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Budifio
Limites e Possibilidades da

Racionalidade Pedagogica
no Ensino Superior

Francisco Kennedy Silva dos Santos'
'Universidade Federal de Pernambuco (UFPE), Recife/PE - Brasil

RESUMO - Limites e Possibilidades da Racionalidade Pedagégica no Ensi-
no Superior. Este artigo é resultado de uma investigacao que tem por objeto
o trabalho e a mobilizagdo de saberes docentes, tendo como foco principal
de andlise os limites e as possibilidades da racionalidade pedagégica no
Ensino Superior. A fundamentagdo tedrica ancora-se em diversos estudos
que procuram mapear as racionalidades que movem esses profissionais em
situacao de trabalho, tendo como referencial a préatica. Diante da comple-
xidade do objeto, utilizou-se da pesquisa qualitativa, uma vez que esta pri-
vilegia os significados dos sujeitos da pesquisa. Os resultados da pesquisa
evidenciam que os docentes investigados, movidos por uma racionalidade
técnica, possuem uma pedagogia prépria pautada na transmissao do con-
teudo.

Palavras-chave: Ensino Superior. Ensino de Geografia. Trabalho Docente.
Racionalidade Pedagégica.

ABSTRACT - Limits and Possibilities of Pedagogical Rationality in Higher
Education. This article is the result of a research that has as its object the
work and the mobilization of teacher knowledge, having as the main focus
of analysis the limits and possibilities of rationality pedagogical in Higher
Education. The theoretical basisis anchored in the various studies that seek
to map the rationalities that move these professionals in working situation,
having as a reference to the practice. Considering the complexity of the ob-
ject, itwas used for qualitative research, since it focuses on the meanings of
the research subjects. The research results show that the teachers investi-
gated, powered by a technical rationality, have its own pedagogy based on
transmission of the content.

Keywords: Higher Education. Geography Teaching. Teacher Work. Ratio-
nality Pedagogical.
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Limites e Possibilidades da Racionalidade Pedagégica no Ensino Superior

Primeiras Imagens

Muitas vezes, por estarem submetidos auma dindmica de
trabalho que ndo os permite refletir ou atribuir significa-
dos as suas acoes docentes, os professores sdo conduzidos
por um tipo de racionalidade técnica, que infelizmente,
para muitos, trabalhar dessa maneira é prova de hones-
tidade moral e seriedade intelectual, mesmo que isto lhes
custe a morte da arte de ensinar, do prazer de pensar,
sentindo-se com a consciéncia tranquila e do dever cum-
prido (Carminati, 2006, p. 78).

A critica a racionalidade técnica, que orientou e serviu de refe-
réncia para a educacao e socializacdo dos profissionais em geral e dos
professores em particular durante grande parte do século XX, gerou
uma série de estudos e pesquisas que tém procurado superar a relacdo
linear e mecanica entre o conhecimento técnico-cientifico e a prética
na sala de aula. Os limites e insuficiéncias dessa concepg¢do levam a
busca de novos instrumentos teéricos que fossem capazes de dar conta
da complexidade dos fenomenos e a¢gdes que se desenvolvem durante
atividades prdticas para a producdo e a mobilizacdo de saberes na/para
docéncia.

Historicamente, a profissao professor, segundo Imbernén (2004),
caracterizava-se pelo predominio do conhecimento das disciplinas a
imagem e a semelhanca de outras profissdes. O autor segue afirmando
que saber era possuir um conhecimento formal; portanto, quem obti-
vesse essas atribuicdes, também possuia a capacidade de ensinar. Nes-
ta perspectiva, a competéncia politica e pedagégica assume uma di-
mensdo minoritdria para a atividade docente, conforme apontado por
Azambuja e Foster (2006). E possivel inferir que este traco histérico da
emergéncia da profissdo docente tem comprometido a pratica de ensi-
no universitdria, uma vez que nela se cristalizou a valorizacado da acao
de ensinar como transmissdo de conhecimentos.

