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Resumo

Em sua pratica docente inicial, os professores universitarios
geralmente vivenciam dificuldades relacionadas a como promover
a aprendizagem dos alunos (por exemplo, como planejar uma
aula, usar os recursos pedagdgicos e avaliar a aprendizagem). A
maneira como os novos professores enfrentam e abordam essas
dificuldades afeta a evolucdo de suas carreiras académicas e o
modo como eles usam diversos referenciais para refletir sobre
suas praticas de ensino. Levando em conta que algumas dessas
dificuldades ainda néo sdo suficientemente compreendidas, este
trabalho tem por objetivo analisa-las por meio de uma abordagem
qualitativa. Para tanto, foram adotadas varias técnicas de coleta
de dados e fontes (professores, estudantes e pesquisadora)
ao longo de um ano letivo. Os resultados evidenciam as
dificuldades explicitas reconhecidas pelos docentes em relacdo
ao seu ensino. Além disso, os dados apontaram também para as
dificuldades que permaneceram implicitas, sugerindo que elas
podem ser particularmente resistentes a autocompreensio, pois
estido relacionadas ao desejo interior dos docentes de ordem e
previsibilidade em seu ensino. O artigo conclui sugerindo possiveis
formas de melhorar tais pressupostos implicitos.

Palavras-chave

Novos docentes - Praticas de ensino - Dificuldades implicitas e
explicitas — Pesquisa qualitativa.
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Abstract

In their early teaching practice, university lecturers usually experience
difficulties related to how to promote learning among students (e.g.,
how to plan a lesson, how to use pedagogical resources, and how to
assess learning). The way in which new lecturers confront and address
these difficulties impacts the evolution of their academic careers
and how they use diverse frameworks to reflect on their teaching
practices. Taking into account that some of these difficulties are not
sufficiently understood yet, this paper aims to analyze them using
a qualitative approach. This study adopted several data collection
techniques and sources (teachers, students, and researcher) during
a single academic year. The results underscored explicit difficulties
recognized by the lecturers in relation to their teaching. However,
this study’s data pointed also to difficulties that remained implicit,
and the results suggested that these implicit difficulties may be
particularly resistant to self-understanding because they are related
to lecturers’ inner desire for order and predictability in their teaching.
The paper concludes by suggesting possible ways of ameliorating
such implicit presuppositions.

Keywords

New lecturers — Teaching practices — Implicit/explicit difficulties —
Qualitative research.
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Ensinar em uma universidade implica um
conjunto de tarefas complexo, ambiguo e - para
cada professor - um tanto idiossincratico. Talvez
seja razoavelmente facil identificar o que ensinar
(o conhecimento e as habilidades esperadas dos
alunos), mas o mais problematico é o como
ensinar para promover a aprendizagem profunda
entre os alunos com diferentes backgrounds. Esse
conjunto de tarefas torna-se mais dificil quando
o papel do académico envolve outros afazeres
demorados e exigentes, como a pesquisa e a
publicacio (KNIGHT, 2006). Além disso, o trabalho
dos académicos ¢ desenvolvido em um ambiente
organizacional balcanizado (HARGREAVES,
2005), onde existe pouco trabalho colaborativo e
onde os académicos competem individualmente
por melhores situacdes de ensino, por maiores
salarios ou por recursos para realizar pesquisas.

Esses desafios podem provocar ansiedade
ou desorientacdio e até mesmo a saida da
academia, especialmente quando novos
professores — com menos de cinco anos de
experiéncia de ensino (BOICE, 2000) - lutam
para sobreviver na universidade. A maneira
como os novos professores enfrentam e abordam
tais dificuldades e desafios impacta a evolucdo
de suas carreiras (MARCELO, 2009), a construcéo
de suas identidades académicas (FEIXAS, 2002b)
e o modo como eles usam diversos referenciais
tedricos para refletir sobre suas praticas de
ensino. Este artigo concentra-se no ultimo desses
aspectos dos desafios do ensino, ou seja, em
compreender como os novos docentes entendem
suas praticas de ensino, as dificuldades que
enfrentam no ensino e - a luz dessa evidéncia
- as formas de melhorar as praticas de ensino e,
portanto, a aprendizagem dos alunos.

Referencial tedrico

Os desafios que os novos professores
enfrentam afetam néo so sua vida profissional
como académicos, mas também sua estabilidade
pessoal e emocional, podendo até mesmo levar
alguns a abandonarem a profissio (FEIXAS,
2002a; TARDIFF, 2004). Algumas dessas

Educ. Pesqui., Séo Paulo, v. 39, n. 4, p. 891-906, out./dez. 2013.

dificuldades estdo ligadas ao desenvolvimento
de sua identidade académica, as relagdes
hierarquicas e normativas com os colegas e
ao conhecimento do ambiente organizacional
(MARCELO, 1999). Outras estido relacionadas
as condicdbes de trabalho instaveis que
pressionam os professores para demonstrarem
sua produtividade, por exemplo, gerando renda
por meio de projetos de pesquisa e trabalhos
editoriais em revistas altamente classificadas
(KNIGHT, 2006).

Um dos principais desafios que os novos
professores universitarios enfrentam diz respeito
as suas praticas de ensino (MAYOR RUIZ, 2008):
como dar uma aula ou como preparar um
tutorial, como escolher os principais objetivos
de uma aula, como planejar e organizar os
conteudos, como escolher os melhores recursos
pedagogicos para ensinar determinados temas,
como motivar os alunos e como avaliar sua
aprendizagem (COLEN et al, 2000; FEIXAS,
2002a; ATKINSON, 2002). De acordo com
Bernstein (1996), poderiamos chamar isso de
recontextualizacdo pedagogica de um tema (o
que ¢, em si, uma recontextualizacdo de uma
disciplina). Esse ¢ um conjunto de desafios
especificos em sua intensidade e severidade,
pois normalmente as universidades gozam
de um elevado grau de autonomia e, por isso,
os professores nido estio nem seguindo um
curriculo prescrito, nem tendo que adotar uma
abordagem pedagogica especifica. Ambas essas
tarefas de ensino - a concepcdo de um curriculo
e a determinacdo das formas reais de ensinar

