizagao do trabalho de apoio peda-
gbgico. Isto encaminha a andlise de que, se as uni-
versidades estdo mesmo dispostas a investir no en-
sino com pesquisa, deverdo organizar estruturas de
apoio para acelerar o processo. Nao se trata de dar
receitas prontas nem de deixar os professores de-
pendentes de outras instancias de formacao. Trata-se,
sim, de favorecer a articulagao do trabalho coletivo e
da reflexao rigorosa sobre os processos de ensino e
sobre as condigbes em que 0s mesmos acontecem.
Se os professores conseguirem se apropriar dessas
estruturas e de seus préprios processos de produgao
do conhecimento, eles, certamente, poderdao continuar
a caminhada nessa diregao.

Alias, a questdo do trabalho coletivo é outra di-
mensao de importancia na fala dos docentes. Parece
que eles conseguiram captar o verdadeiro sentido da
parceria que, longe de ser o de unanimidade, aproxi-
ma-se mais da capacidade de trabalhar com o dife-
rente para objetivos profissionais comuns. Dizem eles:

Foi bom o trabalho coletivo, ter um grupo. Ha
anos trabalhdvamos juntas de forma separada.
Aprendemos que a verdade € relativa e isto ajuda
o relacionamento dentro de universidade.

No grupo tive uma aprendizagem de organizagdo
dos processos de trabalho e acabamos por nos
encontrar afetivamente. A gente sé se constroi
como grupo de atuagéo se ha construgao coletiva.
Dai a consciéncia politica foi um passo.

Esses depoimentos revelam, ainda, que em situa-
¢bes de grupo ha maior facilidade para a analise e
avaliagdo das experiéncias. E claro que nem todas
elas foram grupais e, nem por isso, deixaram de
acontecer. Mas parece evidente que, quando o traba-
lho é coletivo, ele tende a se reafirmar de maneira
mais efetiva e permanente.

Outra dimensao que néo se pode perder é de que
a mudanga do professor é fruto de um processo e
que, mesmo havendo uma dimensao desencadeado-
ra, ela acontece como resultado de mdiltiplos fatores.
Entédo, assim como a reorganizagdo da pratica e o
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grupo de discussao sdo elementos importantes, néo
se pode deixar de levar em conta a leitura que o pro-
fessor faz e a influéncia de outras forgas sociais no
seu comportamento. Um dos colegas deu a seguinte
contribuicéo:

Meus paradigmas foram se movimentando e 0s
referenciais se alterando. Leituras sobre outras
concepgbes pedagégicas como os autores liber-
térios, filosofia oriental e os novos paradigmas da
Fisica foram mexendo na minha cabega. Isto me
fez perder a concepgdo de verdade absoluta, sair
do modelo cartesiano e, naturalmente, mudou a
minha prdtica...;, também a informética me mos-
trou que a procura da exatiddo ndo é o principal.

O exemplo acima descrito reforga a idéia de que
as leituras realizadas sdo, ao mesmo tempo, fontes
de influéncia e indicadores de interesse, manifestando
determinada conjuntura do sujeito. Soares (1991.°
p.70) afirma acreditar que “a histéria de uma vida aca-
démica e das ideologias que a foram informando se
faz pela histéria do que se leu, ao lado da histéria
do que se escreveu e da histéria do que se ensinou”.

Por fim, na analise do discurso dos professores
sobre a sua histéria e condigbes que materializaram
a ruptura que estio fazendo com o paradigma peda-
gogico da reprodugdo, & possivel perceber que eles
entendem o ensino que fazem como uma atividade ra-
cional, um fazer que se experimenta passo a passo
e em que cada opgao é fruto de um processo de deli-
beragdo, é uma pratica utdpica que se aspira.

O que os professores estdo procurando fazer é
alterar a concepgao do aluno sobre o que é aprender
(na perspectiva de uma nova relagdo com o conhe-
cimento) e as suas proprias idéias sobre o que é en-
sinar, na medida em que elas implicam também novas
atitudes. De alguma forma, ao mesmo tempo que es-
tao tentando construir com os alunos um novo enfo-
que pedagdgico para a aprendizagem, eles estdo,
também, se construindo como professores dentro des-
sa perspectiva. Larrosa (1994), para uma situagéo si-
milar, explicou que, quando isto acontece, os profes-
sores

aprendem a julgar-se e transformar-se em fun¢do
dos parametros normativos implicitos na pedago-
gia que estdo introduzindo e na qual, ao mesmo
tempo, estido se introduzindo. Trata-se, portanto,
de todo um conjunto de operagbes orientadas a
constituicdo e a transformagcdo da sua propria
subjetividade. (p.51)