Nas tultimas décadas, o corpo docente universitario se consti-
tui, em grande parte, por profissionais renomados, com sucesso em
suas atividades profissionais, tendo como base a profissdo paralela que
exercem ou exerciam no mundo do trabalho, acreditando que quem
sabe, automaticamente, sabe ensinar.

Estes profissionais, ao chegarem a universidade, trazem consi-
go inimeras experiéncias do que é ser professor. Experiéncias estas
adquiridas como alunos durante sua vida escolar, que lhe permitirdao
construir modelos que utilizardo por toda a sua carreira docente (Pi-

menta; Anatasiou, 2002).

Para Masetto (2002), a universidade e os professores universita-
rios comecam a se conscientizar de que a docéncia, como o exercicio
de qualquer profissdo, exige capacitacdo prdpria e especifica, nao se
restringindo a um diploma de bacharel, mestre ou doutor, ou ainda,

916 Educagdo & Realidade, Porto Alegre, v. 38, n. 3, p. 915-929, jul./set. 2013.
Disponivel em: <http://www.ufrgs.br/edu_realidade>



Santos

ao exercicio de uma profissdo. Exige tudo isto, além de outras compe-
téncias proprias.

Ensinar é uma tarefa complexa na medida em que exige um co-
nhecimento consistente acerca da disciplina ou das suas atividades,
acercadamaneira como os estudantes aprendem, acerca do modo como
serdo conduzidos os recursos de ensino a fim de que se ajustem melhor
as condicdes em que serd realizado o trabalho etc. (Zabalza, 2004).

Conhecer bem a prépria disciplina é uma condicdo fundamental,
mas nao é o suficiente. A capacidade intelectual do docente e a forma
como abordard os contetidos sdo muitos distintas de como o especia-
lista o faz. Esta é uma maneira de se aproximar dos contetidos ou das
atividades profissionais pensando em estratégias para fazer com que os
alunos aprendam.

E nesse cendrio de incertezas que os docentes universitarios sdo
movidos por uma racionalidade instrumental alimentada pela expe-
riéncia herdada de seus antigos mestres. Entretanto, diversos estudos
procuram mapear as racionalidades que movem esses profissionais
em situacdo de trabalho (Tardif; Lessard; Lahaye, 1991; Tardif; Lessard;
Gauthier, 1998; Perrenoud, 1993; 1999; Therrien, 1996; 1997; Moreira;
Lopes; Macedo, 1998; Tardif, 2000; 2002; Schon, 1995; 2000; Pimenta,
2006; Contreras, 2002; Sacristan, 1996; 1999; Zabalza, 2000; 2004; Zeich-
ner, 1992; 1998; 2000).

E no caminho reflexivo-critico, trilhado por esses autores, que
procuramos nesta pesquisa desenvolver uma andlise dos saberes do-
centes mobilizados no ambito do trabalho dos professores universi-
térios como profissionais reflexivos, tendo como referencial a prética
docente. Para tanto, procuramos responder o seguinte problema: Qual
arelagdo teoria-prdtica no trabalho docente desenvolvido pelos profes-
sores dos Cursos de Licenciatura em Geografia do Centro de Ciéncias e
Tecnologia da Universidade Estadual do Ceard (UECE), em Fortaleza,
sem formacdo pedagodgica e como mobilizam os saberes no ambito da
docéncia?

Adotamos como categorias para a investigacdo o trabalho docen-
te, o saber docente, a epistemologia da prdtica, a racionalidade pedag6-
gica, aracionalidade técnica, a transformacao pedagégica da matéria, o
saber ensinar, a pratica docente e a reflexividade, que permitem focali-
zar as relacdes dos professores com os saberes que dominam para poder
ensinar e aqueles que ensinam.