um assunto - recaem sobre os ombros dos
professores individualmente.
Portanto, ndo surpreende que os

professores se sintam inseguros ao ensinar e que,
muitas vezes, suas aulas sejam caracterizadas
pela transmissdo de grandes quantidades de
informacdo que podem oprimir os alunos
(porque os docentes podem encontrar um grau
de familiaridade e seguranca no conteudo de
suas disciplinas). Eles também costumam evitar
as complexas questdes levantadas pelos alunos
e, por vezes, nio se sentem suficientemente
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confiantes para responder as questdes com as
quais néo estio familiarizados (KNIGHT, 2006).
Feixas (2002a) argumenta que as principais
dificuldades dos novos docentes se relacionam
com o gerenciamento e a explicacdo do conteudo
das aulas e com como motivar os alunos e ganhar
o respeito deles. Além disso, outros autores
(COLEN et al., 2000) referem-se a problemas
quanto a gerenciar o tempo na sala de aula e
a levar em conta o conhecimento prévio dos
alunos como fontes de estresse e inseguranca.

Alguns outros problemas vividos pelos
docentes mais novos sdo a coordenacgio e a
colaboracdo com outros colegas, bem como
a falta de apoio institucional que produz
insatisfacdo, frustracido e soliddo. A falta de
apoio e assisténcia do departamento e da
universidade (por exemplo, nido oferecendo
cursos de desenvolvimento profissional)
contribui para a desilusio dos novos
professores (FEIXAS, 2002a).

Tal periodo de ajuste e adaptacdo ¢ de
vital importancia para os novos docentes, pois
constitui a base para a socializacdo profissional
(KNIGHT, 2006). Durante esse periodo, os
professores adquirem certas normas, valores e
formas de relacionamento com os colegas. Ha
um inevitavel processo de ajuste a um ambiente
organizacional que afeta as percepcdes e os
comportamentos dos professores sobre o ensino,
os alunos, a universidade e sua identidade docente
(FEIXAS, 2002a). Esses ajustes e as formas como
os recém-chegados vivem suas horas de trabalho
funcionam como referenciais interpretativos que
ddo sentido as suas experiéncias de ensino.

A partir desses referenciais, os novos
docentes tentam resolver os problemas por
meio de acdes passiveis de reforcar tais crencas
e habitos, os quais podem, posteriormente,
tornarem-se dificeis de mudar (BULLOUGH,
2000). Desse modo, os docentes que tém uma
visdo mais positiva do inicio de suas carreiras
sdo capazes de desenvolver atribuicoes internas
de suas experiéncias profissionais - sentindo
suas proprias possibilidades de agéncia -
e, assim, conseguir mais controle sobre as

respostas as demandas institucionais e pressdes
externas. Aqueles que estdo menos satisfeitos
com seu trabalho muitas vezes fazem atribui¢ées
externas que os levam a estar puramente sujeitos
a uma situacdo com pouco poder quando
enfrentam circunstincias adversas (KNIGHT,
2006). Consequentemente, as formas de resolver
dificuldades e as percepcdes e atribuigdes que
os novos docentes formam sobre sua satisfacio
com o trabalho impactam a evolucdo de suas
carreiras académicas (MARCELO, 2009) e até
mesmo a constru¢do de sua identidade académica
(FEIXAS, 2002b).

Para resolver esses problemas, muitas
universidades em todo o mundo (Reino
Unido, Noruega, Finlandia, Alemanha, Franca,
Australia e Espanha, entre outros) instituiram
a formacdo ndo obrigatéria e até mesmo a
formacéo obrigatoria para os novos professores.
Weimer (2001) sugere que a formacio deve se
concentrar nio apenas em questdes técnicas ou
dicas para melhorar as praticas de ensino, mas
também em habilidades reflexivas (FEIXAS,
2002a). Além disso, a orientacio, por exemplo,
¢ identificada como crucial por alguns autores
(WEIMER, 2001; FEIXAS, 2002a).

Nesse contexto, o presente artigo explora
as principais dificuldades enfrentadas pelos
professores mais novos em uma universidade da
Catalunha durante os primeiros cinco anos de
ensino, as formas de aborda-las e até que ponto
eles as enfrentaram.

Método

Esta pesquisa utiliza uma abordagem
qualitativa. Os professores identificados para
o estudo foram escolhidos propositadamente
(PATTON, 1990) segundo dois critérios: eles
deviam ser docentes novos com menos de cinco
anos de experiéncia de ensino e vir de diferentes
areas do conhecimento.

Depois de contatar varios docentes
relativamente novos que estavam participando
de um curso ndo-obrigatdrio de desenvolvimento
académico (2003-2005) em uma universidade
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espanhola, foram selecionadas duas, que
consentiram em participar da pesquisa e foram
observadas ao longo de um semestre letivo.
Elas voluntariamente se deixaram entrevistar e
permitiram que seus alunos fossem entrevistados
sobre o ambiente de ensino. Examinar em
detalhes as praticas de apenas duas docentes,
como estudos de caso (STAKE, 2005), permitiu a
exploracéo da particularidade e da riqueza desses
casos (situados em seus contextos institucionais
e educacionais complexos e especificos). Para
tanto, a coleta de dados (fontes e técnicas) e o
trabalho de campo se estenderam por um periodo
relativamente longo de tempo (um ano letivo).
As duas docentes novas sdo aqui chamadas
ficticiamente de Anna e Blanca para preservar
seu anonimato:

e Anna era uma professora associada de
odontologia com quatro anos de experiéncia de
ensino. Ela sugeriu que a observacio deveria se
concentrar em um curso obrigatdrio, porque ela
estava implementando uma inovacio pedagogica
baseada na analise de casos clinicos (diagndstico
e tratamento clinico) em pequenos e grandes
grupos de alunos. Cada sessdo de ensino durou
90 minutos e foram observadas 19 sessdes.

e Blanca era uma professora associada de
filologia catald, com cinco anos de experiéncia
docente. Na universidade, ela lecionou, entre
outras, varias disciplinas de cataldo que foram
abertas para todos os alunos, especialmente
para estudantes Erasmus. A pesquisadora foi
convidada a observar dois desses cursos. Cada
sessdo de ensino durou 120 minutos, e foram
observadas 31 sessoes.