Tentando organizar os elementos até aqui presen-
tes no discurso dos professores sobre suas histdrias
e de como acabaram conseguindo fazer, em algum
nivel, a ruptura com o paradigma reprodutivo de en-
sino e, por conseguinte, com o paradigma dominante
de ciéncia, percebe-se que:

® ha uma certa desacomodagdo no comportamento
do professor que procura essa mudanca. Ele vive
uma insatisfagdo com a pratica que realiza e esse
fator torma-se um terreno fértil para novas propostas;
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* a relacdo teoria-pratica é quase sempre o ponto
que mais aflora na sua leitura da desarticulagéo do
ensino com pesquisa e € por esse enfoque que ele
tende a comecar a sua andlise;

® o trabalho coletivo auxilia e favorece a construcdo
de uma postura mais cientifica no ensino e, prin-
cipalmente, uma condigdo flexivel sobre o conhe-
cimento e sobre a “verdade”;

® a existéncia de um elemento motivador e de uma
estrutura de apoio para dar suporte a reconstrugéo
da experiéncia do professor parece ser importante
pelo que representa na reflexdo e sistematizagéo
das experiéncias;

* na maior parte dos casos estes docentes tém, na
sua trajetéria, algum componente experiencial que
os fizeram desenvolver uma sensibilidade com as
questdes politico-sociais.

H& a explicitagdo de um compromisso nessa
perspectiva. Ndo ha, entretanto, indicadores de que
seja claro e absolutamente compreendido pelos res-
pondentes como acontece a relagdo entre os meca-
nismos de poder e controle do conhecimento pela so-
ciedade e a organizagdo do saber na universidade.
Nem estd explicito que essa relagdo estd colocada
num arbitrario que é anterior as decisdes académicas.
Ha, entretanto, para a maioria, a consciéncia de que
essa relacdo existe e que é preciso um esforgo in-
tencional para desvenda-la. Mais do que isso, parece
haver uma tentativa muito grande de transforma-la.

4.2 Como o professor descreve sua pratica

O relato que da curso a essa investigagao se propde
a descrever como os professores desenvolvem suas
praticas pedagoégicas. O intuito de desvenda-las nem
de longe significa a sistematizagdo de um modelo di-
datico porque isto seria a contradicdo de todo o pres-
suposto do ensino com pesquisa. O esforgo sera rea-
lizado no sentido de acompanhar, com a légica inves-
tigativa, os caminhos e as reflexdes que estao sendo
percorridos por aqueles que estdo ousando mudar. A
descrigdo da pratica, feita pelos professores, consti-
tui-se num importante elemento de andlise da repre-
sentagdo que fazem de seu préprio trabalho. Poste-
riormente, a observagdo de aulas e a opiniao dos alu-
nos ajudardo a compor o retrato desse processo que,
guando sistematizado, podera contribuir para a methor
gualidade do ensino na universidade.

Em seus relatos os docentes falaram de suas pro-
prias praticas com elementos que lhes s&o conheci-
dos e outros que desconhecem em seus fundamen-
tos. Por isso o exercicio de deciframento de seus dis-
cursos procurou ir além do manifesto, auscultando o
que estava oculto ou latente nas narrativas.

No relato dos participantes ficou evidenciada com
bastante énfase a preocupagédo em iniciar a préatica
pedagdgica a partir das experiéncias do aluno. Dos
treze entrevistados, sete afirmaram dar partida ao seu
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processo de ensino tendo como referéncia a memdria
pedagdgica ou a histéria dos alunos. Essa forma fa-
vorece tanto a construgéo dos referenciais como a pri-
meira alternativa de exercicio de organiza¢do do tra-
balho em grupo. Partir da meméria do estudante sig-
nifica recuperar os seus significados e aqueles que
estdo presentes na cultura que o envolve; requer uma
preocupagdo com o nivelamento da linguagem, “lim-
pando conceitos”, como bem explicou um dos partici-
pantes; pressupde uma capacidade de empatia do
professor que permita fazer a leitura da historia dos
estudantes. Por fim, o trabalho com a histéria de vida
dos alunos se constitui num grande pretexto para o
exercicio das habilidades de sintese e andlise, favo-
recendo a formacdo de estruturas intelectuais neces-
sérias & aprendizagem. A valorizagdo da historia dos
alunos e dos significados que eles atribuem as suas
experiéncias requer do professor curiosidade, capaci-
dade de interessar-se e surpreender-se com o dado
Gnico trazido por seu interlocutor, ajudando-o a arti-
cular o seu conhecimento pratico com o saber siste-
matizado. Parece gque, ao priorizar o trabalho a partir
da meméria dos estudantes, o professor estd demons-
trando que se apropriou metodologicamente de um
elemento-chave da relacdo sujeito-conhecimento.