Como objetivo geral da pesquisa, procuramos compreender os
elementos constituintes da relacdo teoria-prética no trabalho docen-
te desenvolvido no curso de licenciatura em Geografia e dos saberes e
suas implicacdes resultantes para o processo de formacdo continua do
professor reflexivo-critico.
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Caminhos Trilhados e Trilhas que se Entrelacam

Diante da complexidade do objeto, optamos pela pesquisa quali-
tativa considerada o caminho mais indicado a trilhar, uma vez que esta
privilegia os significados, experiéncias, motivos, sentimentos, atitudes
evalores dos professores envolvidos com o fendmeno a ser investigado: a
docéncia na Educacao Superior na perspectiva de professores formados
em dreas nao pedagogicas. Este modelo de pesquisa condiz mais com o
tipo de problema deste estudo, uma vez que “[...] ela aborda o conjunto
de expressdes humanas constantes nas estruturas, nos processos, nos
sujeitos, nos significados e nas representacdes” (Minayo, 1994, p. 15).

A pesquisa qualitativa rompe com os parametros epistemologi-
cos do paradigma positivista, incorporando em seu fazer, o sujeito e sua
subjetividade; valorizando a construcao peculiar das praticas cotidia-
nas, que passam a ser vistas, nao por seus produtos palpéveis, objetiva-
dos, quantitativos, mas pelo processo significativo de sua construcao,
onde se incorpora as representacoes, os significados e o sentido existen-
cial elaborado (André, 2000).

A temdtica escolhida ndo é algo que possa ser quantificado, pois
segundo Dias (2010, p. 81-82), incorpora significados e motivos que nao
podem ser “[...] reduzidos a operacionalizacdo de varidveis” (Minayo,
1994, p. 18).

Assim, utilizaram-se dos seguintes procedimentos: a revisdo bi-
bliogréfica; aplicacdo de questiondrios com questdes abertas e fecha-
das; realizacdo de entrevista semiestruturada e de explicitacao; e a ob-
servacao ndo participante.

O corpo docente do curso investigado possui 32 docentes respon-
saveis pelas disciplinas especificas do curso com titulacdo minima de
graduacdo, a saber: 3 pds-doutores, 15 doutores, 10 mestres e 4 gradua-
dos.

No que se refere ao regime de trabalho, encontramos nos cursos
professores com dedicacao exclusiva e horistas. No primeiro grupo,
contabilizamos 18 docentes, enquanto que os horistas sdo representa-
dos por 14 docentes.

O ntimero de professores que se dispuseram participar da pes-
quisa foi muito pequeno: 6 (seis) no total. A maior parcela de docentes
alegou falta de tempo.

Para andlise e tratamento dos dados, optou-se pela andlise de
conteddos, conforme a proposta de Bardin (1995). A partir da orienta-
¢do desse autor, na fase de organizacdo dos dados, fizemos a transcri-
¢do integral do material coletado, com o objetivo de se resgatar todo o
conteudo temdtico gerado.

Agrupamos as falas dos sujeitos referentes a um mesmo assun-
to ora intitulando cada conjunto com palavras-chaves decorrentes dos
proprios discursos, ora conservando o discurso sobre determinada te-
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matica. Os temas foram interpretados, buscando estabelecer relacdes
com o referencial teérico que norteou este trabalho. Através dessa me-
todologia, buscamos identificar a significacdo dos dados coletados re-
sultantes das entrevistas, questiondrios e das observacoes.

O Trabalho Docente e 0o Movimento de Profissionalizacao
Docente

O trabalho docente é uma pratica social que se faz no cotidiano
dos sujeitos nela envolvidos e nesta pratica social é que estes sujeitos se
constituem como seres humanos, ao se apropriarem da experiéncia que
se acumula de forma objetiva.

Os professores, ao atuarem com base em suas experiéncias ante-
riores ou em experiéncias aceitas e difundidas socialmente, estdo evi-
denciando outra caracteristica do pensamento cotidiano denominada
de ultrageneralizacao (Heller, 1989).

Na heterogeneidade de seu trabalho o professor se encontra dian-
te de situacdes complexas para as quais precisa encontrar respostas que
podem ser criativas ou repetitivas dependendo de sua capacidade e ha-
bilidade de leitura da realidade e das possibilidades objetivas em que
se realiza o trabalho. No entanto, quando a intervencao do professor
é feita tendo em vista objetivos que se dirigem a busca de um resulta-
do ideal, a atividade docente pode ser denominada prdxis, uma vez que
esta se caracteriza como uma atividade que pressupoe a idealizagdo
consciente por parte do sujeito que se propoe a interferir e a transfor-
mar a realidade.