Os dados foram coletados usando:

e Entrevistas em profundidade com cada
professora, tanto no inicio quanto no final do
curso (cada entrevista durou 70 minutos). Um
dos objetivos dessas entrevistas foi explorar
as principais dificuldades que cada docente
vivenciou ao ensinar.

e Observacdes ndo-participantes de
19 sessoes (professora de odontologia) e 31
sessoes (professora de cataldo). Nessa parte do
estudo, foram utilizados registros de narrativa
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(EVERTSON; GREEN, 1989), isto ¢, sistemas
abertos, sem categorias predeterminadas, nos
quais os significados sdo vistos como especificos
do contexto; eles incluiram grandes segmentos
de texto sintetizando eventos de ensino, escritos
pela observadora em linguagem cotidiana. Eles
se concentraram nas potenciais dificuldades
sentidas pelas professoras na condugio de
suas aulas. Aqui, foram observadas nio sé as
maneiras como as professoras instruiram, mas
também suas relacdes com os alunos. Além
disso, a pesquisadora teve uma série de conversas
informais com os alunos e as professoras
separadamente, tanto no inicio quanto no final
de cada aula. Essas conversas foram registradas
usando-se notas de campo.

e Dois grupos focais com os alunos de
Anna, que duraram 90 minutos cada, no final
do semestre. Um dos temas discutidos estava
relacionado com suas percepgdes sobre o ensino
da professora.

e Trés entrevistas com alunos de Blanca
no final do semestre, a fim de explorar suas
percepgdes sobre o ensino da professora. Cada
entrevista durou 60 minutos.

Os dados coletados foram transcritos
e as duas docentes validaram as entrevistas
e observacoes. A andlise dos dados, apoiada
pelo software Atlas.ti, consistiu da leitura em
profundidade de todas essas transcricoes e do
estabelecimento de categorias descritivas com um
baixo nivel de inferéncia. A partir das categorias
descritivas, dois tipos de dificuldades surgiram
(como discutiremos na secdo de resultados).

Observacao terminologica

Para apresentar e discutir os resultados
do estudo, fazemos uma distincio significativa
entre o conhecimento profissional explicito e
implicito das professoras. Ao fazé-lo, estamos
contrastando conhecimento explicito e implicito.
A escolha do termo implicito ¢ arbitraria, pois
poderiamos muito bem empregar o termo
tdcito. A literatura sobre o conhecimento e a
aprendizagem tdcita e implicita é consideravel
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e estd em rapido desenvolvimento. No entanto,
a distingdo entre explicito e implicito no foi
elucidada na literatura sobre novos docentes.

Na literatura mais geral, os termos
implicito e tdcito sdo usados sem delimitagdes
claras e, as vezes, alternadamente. Um artigo
de Cleeremans (1997) sobre Principios para
a aprendizagem implicita inicia seu primeiro
paragrafo mencionando aprendizagem implicita,
mas, em seguida, comeca imediatamente o
segundo paragrafo referindo-se a conhecimento
tdcito, sem qualquer comentario sobre esse
aparente deslize de implicito para tdcito. Esse ¢
um territorio conceitual complexo e difuso, no
qual varias dimensdes estdo em jogo, incluindo
contextos de aprendizagem, conhecimento,
comunicagdo, incorporacio e profissionalismo.
Poderiamos sugerir, por exemplo, que a
tacitividade entra em jogo em situagcdes de
conhecimento incorporado, como esta evidente
no trabalho magistral de Polanyi (1962, 1966)
sobre o conhecimento pessoal na década de
1960 e desde entdo usado na literatura sobre o
conhecimento tacito profissional.

Para nossos propdsitos, ndo precisamos
nos aprofundar nessas questdes. Preferimos
realmente adotar o termo conhecimento tdcito,
pois queremos chamar a atencdo para certas
formas de conhecimento profissional dos
professores, em vez de suas afirmacdes de
conhecimento (em que a implicitude poderia
ter sido um termo particularmente util). No
entanto, vamos usar conhecimento implicito,
ja que, em alguns setores, este parece ter se
tornado mais comum e ja que se convencionou
diferencid-lo da ideia de conhecimento
objetivo. Para Dienes e Perner (1999, p. 752),
articulando Uma teoria do conhecimento
implicito e explicito, o conhecimento pode ser
um objeto do representacdo - isto ¢, ele pode
ser conhecimento explicito - “se os participantes
podem metarrepresentar sua representacdo do
conhecimento como tendo varias propriedades”.
Por outro lado, de acordo com Cleeremans (1997,
p- 4), “o conhecimento ¢ implicito quando ele
pode influenciar o processamento sem possuir

em si as propriedades que lhe permitiriam ser um
objeto de representacio”. Dada essa predisposicao
em favor do termo implicito em vez de tdcito,
adotamos aqui o termo implicito.

Resultados

Como se observa, ao coletar os dados e
utilizar a triangulagio de fontes (entrevistas com
professores, observacoes e trabalho de campo na
sala de aula, grupos focais com alunos), emergiu
uma distincdo entre dificuldades explicitas e
implicitas. Levando-se em conta as definicdes
anteriores, foram reveladas as seguintes
categorias como potentes na analise dos dados:

Tabela 1 — Categorias-chave na andlise dos dados coletados

© Dificuldades reconhecidas pelas

Dificuldades explicitas docentes de modo explicito

: Dificuldades ndo identificadas pelas
© docentes, mas identificadas pela

: pesquisadora e corroboradas pelos
¢ alunos

Dificuldades implicitas

Durante as entrevistas, as docentes
identificaram as seguintes dificuldades explicitas:

Tabela 2 - Dificuldades explicitas mencionadas pelas
docentes durante as entrevistas

- : Anna : Blanca
Codigo {(Odontologia): (Catalao)

Dificuldades para ensinar alguns . 3 )
contetidos/assuntos :
Dificuldades para avaliar aprendizagemg 6 -
Dificuldades para explicar um conceito 3 .

ou uma ideia :

Dificuldades para planejar uma aula 11 3

Dificuldades para ligar os contetidos ao§
cotidiano dos alunos :

Dificuldades para administrar o tempo
durante a aula :

Fonte: Dados da pesquisa.
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Por meio de conversas informais com
ambas as docentes e seus alunos, e a partir das
muitas observagdes, a pesquisadora identificou
algumas outras - e diferentes - dificuldades que
foram corroboradas pelos alunos. A elas nos
denominamos dificuldades implicitas, as quais
assumiram as formas apresentadas na tabela 3.