Outros professores apontam outras estratégias
para situar a pratica como ponto de partida da teoria.
Entre elas um deles apontou, por exemplo, a simula-
¢ao profissional:

Proponho aos alunos que se comportem como
profissionais. Vamos seguir os passos que seriam
préprios de um engenheiro agricola na prdtica co-
tidiana e enfrentar os desafios postos nessa si-
tuagdo. O problema, entretanto, tem de ser con-
creto... fruto da experiéncia e/ou observagdo de-
les da vida rural.

Voltando a teorizagdo que pode dar sustentagdo
a essa investigacdo, relacionamos os depoimentos
dos professores referentes a valorizagdo do cotidiano
do aluno como um indicador do paradigma emergente
proposto por Santos, porque partir da experiéncia do
aluno é dar crédito ao conhecimento do senso co-
mum, e este é um dos pressupostos da construgdo
de uma nova forma de fazer ciéncia. Talvez, para os
professores investigados, essa pratica seja ainda in-
tuitiva mas, sem duvida, ja é reveladora de uma pos-
tura epistemolégica diferente da tradicional.

Observou-se, também, na fala dos professores,
uma preocupagao com a possibilidade de definir uma
linguagem comum, um acerto prévio de conceitos e
formas de interpretagdo da realidade. Tal cuidado re-
velou que este pode ser um obstéaculo para a apren-
dizagem e, também, o fato de percorrer este caminho
nao significa abrir mao de usar a forma correta e cien-
tifica de nomenclatura. Também ai parece estar pre-
sente outro dos indicadores de Santos para o para-
digma emergente: entender o conhecimento como ‘“tra-
dutor”, uma ponte entre lugares cognitivos, de modo a
serem usados fora de seu contexto de origem.

Os processos descritos pelos professores englo-
baram fluxos diversos no desenvolvimento de seu tra-
balho; entretanto todos afirmaram que o ponto de par-
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tida tem de ser o experiencial do aluno; que a sua
leitura de mundo precede aquela que ele vai fazer do
novo conhecimento, reforgando uma licio memoréavel
de Paulo Frene que, sem duvida, € um dos anteci-
padores mais importantes do novo paradigma.

Coerente com essa postura, os participantes da
investigagao referiram-se, diversas vezes, a preocupa-
¢édo com o desenvolvimento dos processos de pen-
samento dos estudantes. Para eles pouco valorizadas
sd80 as habilidades de memdria e repeticdo de infor-
magdes. Mas aparecem como importantes as capaci-
dades de observar, comparar, sistematizar e se posi-
cionar diante do conhecimento disponivel. Dao grande
significado a capacidade de movimento na teoria a
partir dos desafios da pratica e a possibilidade de ar-
ticular presente, passado e futuro, forma e contetdo
e diferentes campos do conhecimento encaminhando-
se, novamente, para a visao analdgica e nado dicotd-
mica proposta por Santos.

Eis a fala de uma professora: “E preciso desinibir
os alunos para que se estimulem a tentar construir o
seu préprio conhecimento. Eles tém de aprender a
compor e recompor formas, processos e argumentos.
Dedico algum tempo para deixa-los ver o mundo de
forma diferente...”. Percebe-se que o professor que
exercitou essa alternativa também esta demonstrando
“ver 0 mundo de forma diferente” porque se dispde a
entender de forma aberta o processo de ensino-
aprendizagem. Com isto ele estd rompendo com a 16-
gica tradicional do saber escolar que é sempre sind-
nimo de certezas e organizado rigidamente em cate-
gorias hierarquizadas.