O trabalho docente concebido como prdxis, apresenta também
uma dimensao criadora e, portanto se faz necessario explicitar melhor
como esta criagdo ocorre, enquanto atividade humana. Nessa mesma
perspectiva, Therrien (2006, p. 72) destaca que

[...] otrabalho docente é entendido enquanto prdxis trans-
formadora de um sujeito (professor) em interacao situada
com outro sujeito (aluno), onde a producdo de saberes e
de significados caracteriza e direciona o processo de co-
municacdo, dialogicidade e entendimento entre ambos
na direcdo de uma emancipa¢do fundada no ser social.
Nessa concepcao, o trabalho docente é visto como um
processo educativo de instrucado e de formacao humana,
através da mediacdo e da interacdo entre professor e alu-
nos, a partir dos contetidos do ensino em diregdo a cons-
tru¢do de uma sociabilidade verdadeiramente humana
onde sujeitos constroem sua identidade no seio de uma
coletividade (Therrien, 2006, p. 72).

A atividade docente é uma pratica social complexa que combina
atitudes, expectativas, visdes de mundo, habilidades e conhecimen-
tos condicionados pelas diferentes histérias de vida dos professores.
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E, também, altamente influenciada pela cultura das instituicoes onde
se realiza. Como prdtica complexa, abarca dilemas sobre os quais nos
vemos incitados a lancar um olhar como pesquisadores. Um desses di-
lemas diz respeito ao conhecimento profissional. A prdtica docente é,
portanto, um lécus de formacdo e producdo de saberes.

Os varios setores da atividade humana passaram por significati-
vas mudangas que se caracterizam em novas configuracdes da ordem
econdmica e politica relacionada ao conhecimento, as vinculacoes pes-
soais, as comunicac¢des, entre outras, que trazem consequéncias muito
diretas para a educacdo escolar. Tais mudancas afetam de maneira par-
ticular a formacao de professores, drea que se situa ndo s6 no ambito do
conhecimento, mas também da ética, em que estdo em jogo entendi-
mentos, convicg¢des e atitudes que compoem o processo de preparagao
de criancas e jovens. Essa avalanche de mudancas, ao mesmo tempo
em que se aproxima, distancia, torna similar, diferencia e reconfigura
caracteristicas, disposicoes de nacdes, instituicdes e profissoes.

Nesse contexto, o trabalho docente assume diversas faces. Os as-
pectos mais visiveis do trabalho docente estdo associados ao conceito
de profissionalidade docente, que sdo requisitos essenciais da profissao
do professor.

As discussdes em torno da profissionalizacdo apontam para a
natureza complexa da profissdo docente e para a necessidade de com-
preendé-la com suas caracteristicas proprias, a partir da andlise da
atividade concreta dos professores em seus contextos de trabalho, no
cotidiano escolar.

Nesta perspectiva, a profissionalidade refere-se a um conjunto
de capacidades e saberes desenvolvidos pelos trabalhadores no desem-
penho de funcoes, num determinado momento histérico (Brezezinski,
2002). Saberes esses que evoluem e se ressignificam no exercicio da pro-
fissdo. Essas transformacgdes ocorridas na vida dos professores é que le-
vam a profissionalidade (D’Avila; Sonneville, 2008).

Profissionalidade docente é, na expressao de Sacristan (1995, p.
65), “[...] a afirmacdo do que é especifico na acdo docente, isto €, o con-
junto de comportamentos, conhecimentos, destrezas, atitudes e valores
que constituem a especificidade de ser professor”. Sdo os aspectos, 0s
tracos profissionais construidos em relagdo ao trabalho docente que ca-
racterizam, ou que identificam, profissionalmente o professor. Quando
se diz “[...] que identificam [...]”, ndo significa necessariamente afirmar:
“[...] como sdo indicados [...]” os professores. Ou seja, a profissionalidade
que se quer, ou que se defende teoricamente, nem sempre € a identidade
que se tem socialmente.