Tabela 3 - Dificuldades implicitas detectadas pela
pesquisadora e corroboradas pelos alunos

Anna Blanca

Subcategorias e suas frequéncias

Dificuldades para éDificuIdades para perceber

- :informac&o no contexto

lidar com alunos com 11: L 21

dificuldades especiais :pedagadgico (comportamento dos
:alunos)

Falta d.e aprofundamento ‘Uso excessivo de exercicios de

a0 ensinar alguns 16: o 26

contetidos gramatica

Fonte: Dados da pesquisa.

As secoes a seguir referem-se a ambos
os tipos de dificuldades: as reconhecidas
(explicitas) e as ndo totalmente reconhecidas
(implicitas) pelos docentes. As partes em italico
sdo trechos literais das diversas técnicas de
coleta de dados (isto ¢, entrevistas, observagoes,
notas de campo e grupos focais). Tais trechos
foram traduzidos do espanhol e do cataldo para
o0 inglés.!

Dificuldades explicitas: Anna (odontologia)

As preocupacdes explicitas de Anna eram
tanto as de planejar uma licio e gerenciar o tempo
durante a aula, colocando em pratica uma nova
metodologia de ensino (com base em analises
de casos), quanto a avaliacio da aprendizagem.
Ela ainda admitiu, em varias ocasides, que tinha
problemas para equilibrar os conteudos e para
vincular os seminarios teoricos com a pratica
clinica, sendo que esta ultima também implicava
o desafio da coordenagdo com outros professores
que supervisionavam tais praticas.

1- N.T.. E, em seguida, para o portugués.
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Uma das principais preocupacdes de Anna
era o planejamento de aulas. Ela planejava as aulas
minuciosamente, mas muitas vezes deixava o
planejamento para um momento posterior (pouco
antes de ensinar) e injetava outros objetivos e
atividades. Em uma conversa apds a aula, ela
observou: “Eu planejei as atividades hoje as 6:30
da manh4, e ¢ por isso que ndo foi muito bem...
Muitas coisas para fazer em pouco tempo...”.

A necessidade sentida por ela de planejar
a aula em grande detalhe pode ser analisada
como uma necessidade de ter a aula sob controle
- em termos de saber exatamente o que e como
ensinar, uma dificuldade tipica vivida por novos
docentes (FEIXAS, 2002b; ATKINSON, 2002).

Outro desafio mencionado por Anna
era o de explicar certos temas para serem
compreendidos pelos alunos, como ela admitiu
em uma entrevista:

Eu nio me expresso bem em publico, e sinto
que estou perdendo alguns topicos. Eu nio
falo bem, ndo sei como explicar algumas
ideias ou conceitos que eu conheco muito
bem para os alunos. Isto é um pouco dificil
para mim.

Esse trecho € particularmente interessante
porque o problema ndo ¢ apenas saber
determinados temas, mas também explica-los
de uma forma que os torne compreensiveis para
os alunos. Vemos aqui um autorreconhecimento
de uma dificuldade sentida na transformacéo
de um tépico em um conjunto compreensivel
de unidades de aprendizagem, ou seja, o
know-how do ensino ou, como Shulman
(1986) o chama, o conhecimento do conteudo
pedagogico do professor.

Outra dificuldade identificada por
Anna era que ela nio conseguia ter certeza
se a andlise de casos clinicos (como recurso
pedagogico) estava favorecendo a aprendizagem
independente e significativa dos alunos:

Eu sei que eles tentam aprender, eles
tentam, sim, mas no sei se eles alcancam
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esse objetivo usando essa nova metodologia
de andlise de casos clinicos. Eles tém que
trabalhar duro por si mesmos resolvendo um
problema... E uma tarefa dificil para eles.

Dificuldades explicitas: Blanca (lingua catald)

Blanca comentou que, quando ingressou
na universidade, estava preocupada com seu
ensino e tinha duvidas sobre quase tudo. Ela se
sentia insegura no planejamento de aulas e no
gerenciamento do tempo. Ela nio sabia como
encher uma aula de duas horas com atividades
suficientes. Por causa disso, costumava planejar
as aulas e o tempo minuciosamente. No entanto,
na maioria das vezes, ela nido seguia esse
planejamento, porque, conforme ela disse em
uma entrevista, “cada grupo tem o seu proprio
ritmo”. Como resultado, as atividades realizadas
com os alunos podem ser diferentes de um
grupo para outro:

Quando vocé comega, Jesus, uma aula de
duas horas! Uma eternidade, certo? Depois,
vocé percebe que uma aula de lingua nédo
pode durar menos de duas horas, mas essa
consciéncia vem depois... Eu costumava
sequenciar tudo com tempo (esta atividade
tera 10 minutos, a outra 15 etc.) Mas,
claro, isso ndo funcionava o tempo todo,
pois cada grupo tem seu proprio ritmo, sua
propria maneira; ha assuntos que sdo mais
dificeis para alguns grupos.

Simultaneamente, ela também teve
dificuldades quando preparava uma aula com
tantas atividades que ela nfo era capaz de cobrir
em profundidade. No entanto, sua principal
preocupacdo, no momento da pesquisa, tinha
a ver com permitir que os estudantes vissem as
ligacdes entre sua experiéncia no curso e seus
contextos diarios e suas vidas. Blanca tinha um
objetivo de ensino a longo prazo: incorporar a
forma catald de ser a vida pessoal dos alunos.
Ela se sentia frustrada quando percebia que
ndo estava alcancando esse objetivo. Em uma

conversa apos uma aula, ela exclamou: “Olha
so eles falando... A aula terminou e eles estdo
falando em espanhol. [...] Eles estio perdendo a
oportunidade de praticar o cataldo!”