Os processos metodologicos que mais aparece-
ram no relato que os docentes fizeram de suas pra-
ticas pedagdgicas incluiam sempre a idéia de acao e
movimento do aluno. Foram mencionados estudos de
casos, observagao e leitura do real, pequenas inves-
tigacdes, revisdo bibliogréfica, elaboragdo de projetos,
andlise de contelidos e conceitos, situagdo-problema
e seminarios. Ha toda uma tendéncia de usar méto-
dos que privilegiem a pratica como ponto de partida
e a construgao tedrica como decorrente das questbes
levantadas. A capacidade de trabalhar a divida como
principio pedagégico parece dar sentido a possibilidade
de o aluno percorrer os caminhos de sua propria
construgdo do conhecimento. A natureza de cada dis-
ciplina ou area de estudo encaminha para um ou para
outro processo metodolégico. Mas todos tém em co-
mum as caracteristicas da aprendizagem reflexiva.

Antes trabalhdvamos com o formal, descontextua-
lizado da histdria e da sociedade que circundava
a arquitetura que estdvamos estudando. Hoje,
parte-se do principio de que € o passado que
contribui para entender o presente. Iniciamos pe-
los “sinais” da arquitetura e a partir dai fazemos
a leitura das concepgcbes dos homens ou de como
se organizavam para construir um edificio, isto é,
como era a sua organizagdo social do trabalho.

Depoimentos como esse permearam a descrigao
dos processos inovadores que estao sendo experi-
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mentados pelos participantes da pesquisa. Muitas séo
as vezes em que, para poder explicar como agem
atualmente, precisam comparar com a forma que de-
senvolviam suas aulas anteriormente. Foi interessante
verificar, pela construcdo desse paralelo, como os
professores se apoderaram dos mecanismos de refle-
x80 propria e como esse fato estd fazendo crescer a
sua capacidade pedagdgica.

Assim como as metodologias variavam de acordo
com a natureza dos conteudos e/ou opgbes do grupo,
também os materiais de ensino apresentaram diversi-
dade. Os mais citados foram: textos, ambiente cultu-
ral, natureza, livros, recortes, artigos de jornal, videos
e oficinas. Sempre que citados esses recursos eram
inseridos no contexto das atividade e relacionados
com a acgéo dos alunos.

Ja no trato com os conteudos, os professores fo-
ram bastante enfaticos ao afirmar que o cumprimento
formal do programa nao é a sua principal preocupa-
¢d0. Este é apenas o ponto de referéncia e deve ser
relativizado, priorizando-se as formas de apropriagao
do conhecimento. A principal preocupagdo é com 0
significado das informagdes e a relacédo entre a teoria
e a pratica: “O Programa esta embutido na experién-
cia. A relagdo de pontos é s6 uma organizagéo aca-
démica. No aluno a coisa nao acontece em pontos.
A pratica é complexa. Na experiéncia a relagdo com
o Programa € feita naturalmente, mesmo que nio de
forma cronogramada...”.

Parece que os participantes da pesquisa conse-
guiram compreender que o conhecimento académico
precisa estar ancorado num significado e que este é
gue deve ser o valor maior. Nao houve preocupagéo
maior dos docentes com os programas das disciplinas
e nem consideraram que este é um impedimento para
se tentar realizar um processo de aprendizagem na
linha da produgcédo do conhecimento, apesar de indi-
carem a légica dos curriculos como um elemento com-
plicador da proposta, como se vai ver mais adiante.

Outra preocupagdo dos entrevistados foi com a
explicitacdo das formas de avaliagéo e de tentar mos-
trar que esta deve ser coerente com a proposta. O
primeiro cuidado apontado dirigiu-se & importancia em
definir critérios claros e de entender a avaliagdo como
um processo, em que o erro pode ser visto como uma
etapa da aprendizagem. Exemplo disto esta presente
no depoimento de uma professora: “A avalia¢do é dis-
cutida com os alunos, tanto na proposta quanto no
resultado. Definidas as regras, cumprimo-las com ri-
gor. Prevemos, porém, um tempo para o aluno refazer
o trabalho e isto tem levado a uma significativa apren-
dizagem”.

As formas mais comuns apontadas pelos profes-
sores para avaliar seus alunos sdo: elaboragdo de
textos, andlise e sintese das leituras realizadas, orga-
nizacédo de painéis, elaboragédo de projetos, realizagdo
de provas com consulta, estudo de casos, simulagao
de praticas, projetos de pesquisa, levantamentos bi-
bliograficos, construgao de equipamentos, protocolo
de registros e auto-avaliagdo. Dos treze participantes,
apenas um apontou ser a avaliagdo ainda um proble-
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ma e afirmou encontrar alguma dificuldade para rea-
lizd-la. Os demais afirmam que o processo flui e que
ha boa receptividade dos alunos.