Isaia e Bolzan (2007) veem a profissao docente como uma ativi-
dade especifica que envolve um repertério de conhecimentos, saberes
e fazeres voltados para o exercicio docente, influenciada pela cultura
académica, em contextos sOcio-culturais e institucionais, nos quais os
professores estao inseridos.
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Segundo Cunha (1999) é nesse contexto que o termo profissio-
nalidade tem sido recorrente nos discursos dos educadores contem-
poraneos, que apresentam diferentes adjetivos aos professores com o
intuito de explicitar a concep¢ao que se projeta para o seu trabalho,
tentando fugir da légica liberal-mercadolégica que tem envolvido a
profissionalizacdo docente.

Contreras (2002) refere-se a profissionalidade como qualidades
da prética profissional dos educadores em funcao daquilo que requeira
oficio educativo, bem como expressar valores e pretensoes desejaveis
buscando alcancar e desenvolver na profissdo, a autonomia docente.

A profissionalidade ndo esta alicercada somente em dominar co-
nhecimentos, saberes e fazeres de determinado campo, mas envolve a
sensibilidade do docente como pessoa e profissional, no que se refere
a atitudes e valores, levando-se em conta os saberes da experiéncia
docente e profissional.

Limites e Possibilidades da Racionalidade Pedagogica:
uma breve fotografia

Nas imagens construidas a seguir, que compdem uma Unica fo-
tografia, procuramos inferir de forma critica os percursos da pratica
docente dos sujeitos investigados, seus anseios e suas dificuldades em
construir saberes pedagégico-docentes, na relacdo com os saberes
especificos de sua drea e na relacdo com os saberes da sua propria ex-
periéncia docente.

De Bacharel em Geografia a Docente: percursos de uma
formacao

Ao questionarmos os docentes como se deu sua formagdo para a
docéncia, todos os professores relacionaram essa formacgao com a troca
de experiéncias com outros professores e com a experiéncia adquirida
na pratica.

Predomina entre os professores o entendimento de que a for-
macdo para a docéncia se da na pratica, pela convivéncia com outros
professores. Tardif (2002) esclarece que cotidianamente, os professores
partilham seus saberes uns com os outros através do material didati-
co, dos macetes dos modos de fazer, dos modos de organizar a sala
de aula, etc. De fato, os professores constroem seus saberes no decor-
rer de sua prética docente, no dia-a-dia de sala de aula, na superacao
dos desafios, na troca de experiéncia com seus pares.

Os relatos mostram que o cotidiano dos professores é marcado
pelaindividualidade, sem qualquer referéncia a uma dimenséao coletiva
de trabalho. Segundo Abreu (1983), um individuo isolado nao dispoe
de elementos para se rever e se atualizar; é no didlogo, na reflexdo
conjunta, natroca de experiéncias e opinides, na colaboragdo, que um
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ser se faz educador. Apesar de nos relatos haver a presenca dos pares
no desenvolvimento profissional, em nenhum momento parece haver
um didlogo intencional na busca de um planejamento que vise a supe-
racdo de dificuldades encontradas no cotidiano dos docentes.

Pimenta e Anastasiou (2002, p. 113) trazem contribuicdes a essa
discussao:

Refletir coletivamente sobre o que se faz é por-se na
roda, é deixar-se conhecer, é expor-se — o que fazemos
com muita dificuldade, uma vez que, como docentes da
Educagdo Superior, estamos acostumados a processos
de planejamento, execucdo e avaliacdo das atividades
de forma individual, individualista e solitaria. Superar
essa forma de atuacao é processual: na vivéncia, o grupo
vai criando vinculos e se posicionando. Haverd aqueles
que prontamente aderem as atividades e outros que, em
seu ritmo, vao se soltando e se expondo, a sim mesmos
e aos grupos de trabalho (Pimenta; Anastasiou, 2002, p.
113).