Dificuldades implicitas: Anna e Blanca

Loughran (2006) sugere que os professores
prestem atencdo ao que eles consideram ser
problematico. Essa concepgdo de problemas
implica que eles sdo relativos: uma situagdo
que poderia ser probleméatica para um professor
pode ndo ser para outro. Em outras palavras,
um problema deve ser autorrepresentado para
se tornar uma dificuldade explicita. Além
disso, a percepg¢do de uma situacio considerada
problematica depende de varios fatores, tais
como as expectativas e convic¢des do professor,
o estagio de sua carreira, os alunos. a sala de
aula e os contextos institucionais.

Varias situacdes durante as aulas
foram interpretadas como problemaéticas pela
observadora, mas nio plenamente interpretadas
como tal por nenhuma das duas docentes - uma
ocorréncia tipica com novos professores, de acordo
com Berliner (1988). Para ambas as professoras,
essas dificuldades se mostraram de diferentes
maneiras, mas tiveram elementos em comum.

Durante as aulas de Anna (de
odontologia), por exemplo, a participagdo dos
alunos foi elevada e permanente. No entanto,
uma aluna estrangeira, estudando através do
programa europeu Erasmus, teve dificuldades
de acompanhar as aulas, porque nio
compreendia suficientemente a lingua (cataléo),
apesar de dominar espanhol. Esse problema foi
mencionado para Anna por um de seus colegas.
Posteriormente, Anna tentou dar sua aula em
espanhol, mas, depois de algumas tentativas, ela
ndo conseguiu falar efetivamente em espanhol
e continuou suas aulas em cataldo. Como
resultado, alguns alunos ajudaram a estudante
estrangeira, traduzindo partes das aulas, uma
tarefa dificil, pois as aulas exigiam muita atencdo
para resolver os casos clinicos. Nas discussoes
pos-sessdo entre Anna e a pesquisadora, esse
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problema, observado em vdrias ocasides, foi
mencionado para Anna. Apds a primeira aula,
Anna realmente conversou com a aluna para
verificar se ela tinha conseguido acompanhar.
Parecia que o problema havia sido resolvido.
No entanto, durante uma das aulas, a aluna
estrangeira comentou com seus colegas que
ela ainda estava tendo problemas sérios. Essa
informacdo foi retransmitida para Anna, que
pareceu surpresa durante a discussio posterior:

Eu disse a Anna que a estudante francesa
ndo estava acompanhando a li¢do. Anna
pareceu chateada e ela disse que ja tinha
perguntado a essa aluna muitas vezes se
ela estava entendendo as aulas, e ela tinha
respondido “sim”. Ela acrescentou que teria
que falar com a aluna novamente sobre
esse assunto. Ela pareceu chateada.

Embora Anna tenha percebido essa
situacio como problemdtica desde o inicio
do semestre e ja tivesse tentado diferentes
abordagens, ela chegou a um ponto em que néo
fez mais nada para resolvé-la. Ela ndo investiu
mais atenciio e energia depois de algumas aulas
porque, segundo ela, “tinha feito tudo o que era
humanamente possivel para resolver o problema”.
Ela também comentou que tinha notado a falta
de interesse da aluna. Portanto, Anna representou
0 assunto para si mesma como um problema que
ndo era mais seu. No final, a aluna comegou a
faltar as aulas e ndo terminou o semestre.

De acordo com Knowles, Cole e Presswood
(1994), muitos professores iniciantes nio sio
treinados para lidar com a diversidade de alunos.
Alguns nédo conseguem satisfazer necessidades
multiplas de uma forma que incentive o interesse
dos alunos, embora as professoras pudessem
reconhecer e identificar as diferencas individuais
(BULLOUGH, 2000). Anna sabia que tinha
de considerar as necessidades dos estudantes
estrangeiros, mas ela parecia nio saber como
lidar com eles. A capacidade de tomar decisdes
num contexto de aprendizagem especifico e com
alunos especificos depende de sabedoria pratica
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ou de um conhecimento intuitivo enraizado
na experiéncia (ATKINSON, 2002). Lidar com
situagdes problematicas ¢ possivel se o professor
tiver desenvolvido referenciais oportunos e uteis
para a compreensdo do que esta acontecendo na
sala de aula e para saber como lidar com uma
situacdo problematica especifica do contexto. Os
novos docentes, como Anna, muitas vezes nio
tém tanta sabedoria pratica.

No caso de Blanca (a professora de
filologia), a pesquisadora detectou uma
situacAo problematica ligada as interacdes
entre a professora e seus alunos. Embora a
atmosfera da sala de aula fosse marcada por
um tratamento cordial e respeitoso, também foi
caracterizada por pouca participagdo dos alunos.
Uma estudante explicou que a quantidade
excessiva de exercicios de gramatica ndo estava
conseguindo envolver os alunos:

Eu acho que as licdes, as vezes, eram um
pouco chatas, com tantos exercicios de
gramatica. Se eu fosse a professora, per-
ceberia que ninguém estava participando.

Além disso, a relagdo entre a professora
e seus alunos foi um pouco distante. De
certa forma, Blanca parecia emocionalmente
desconectada de alguns alunos, sobretudo
os mais silenciosos que ndo participavam
durante a aula e que ndo pareciam motivados
pelo assunto. Durante as observagdes, alguns
siléncios constrangedores e longos foram
detectados pela observadora, mas estes
pareciam néo ser percebidos por Blanca.