Como se pode observar, hd uma coeréncia entre
a proposta de trabalho e as formas de avaliagio. To-
das as alternativas apontadas encaminham para a
idéia de que o aluno interage com a informag&o e néo
apenas a reproduz. Na maior parte das vezes, a ava-
liacdo torna-se um significativo momento de aplicagéo,
andlise ou sintese, em que o estudante revela a sua
producéo. De outro lado, nessa perspectiva, a avalia-
¢cdo é sempre parte de um processo e ndo pode ser
desvinculada deste. Dificilmente um aluno que néo in-
teragiu com a proposta de ensino-aprendizagem po-
dera realiza-la.

A descrigdo que os professores fizeram de suas
praticas induziu & idéia de que as inovagdes levadas
a efeito por eles estavam alicergadas numa concep-
¢do epistemolégica diferente da tradicional. Eles reve-
laram, no seu discurso, uma percepcao de conheci-
mento que estava presente tanto no conteudo que en-
sinavam como, principalmente, na forma como ensi-
navam. Entende-se conhecimento aqui para além das
informacgdes, mas como modos de pensar, de ver, de
sentir e de atuar no mundo.

Alids, a questdo da percepgdo que os professores
tém sobre conhecimento é a base da proposta inova-
dora. O ato de ensinar sempre contém uma posicéo
epistemoldgica que, por sua vez, estd alicergada
numa compreensdo politico-filoséfica de mundo. Des-
sa forma, quem se aventura numa proposta de ensino
com pesquisa deve ter uma concep¢do de conheci-
mento que seja coerente com essa Vvisdo.

Os professores sujeitos dessa investigacédo usa-
ram as seguintes expressdes para caracterizar conhe-
cimento: “conhecimento é construgdo cotidiana...”; “é
algo a ser construido”; “esta sempre em movimento...”;
“é produzido a partir dos sujeitos, com diferentes pos-
sibilidades...”; “conhecer é trabalhar com a contradi-

¢do...” etc.

E visivel que esses docentes possuem uma con-
cepgdo de conhecimento coerente com a proposta de
ensino gque desenvolvem. Nela esta presente a idéia
de provisoriedade e de movimento, condi¢gbes basicas
para levar a efeito a experiéncia. Eles afirmam, tam-
bém, que essa forma de entender o conhecimento fa-
cilita a compreensao da relagdo teoria/pratica e que
se preocupam em fazer com que 0s alunos aprendam
a se apropriar da forma como o conhecimento é pro-
duzido. Encontramos, aqui, novamente uma identida-
de com o paradigma emergente proposto por San-
tos quando afirma que o conhecimento pds-moder-
no estd posto “sobre as condigdes de possibilidade
da acdo humana projetada no mundo a partir de um
espaco—tempo local” (1987. p.48). Isto significa que
ele nunca é absoluto e contém sempre a idéia de mo-
vimento.

Entretanto, de acordo com os depoimentos, nem
sempre os professores conseguem avaliar até que
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ponto os seus alunos alcangam uma mudanga con-
ceitual a respeito do conhecimento. A maioria dos res-
pondentes afirma que os alunos resistem inicialmente
a proposta de ensino com pesquisa porque estao
acostumados a perceber o conhecimento pronto e a
aula estruturada pelo professor. Indicam que seria ne-
cessario maior intensidade de experiéncias desse tipo
para fortalecer a nova forma de pensar o saber. En-
tretanto, a avaliagdo dos estudantes, na visédo dos
professores, é de que, passada a inseguranga inicial,
eles valorizam o trabalho.

Os alunos tornam-se mais seguros porque vao se
sentindo capazes de produzir. As experiéncias
vdo provocando mudangas...

Me dei conta que os alunos ndo sdo analfabetos.
Se estimulados, eles sdo capazes de entender
sozinhos 70% das informagbes. Os demais 30%
é que precisam de mim. Eles tém muito prazer
no trabalho, gostam, eu diria que até se diver-
tem...

Essa satisfagdo partilhada parece ser o maior ga-
nho, na visdo do professor. Eles se sentem recom-
pensados pelo esforgo dispendido, conforme exempli-
ficam estas palavras: “Nada mais recompensador para
o professor do que ver os alunos descobrindo que séo
capazes de produzir conhecimentos. Sentem-se valo-
rizados, parece que descobrem o prazer de apren-
der...”.