Noévoa (1995) afirma que a troca de experiénciase a partilhade
saberes consolidam espacos de formacdo mutua, nos quais cada pro-
fessor é chamado a desempenhar, simultaneamente, o papel de forma-
dor e de formando.

Navegando no Campo das Incertezas em Situacoes de
Trabalho

Entramos aqui, no espaco de acdo dos docentes — a sala de aula,
com o objetivo de caracterizar os mecanismos (procedimentos) de re-
flexividade critica presentes em situacoes de aula, bem como de des-
velar a racionalidade constituinte da gestao dos saberes dos docentes
investigados.

Masetto (2001, p. 85) concebe a aula como “[...] 0 espaco e o tempo
no qual e durante o qual os sujeitos de um processo de aprendizagem (o
professor e alunos) se encontram para juntos realizarem uma série de
acoes [...]”. Mas como os docentes bacharéis o fazem? Assim, acompa-
nhamos o complexo cotidiano da sala de aula com o objetivo de iden-
tificar os saberes que os professores mobilizam nesse espago-tempo do
processo de ensino-aprendizagem.

As observacoesrealizadas em sala de aula evidenciam que, embo-
ra alguns dos professores nao tenham demonstrado reacao a presenca
do pesquisador, em um bom ndmero de vezes houve o argumento de
que as atividades junto aos alunos naquela aula consistiriam em expo-
sicdo oral de contetido e resolucdo de exercicios. Ndo haveria, portanto,
o que observar. Na verdade, realiza-se a observacao do que o outro per-
mite. Mesmo nas aulas observadas, praticamente pouco se pode verifi-
car do processo ensino-aprendizagem em si, tamanha é a preocupacao
do professor em divulgar assuntos alheios ao contetido de aula ou datas
de provas.
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Asaulas das disciplinas observadas sdo ministradas em sua maio-
ria de forma expositiva, sendo alguns conceitos escritos no quadro; ou-
tras vezes, a aula consiste em leitura exaustiva de alguns pardgrafos
considerados importantes pelos professores, ou ainda da leitura alter-
nada pelos alunos de pardgrafo por pardgrafo do texto seguido de co-
mentdrios do professor, sem margem para questionamentos por parte
dos discentes.

Nesse sentido, as aulas expositivas ocorriam com o objetivo de in-
formar e representam formas econdmicas e de controle da turma. Esse
tipo de metodologia exige dos alunos alto nivel de concentrac¢do duran-
te todo o tempo das aulas. Ha pouca interagdo entre professor e aluno.

Nao defendemos aqui que a aula expositiva deveria ser abolida
por estes ou outros professores. Corroboramos com Masetto (2005, p.
96-97), que a seu entender, ndo se trata de abolir a aula expositiva, mas
sim de usa-la como técnica, isto é, quando ela for adequada aos objeti-
vos que temos. Isso quer dizer que ela cabe, por exemplo,

[..]noinicio de um assunto para motivar os alunos a estu-
dé-lo ou para apresentar um panorama do tema que sera
estudado posteriormente, ou como sintese de um estudo
feito individual ou coletivamente, ao final dos trabalhos.
Sempre usando de 20 a 30 minutos da aula (ndo mais do
que isso), pois é o tempo no qual conseguimos manter a
atencdo dos alunos [...].

De acordo com Moraes (1997, p. 58), o modelo de aula université-
ria, ainda predominante é o de:

Dividir o conhecimento em assuntos, especialidades, su-
bespecialidades, centrada no professor e na transmissao
do conteido que, em nome da transmissdo do conheci-
mento, continua vendo o individuo como uma tabula
rasa, produzindo seres subservientes, obedientes, cas-
trados em sua capacidade criativa, destituidos de outras
formas de expressao e solidariedade. E uma educagao
“domesticadora”, “bancdria”, segundo Paulo Freire, que
“deposita” no aluno informacoes, dados e fatos, onde o
professor é quem detém o saber, a autoridade, que dirige o
processo e um modelo a ser seguido.