Entre os aspectos que perturbavam as aulas
estava o fato de que varios alunos chegavam tarde
ou saiam mais cedo, o que visivelmente afetava
a continuidade da aula, causando desanimo e
irritacio em Blanca. A situacfo foi confirmada
por um dos alunos em uma entrevista:

Ah, ¢ como dizer “Oi, eu cheguei, mas ndo
quero estar aqui”. Eu realmente acho que
havia alguns colegas de classe que néo
queriam estar ali.
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No entanto, a baixa participacido parecia
se dissipar quando Blanca orquestrava atividades
como discussoes sobre noticias, sobre os paises de
origem dos alunos ou sobre turismo. Isso incluia
atividades que demandavam o envolvimento
dos alunos devido a novidade dos assuntos, aos
trabalhos em pequenos grupos ou aos métodos
interativos (por exemplo, competicGes, testes,
elaboracio de material escrito).

Tais ocasides levantaram a questdo
de saber se Blanca poderia ler os sinais de
comportamento dos alunos que sdo capazes
de orientar sua atuacdo docente. A situacdo
poderia ser explicada de duas maneiras: ou ela
nédo percebia esses sinais, pois estava focada no
conteudo das aulas e em como organiza-lo, ou
ela os percebia sim, mas nido sabia como lidar
com o problema. Durante uma entrevista, as
palavras de Blanca sustentaram a hipotese de
que, apesar de ela ver a atmosfera da sala de aula
e sua interacdo com os alunos como relevantes,
isso néo era suficientemente importante para que
ela modificasse sua atuacdo. Em outras palavras,
havia uma lacuna entre a autorrevelacdo das
professoras (o que elas disseram a pesquisadora)
e sua acio na sala de aula (oferecendo, assim,
um exemplo da distin¢io de Schén (1983) entre
teoria abracada e teoria em agdo):

Na maioria das vezes, o que me perturba ¢
a relacdo com os alunos, né? As vezes, eu
vejo que ndo estou sendo interativa... E, se
um aluno ¢ timido, isso ¢ um problema para
mim... porque ele vai ficar perdido... Mas,
para ser honesta, ndo sou muito focada
nisso, embora eu saiba que é essencial.

Knowles, Cole e Presswood (1994) indicam
que, em geral, as aulas tém suas proprias regras
e os professores precisam compreender essas
regras e redirecionar sua atuacdo de acordo
com o comportamento e as reagdes dos alunos.
As aulas de Blanca eram altamente estruturadas
e definidas pelo conteudo, e aparentemente
ela ndo estava prestando atencio suficiente a
pouca participacio dos alunos.

Atkinson (2002)explicaessecomportamento
como uma falta de conhecimento intuitivo que
poderia permitir que o professor detectasse certos
padrdes, como o estado de espirito da classe. Além
disso, Berliner (1988) e Knight (2006) referem-se
a professores proficientes e especialistas como
aqueles que dominam o know how; eles séo
intuitivos, no sentido de que adquiriram grandes
blocos de experiéncia e sdo capazes de ler os
acontecimentos em sala de aula de uma forma
holistica, que ajuda a guiar sua atuagdo. Eles
também conseguem prever e enfrentar situagdes
de conflito de forma eficaz. Outros docentes, no
entanto, tendem a ignorar elementos perturbadores
na sala de aula (SWANSON et al., apud HOGAN;
RABINOWITZ; CRAVEN, 2003).

As rotinas e suas limitacoes

Nas observacdes de sala de aula, foi
possivel detectar um padrio estavel na forma
como Anna e Blanca conduziram suas aulas.
Anna (em odontologia) dedicou grande parte
de sua atencdo a preparagdo de planos de aula
detalhados. Eles incluiram varias atividades
a serem concluidas em 90 minutos, que
resolveriam o caso clinico proposto. No entanto,
algumas vezes ndo houve tempo suficiente para
se chegar a resolucdo. Alguns casos foram
especialmente complexos, de acordo com o
que os alunos comentaram com Anna depois
da aula e durante os grupos focais. O trecho
seguinte ¢ de um grupo focal:

As vezes, o tempo nio foi suficiente para
analisar o caso em profundidade, precisamos
de mais tempo para fazer isso... E uma boa
ideia analisar o caso de cada aula, mas
alguns casos sdo tdo complexos que sdo
necessarias mais aulas... E € por isso que nos
temos que literalmente correr o tempo todo.

Anna parecia mais focada em manter o
cronograma (as diversas atividades com seus
tempos de execucdo, em pequenos e grandes
grupos), sem perceber se era necessario um
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ajuste. Apesar de ter um plano detalhado, a
professora muitas vezes enfrentava situacdes
que nio podia prever, e ela ndo conseguia lidar
com elas (LOUGHRAN, 2006). Portanto, um
plano de ensino parece apropriado em abstrato,
mas, na sala de aula, ele pode precisar de
alguns ajustes para atender as necessidades de
aprendizagem dos alunos.

Por outro lado, Blanca (em filologia)
programava suas aulas a fim de completar
um grande numero de exercicios gramaticais,
montando aulas rotineiras e monotonas que
nem sempre motivavam os alunos. Apesar
disso, Blanca pouco mudou suas rotinas de
exercicios. Essa situacio foi apontada durante
uma entrevista. Ela comentou que, embora
soubesse que algumas atividades motivavam
mais os alunos (conversas em grupos, por
exemplo), em seu ponto de vista, os exercicios
de gramatica eram essenciais para promover a
aprendizagem. Esse comportamento pedagogico
pode ser entendido levando-se em conta as
necessidades de controlar a aula e estruturar
uma tarefa: quanto mais estruturada a aula,
mais facil é executd-la e manté-la sob controle.
O didlogo espontaneo entre os alunos ¢ menos
facil de moderar. Aqui, na verdade, completar
exercicios de gramatica tinha um objetivo claro,
um tempo fixo para a conclusdo e respostas
corretas especificas.

Assim, apesar das necessidades ou
dos ritmos dos alunos, ambas as professoras
conduziam suas aulas de uma forma altamente
rotinizada, sem espaco para mudancas. Essas
rotinas ajudaram as professoras a controlar suas
aulas e a reduzir a imprevisibilidade que uma
sala de aula com interacdes potencialmente
inesperadas com os estudantes pode apresentar
(KNIGHT, 2006).