O que se desvenda, na fala dos professores, &
que a construgdo que realizam é um processo de du-
pla face, que compartiham com os alunos. Assim
como o professor estd produzindo um novo conheci-
mento sobre como ensinar, os alunos também viven-
ciam o processo construtivo de seu proprio conheci-
mento. Ambos aprendem e ambos ensinam; cada um,
porém, no exercicio de seu papel.

Cumpre salientar um outro aspecto importante re-
lacionado com o conhecimento que é a possibilidade
de realizar experiéncias interdisciplinares. No depoi-
mento dos professores ficou evidente que os alunos,
naturalmente, a provocam, mesmo que ela nio seja
previamente planejada. Esse fato decorre da apreen-
sdo do conhecimento como um todo em que, para
movimentar-se num aspecto, & preciso langar méos
de outros. Assim, os proprios estudantes pressionam
a interdisciplinaridade forgando os professores a, pelo
menos, se inteirarem do trabalho de uns e de outros:

O trabalho que os alunos fazem na disciplina re-
quer um desempenho multidisciplinar: é preciso
fazer uma extensa revisdo bibliogréfica, ‘varrendo’
a drea de conhecimento da proposta de trabalho
que estdo desenvolvendo. Comegam, entdo, a
procurar outros professores e a forgar a interdis-
ciplinaridade... mesmo que esta ainda ndo seja
planejada.

Outra repercussdo importante na perspectiva in-
terdisciplinar é que as experiéncias de sala de aula
acabam pressionando a reflexdo sobre o curriculo dos
cursos de graduacdo:
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Comecgamos um trabalho a nivel de disciplina, de-
pois de drea e, agora, a experiéncia estd provo-
cando a discussdo da revisdo curricular. Desen-
volvendo a proposta é que nos demos conta de
que o conhecimento é uma ftotalidade e isto estd
provocanco a discussdo da légica em que estdo
organizados os curriculos.

E possivel perceber que os curriculos ndo satis-
fazem porque se estruturam sobre os mesmos pres-
supostos do ensino tradicional: primeiro toda uma
gama de informacgdes para depois fazer a pratica. Re-
presentam a idéia de curriculo colegdo de Bemnstein, em
que as fronteiras entre um e outro campo do saber
séo bastante definidas. Santos também analisa essa
tendéncia do paradigma dominante

em que o conhecimento avanga pela especializa-
¢80 e é fanto mais rigoroso quanto mais restrito
6 o objeto sobre que incide. Sendo disciplinar é
disciplinado, isto é, segrega uma organizagdo do
saber orientada para policiar as fronteiras entre as
disciplinas e reprimir os que as quiserem transpor.
(1987. p.46)

A perspectiva do ensino como produgao do co-
nhecimento ndo pode ser realizada assim. Ela provo-
ca uma posig¢ao interdisciplinar que se propde a partir
da pratica e/ou da leitura da realidade para configurar
a duvida intelectual e, a partir desta, adentrar no co-
nhecimento tedrico. A pratica é sempre multidisciplinar
porque assim é a dindmica da vida!

As experiéncias vivenciadas na sala de aula le-
vam os professores e os alunos a se darem conta
desse fato e a perceberem que uma mudanga mais
abrangente sé se farda quando for alterada a ldgica
de organizacdo do conhecimento na proposta curri-
cular.

E claro que esta é uma etapa que requer uma
mobilizagao coletiva e que demanda tempo e conquis-
ta do espaco possivel de mudanga. No momento em
que se realiza esta investigagao, nao ha, ainda, ex-
periéncias nesse nivel. Os professores respondentes,
inclusive, afirmam que ndo é muito facil influenciar ou-
tros docentes tentando envolvé-los na mesma propos-
ta. Parece que sao os alunos que acabam por fazer
o trabalho conhecido e respeitado. Dizem os profes-
sores:

Como os alunos valorizam, os professores ndo
assumem posigdo contrdria. Mas ha um certo co-
modismo que leva os colegas a acharem que a
minha é s6é uma experiéncia individual.

Os colegas respeitam meu trabalho porque sa-
bem que os alunos gostam... E dificil trabalhar em
conjunto. Na universidade ndo ha quem articule
e organize o trabalho coletivo. Existe uma sober-
ba no professor universitdrio que é caracterizada
pela defesa da especializagéo...

Esses relatos mostram que toda a estrututura uni-
versitaria esta organizada para um modelo de ensino-
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aprendizagem que desarticula o conhecimento e fa-
vorece 0s espagos proprios e singulares: a departa-
mentalizacdo, a carreira universitaria, a valorizagdo da
especialidade etc. Isto faz com que o professor pro-
teja o seu espago préprio e olhe com desconfianca
para o que é coletivo e totalizador. Ha, entretanto, al-
guns ganhos no trabalho ja realizado como afirmou
um dos respondentes:

Ja hd repercussdo do meu trabalho em duas ou-
tras disciplinas que procuraram adaptar seus pla-
nos a esse processo. Também ja levou dois ou-
tros professores a se interessarem pela experién-
cia e tem funcionado bem a parceria com as em-
presas. H4d, porém, os que criticam dizendo que
se “da” poucas aulas deixando os alunos traba-
lharem sozinhos.

Outros respondentes entendem que a adesdo ou
nao a proposta depende muito do clima institucional
em que estdo vivendo o curso e a universidade ou
das relagdes de poder que ali estdo presentes. Dizem
eles:

Somos vistos como diferentes... Alguns colegas
pedem veladamente sugestoes para seus fraba-
lhos e livros para se orientarem. Outros devem
‘pichar” bastante o que fazemos. Parece que o
problema é de poder... Valorizar os alunos, na
universidade, pode ser um choque. E esta é a
principal mudanga!

Sou cética. Vejo muito pouca repercussido. Nado
ha curiosidade dos colegas e ndo conseguimos
compartilhar e influenciar. Nossa drea é a menos
valorizada no curso e isso passa para o aluno.
Hé também a identidade profissional em ques-
t4o...

Explorar essa parte da investigagdo parece ser
uma importante contribuicdo para quem se preocupa
com as inovagbes pedagdgicas e com as mudangas
universitarias porque elas revelam o intrincado das re-
lacGes presentes nas estruturas de poder da socieda-
de. Os problemas, que parecem apenas pedagdgicos,
na verdade sdo muito mais complexos, e quem se de-
dica a eles precisa conhecer e investigar suas liga-
¢bes. Além disso, explorar essa vertente do estudo
pode contribuir para a construgdo de um conhecimen-
to sobre a formagdo continuada de professores e de
como ela esta circunstanciada pelo projeto politico so-
cial em que se insere. A teoria, trazida aqui para me-
Ihor entendermos a pratica desses professores, cons-
tituiu-se num valioso referencial para a reflexdao mais
consistente e sistematizada.

4.3 Falando e refletindo sobre o trabalho

Apés descrever a pratica pedagégica que desenvol-
vem, os professores foram estimulados a fazer uma
avaliagdo das trajetérias que estdo delineando. Todos
eles mostraram-se entusiasmados com o trabalho,
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percebendo-se, inclusive, um envolvimento afetivo
com aquilo que estdo fazendo. Seus depoimentos fo-
ram no seguinte sentido: “Para mim o mais importante
foi ter voltado a me apaixonar novamente pelo meu
trabalho... O trabalho é criativo, ndo é mondtono e re-
petitivo. O conteido pode ser o mesmo mas a cada
ano a turma é diferente e a experiéncia é nova em
Seu processo’.

O componente do prazer é visivel em todos os
depoimentos e a perspectiva do novo é fonte desse
prazer. Outra dimenséo bastante apontada vai na di-
recdo do trabalho coletivo:

Hoje trabalhamos juntos e ndo temos vergonha
de dizer ao colega “eu ndo sei”. Parece que fi-
camos menos competitivos e mais. soliddrios... eu
sou mais eu quando consigo ser mais nés. Con-
seguimos trabalhar o afeto sem medo de ser pie-
gas, a solidariedade como valor histdrico e a hu-

mildade sem submisséo....

Os professores também afirmam que a produgéo
dos alunos os obriga a estudar mais e a se manterem
mais atualizados. Também apontam como valor a
aprendizagem constante de atitudes, tais como, saber
ouvir, aceitar as pessoas e aprender a trabalhar com
o diferente, até com os contratrios.