Uma vez que as rotinas normalmente
aparecem apos uma quantidade consideravel de
experiéncia, e dado que uma experiéncia de ensino
limitada dificilmente permite o desenvolvimento
de rotinas, a rotinizacdo das praticas de
ensino poderia ser vista como especialmente
problemdtica em novos professores. No entanto,
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como Kreber (2002) indicou, os professores
universitarios aprendem a ensinar por meio de
tentativa e erro, de modo que as estratégias que
funcionam sdo armazenadas e integradas em um
repertorio em desenvolvimento sentido como
eficaz, sem muita autorreflexdo. Tal repertorio
permite ao professor executar uma aula com
relativa facilidade por meio de procedimentos
implementados e testados no passado com
bons resultados. Em ambos os casos estudados,
o desenvolvimento incipiente de rotinas de
ensino oferecia uma ancora, dando as duas
professoras alguma estabilidade para prevenir
a imprevisibilidade da sala de aula. No entanto,
essas rotinas pareceram dificultar o aprendizado
profundo entre os alunos, por um lado, e a
motivacdo deles, por outro. Em outras palavras,
as rotinas poderiam oferecer as professoras
limites em uma situagio de outra forma ilimitada,
mas ndo necessariamente contribuir para a
aprendizagem dos alunos. As novas docentes,
neste estudo, ndo avaliaram plenamente os
efeitos que suas praticas de ensino altamente
delimitadas tiveram sobre os alunos.

Explicito e implicito: relagcdes difusas

A partir dos resultados desta pesquisa,
parece que, em suas situacdes pedagogicas,
os professores de ensino superior possuem
varias compreensdes sobre suas qualidades e
capacidades. Uma dimensdo em jogo ¢ o grau de
autocompreensido do professor: até que ponto
um professor tem um conhecimento consciente
e autorreflexivo dos pressupostos, das atitudes
e dos valores que moldam suas abordagens
pedagdgicas, seus comportamentos pedagogicos
e suas respostas no ambiente da aula e nos
encontros com seus alunos? Observamos que
o professor pode também ser influenciado por
compreensdes e atitudes ndo imediatamente
presentes na mente; tais compreensdes pré-
conscientes podem simplesmente nido terem
sido trazidas a tona por um processo de
autorreflexdo. Notamos também que o professor
pode estar ciente de certas aspiracdes e certos
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valores pedagdgicos, mas pode conceder-lhes
uma prioridade bastante reduzida em relagcdo
a outros valores (por exemplo, querer manter
a ordem pedagogica ou a estabilidade psiquica
no contexto de uma potencial sobrecarga na
situacdo pedagogica). O professor pode reprimir
tais sentimentos e a nido realizag¢do destes, por
sua vez, pode causar algum desconforto.

Aparentemente, portanto, ha néo
apenas componentes explicitos e implicitos
envolvidos na autocompreensio do professor
acerca de suas capacidades na sala de aula,
mas - talvez especialmente no ensino superior
- tais componentes explicitos e implicitos
podem apresentar uma variedade de relacdes.
Algumas dessas relacdes foram vistas nos
dados empiricos obtidos neste estudo. Elas
incluem autocompreensdes que:

e Sio explicitamente reconhecidas e sio
propositadamente levadas adiante;

° Sdo  reconhecidas, mas sdo
minimizadas; ou colocadas em uma espécie de
gaveta interior, escondida da analise;

e Apresentam dificuldades tido graves
que nio sdo abordadas ou resolvidas (mesmo
que parcialmente abordadas);

e Passam despercebidas, mas influenciam
o repertorio pedagogico do professor e, assim,
permanecem implicitas;

e Surgiram ao longo do tempo como
parte do repertério de um profissional
habilidoso. Provavelmente em algum momento
tornaram-se explicitas, mas, desde entdo,
recuaram na visibilidade, quando sua eficacia
pedagogica foi demonstrada; assim, chegaram
a formar elementos testados de um repertério
pedagogico internalizado.

Dessa andlise, emergem duas consideracoes
gerais imediatas. Em primeiro lugar, a distingdo
entre explicito e implicito aponta para um
complexo de relacdes possiveis. E bastante
inutil simplesmente sugerir que os componentes
explicitos e implicitos existem no repertério de
um professor, pois alguns componentes implicitos
podem ser vantajosos para o ensino eficaz, ao
passo que outros podem ser prejudiciais. Portanto,

¢ necessaria uma maior diferenciacdo. Propomos
a distincdo de saber se um profissional tem uma
disposicdo de abertura ou fechamento quanto ao
repertorio pedagdgico. Era evidente que nossos
dois sujeitos tinham graus de fechamento em
relacdo a seus repertdrios pedagogicos, de modo
que certos elementos de seu repertorio - mesmo
que tacitamente reconhecidos - permaneceram
por abordar. Em outras palavras, sua autorreflexio
foi truncada. Por outro lado, as compreensdes dos
profissionais habilidosos podem ser implicitas,
mas nem sempre foram ou sdo passiveis de
pesquisa, de andlise autocritica. Portanto, a
distin¢io entre abertura e fechamento tem que ser
pensada juntamente com as categorias explicito e
implicito em qualquer exame do repertorio de um
professor. (Como um construto para o referencial
teorico, essas duas distingdes poderiam ser vistas
como dois eixos formando uma grade, abrindo
espacos de posicoes pedagogicas. Falta espacgo
aqui para seguir esse caminho teorico.)

Em segundo lugar, a busca de ordem pode
ser muito significativa no referencial inicial do
repertério pedagdgico do professor, muito mais
significativa, alids, do que se tem reconhecido na
literatura. Dadas as condicoes de complexidade
inerentes a situacdo pedagdgica, sem mencionar
a supercomplexidade dos proprios conceitos e
das responsabilidades do que ¢ ser professor no
ensino superior - uma condi¢do absolutamente
aberta e contestavel (BARNETT, 2000) -, ndo
¢ surpreendente que os docentes mais novos
busquem alguns meios de estabilidade. Segurar-
-se firme a um curriculo-em-pratica, fortemente
referenciado no conhecimento e nos conteudos de
sua disciplina, e evitar acdes e consideracdes que
estejam fora de tais intengdes pedagogicas ¢ uma
abordagem compreensivel e até mesmo racional
do papel docente. Uma pedagogia do risco ¢
adiada em favor de uma pedagogia da seguranca.

Dessas duas consideragdes gerais
resulta que, para o professor iniciante ou
com pouca experiéncia, certos componentes
do repertério pedagogico podem ser quase
além da autocompreensdo. Aqui, o quase ¢
crucial. Parece que muitas vezes os elementos

902 Carolina GUZMAN-VALENZUELA; Ronald BARNETT. O desenvolvimento da autocompreenséo em posturas...



de fechamento nas abordagens do professor
revelam um grau de resisténcia até mesmo
a autorreflexdo. Essa autorreflexdo, afinal,
poderia revelar a tensio com os valores
abracados pelo professor. Ou tal tenséo teria de
ser exposta ao self, ou elementos do repertorio
do professor que proporcionam estabilidade
talvez tivessem que ser abandonados,
potencialmente abrindo caminho para mais
agitacdo interna.

Conclusoes

A partir deste estudo, surgem algumas
questoes: os professores podem, por si so,
chegar a uma consciéncia de suas dificuldades
quando ensinam? Eles estdo conscientes dos
efeitos que seu ensino tem sobre seus alunos?
Até que ponto eles poderiam estar cientes - ou
tomar ciéncia - de seus pressupostos moldando
sua orquestragdo das situagdes de ensino pelas
quais eles sdo responsdaveis? De que forma
os professores poderiam ser habilitados a
trabalhar com as muitas tensdes internas que
possam estar sentindo?

0 ensino eficaz ¢ uma atividade especifica
do contexto e varia de acordo com a disciplina,
os alunos, a institui¢do, os microssistemas e, por
ultimo, mas ndo menos importante, de acordo
com os pressupostos e valores pedagogicos do
proprio professor. Essa observacdo do senso
comum tem duas implicacdes. Por um lado, as
situacdes problematicas ndo podem ser vistas
como dificuldades normais, com formulas fixas
que podem ser aplicadas para resolvé-las. Por
outro lado, nfo apenas os novos docentes,
mas também os professores universitarios
experientes podem enfrentar situacdes de
conflito que, sob certas circunstancias, podem
se desenvolver e gerar tensdo na sala de aula.

As docentes que participaram deste
estudo vivenciaram problemas que tém sido
bem documentados na literatura (COLEN
et al.,, 2000; KNIGHT, 2006): dificuldades
no planejamento, na gestdo do tempo, na
avaliacdo da aprendizagem, na explicacio
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de um topico e assim por diante. Ambas as
professoras, porém, tinham atingido uma fase
de estabilizacdo em suas praticas de ensino
(MARCELO, 2009), achando que sabiam o que
funcionava (KREBER, 2002).

No entanto, a pesquisa revelou situacoes
problematicas sobre as quais as docentes
aparentemente ndo estavam plenamente
conscientes ou ndo conceituavam de modo sério.
As dificuldades detectadas foram ligadas a falta
de capacidade para ler as pistas das situagdes
de ensino e as necessidades de aprendizagem
dos alunos tal como elas emergiram in situ.
As docentes pareceram mais focadas em seus
roteiros de ensino do que na aprendizagem
de seus alunos. Esses roteiros atuaram como
rotinas, permitindo que elas negociassem
as demandas conflitantes que estavam
enfrentando como professoras - progredindo
com o assunto e possibilitando que os alunos
realizassem vdarias tarefas e adquirissem
uma série de habilidades -, mas ndo foram
necessariamente adequados as necessidades
individuais dos alunos. Muitas vezes, as duas
docentes nio tiveram consciéncia tanto de suas
dificuldades ao ensinar, quanto dos efeitos que
suas praticas de ensino exerceram em seus
alunos. Elementos de seu ensino ndo apenas
permaneceram escondidos de sua autoanalise,
mas também haviam sido colocados em uma
espécie de gaveta interna fechada, cuja abertura
poderia ser problematica para elas.

Surge, entdo, a questdo de saber se e
como se pode desenvolver uma conscientizacio
e uma orientacdo de ensino concentradas mais
em posicdes de aprendizagem dos alunos. Uma
resposta poderia ser a utilizacdo de processos
de reflexdo sistematica sobre as praticas de
ensino e de autoavaliacdo (ERAUT, 1999;
KREBER, 2002). Reflexdes deliberativas e
continuas sobre as praticas de ensino parecem
ser a chave para aprender com a experiéncia,
superar as dificuldades e, além disso, explicitar
o implicito nas posturas pedagdgicas dos
professores. No entanto, essa estratégia nio
pode acontecer apenas individualmente; a
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reflexdo individual deve ser complementada
por outras duas fontes: os alunos (por meio
de sistemas confiaveis de feedback) e os
colegas (por meio de trabalho colaborativo). Os
colegas, de acordo com a literatura (KNIGHT,
2006), desempenham um papel importante
na socializacdo dos novos docentes nas
universidades caracterizadas por culturas
balcanizadas e trabalho isolado. Essas atividades
colaborativas sistematicas podem constituir
oportunidades para compartilhar experiéncias
de ensino de formas ndo ameacgadoras,
especialmente tendo em vista a racionalidade
que pode acompanhar tal autorrevelacio
pedagogica. Portanto, mecanismos formais e
institucionais desenvolvidos por departamentos

e faculdades para apoiar novos docentes por
meio de um trabalho colaborativo podem ser
cruciais (FEIXAS, 2002a; ZABALZA, 2004;
KNIGHT, 2006). Disciplinas e departamentos
certamente desempenhariam um papel central,
uma vez que podem oferecer orientacido e
aconselhamento sobre questdes pedagogicas
de forma legitima perante os colegas em
questdo. Os pressupostos profissionais do
professor ndo precisam estar além de toda
autocompreensdo, mas sua emergéncia numa
pedagogia conscientemente intencional exige
alguns cuidados e compreensio por parte das
institui¢des. A partir desse tipo de apoio, pode
ser possivel alcangar o que Kreber (2002) chama
de sabedoria de ensino.
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