Os inimeros ganhos apontados pelos responden-
tes ndo anulam as dificuldades que enfrentam para
levar a cabo suas propostas inovadoras de ensino, na
perspectiva da produgdo do conhecimento, tentando
romper com o paradigma dominante. Entre elas, eles
apontam a estrutura organizacional dos cursos, in-
cluindo a légica dos curriculos; o desafio de trabalhar
com a inseguranga, quebrando a sua prépria histéria
de aprendizagem e docéncia; a resisténcia e incom-
preensdo de outros colegas que se sentem ameaca-
dos; o nimero excessivo de alunos em algumas dis-
ciplinas; o aprofundamento tedrico de que necessitam
para orientar os alunos e, por fim, algumas dificulda-
des mais técnicas, como as relacionadas com a ava-
liagdo.

Também apontam as dificuldades que os alunos
enfrentam para levar a cabo a proposta do ensino
com pesquisa. Quase todas elas sdo decorrentes do
processo de ensino tradicional que caracterizou suas
trajetdrias, tais como:

saber aproveitar o senso comum, descobrir saidas
para os problemas; superar a passividade intelec-
tual; aprender a organizar o tempo de estudo; de-
senvolver a disciplina intelectual para produzir;
vencer a inseguranga prépria da autonomia;
aprender a ler e a expressar por escrito suas
idéias; adaptar-se a novas formas de avaliagéo.

As dificuldades, porém, sao parte do processo de
aprendizagem e parecem estar presentes nos profes-
sores e nos alunos como exigéncia da nova ordem
pedagégica. De alguma forma elas sdo muito impor-
tantes porque estabelecem o diferencial que caracte-
riza esse tipo de trabalho.

Cad. Pesq., n.97, maio 1996

Por fim os professores respondentes se manifes-
taram sobre as perspectivas que tém sobre o trabalho
e sua continuidade. Apesar dos desafios e até das
dificuldades que enfrentam, parece existir um senti-
mento positivo com a proposta que desenvolvem e
uma forte disposicdo em continua-la. Cada qual, in-
serido no contexto de suas propostas e projetos, da
contornos aos préximos passos. Para alguns, esses
estdo vinculados aos espagos sociais de trabalho e
para outros, aos espacos académicos.

Dizem eles:

Minha idéia é vincular grupos organizados da co-
munidade rural com a universidade, em especial
para a comercializagdo de produtos, até de arti-
cular a experiéncia de extensdo rural com outras
de extensdo urbana, vinculando estes dois espa-
cos de influéncia social....

Qu, entao:

Gostaria de propagar mais o projeto. Mudar pela
atitude das pessoas, por dentro e ndo por decre-
to. Falta muito para transformar e preciso estudar
e pesquisar mais como sdo os alunos, suas lin-
guagens e caracteristicas; os intelectuais e a cor-
poragdo; o mercado de trabalho e suas opgdes.
Quero articular isto tudo com a realidade profis-
sional e a formagédo da cidadania.

Foi grande o nimero de respondentes que afir-
maram ter interesse em pesquisar os seus proprios
processos de ensino e a experiéncia que estéo rea-
lizando, incluindo a possibilidade de transforma-los em
dissertacbes de mestrado ou teses de doutorado. Ou-
tros se propdem a “manter o pique, tentando ampliar
os espagos de discussao”.

De qualquer forma é significativo destacar a im-
portiancia que os professores estdo dando para a ar-
ticulagdo das suas atividades de ensino e pesquisa
procurando embasar cientificamente suas agGes e,
com isto, ter melhores condicdes de dar continuidade
ao trabalho que desenvolvem. Nesse aspecto, os re-
sultados da investigacdo reforgam as posigdes de N6-
voa (1991) quando apregoa que a verdadeira forma-
¢do ¢ aquela em que os professores se apropriam de
seus proprios processos de crescimento e se profis-
sionalizam pela capacidade de desenvolver autonomia
de reflexao.

A andlise dos depoimentos dos professores foi de
muito valor para compreender como as experiéncias
de inovacdo no ensino, na perspectiva da produgéo
do conhecimento, estdo aconiecendo na universidade
e se essas evidéncias estdo caracterizando uma tran-
sigdo do paradigma dominante para o emergente. A
andlise de suas praticas em sala de aula, pela ob-
servacdo das mesmas, favorecera a possibilidade de
expandir a apreensdo do objeto de estudo desta in-
vestigagdo. Sera possivel perceber se a repre-
sentacdo que os docentes fazem da pratica corres-
ponde, realmente, ao que acontece em seus espagos
de ensino. Essa é a proxima etapa deste estudo.
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