Este idedrio indica os pressupostos epistemol6gicos nos quais o
ensino superior se assenta. Neste sentido, Cunha (1999, p. 1) afirma que:

A forte presencga do paradigma da ciéncia moderna na so-
ciedade ocidental acabou por cristalizar a forma tradicio-
nal de curriculo, vendo-a como uma tnica possibilidade
de organizagdo. Esta, resume-se na logica presente no
nosso cotidiano académico: dos fundamentos da ciéncia
para sua aplicacgao; da teoria para pratica; do basico para
o profissionalizante (Cunha, 1999, p. 1).
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Esta légica de organizacgdo curricular que separa pensamento e
acao é sustentada pela teoria de aprendizagem ambientalista/empirista
que parte do pressuposto de que primeiro o sujeito deve adquirir conhe-
cimentos para depois poder aplicéd-los na prética e em situagdes espe-
cificas. Nesta concepcdo, a melhor forma de aprender é pela audicao e
registro das verdades cientificas reconhecidas que, para serem adquiri-
das, precisam de exercicios de experimentacdao e memorizagdo. A pra-
tica é entendida como comprovacao da teoria, sendo que seu sucesso
depende do grau de aproximacdo com o conhecimento ja construido
via conteddos disciplinares.

H& uma mera definicao de conceitos por parte dos docentes, evi-
denciando a auséncia de um planejamento de aula, o que obriga o do-
cente a falar o tempo todo, levando o aluno ao cansaco e desmotivacao.
O professor sente-se a vontade para elaborar aulas descontextualiza-
das, focando programas de aprendizagens meramente burocraticas e
conteudistas — apenas informacoes —, para executar a gestdao da matéria
e da classe por intermédio de aulas expositivas — aulas copiadas que s6
ensinam o aluno a copiar — e para avaliar de maneira mecéanica e repro-
dutivista, o que evidencia uma autonomia exagerada dos professores
(Puentes; Aquino, 2008).

Um fato interessante a ser destacado nas aulas observados nos la-
boratérios de pesquisa foi a grau de tranquilidade do professor na con-
ducdo da matéria de ensino comparado ao desconforto evidenciado em
sala de aula. Questionados sobre essa diferenca, os docentes afirmaram
que foram treinados para a pesquisa e ndo para o ensino.

Face as nossas andlises, observamos no decorrer de nossas inves-
tigacoes que, de forma geral, os docentes sdao movidos por uma raciona-
lidade técnica que se funde em sua pratica, e estes desprovidos de uma
racionalidade prdtica em situacdo de trabalho, permeados pelas in-
certezas, ndo conseguem superar o hiato entre teoria e pratica. Diante
deste quadro, a racionalidade técnica apresenta-se como uma solugao
instrumental de problemas centrada na aplicacdo.

Algumas Conclusdes com Sentido de Recomeco

Nesta pesquisa desenvolveu-se uma andlise dos saberes docentes
no dmbito do trabalho dos professores como profissionais reflexivo-cri-
ticos, que nos apontasse os elementos para identificacdo das racionali-
dades que movem a acdo docente em situacao de trabalho, especifica-
mente, de docentes sem formacgao pedagdgica.

A tese central deste estudo é: os professores sem formacao especi-
fica paraa docéncia mobilizam saberes em situacao de pratica—saberes
experienciais oriundos de suas inter-relacdes; no entanto, esses saberes
ndo dao conta das incertezas em situacao de trabalho e isolados em um
contexto ndo superam a falta de uma formacado pedagégica para a do-
céncia.
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O estudo partiu da concepcao de que a preparacdo didético-
pedagobgica é necessdria para a formacao docente cuja especificidade
formativa é o que a caracteriza. Foi a andlise das representacdes dos
professores que nos permitiu, em primeiro lugar, conhecer os sentidos
e significados pelos professores aos saberes docentes. Alem disso trou-
xe elementos para compreensdo de como os bacharéis professores que
nao tiveram formacdo para a docéncia desenvolvem sua pratica pe-
dagogica.

Grande parte das representacdes que os professores de nossa
pesquisa possuem sobre sua atividade profissional decorrem de uma
cultura gestada no processo de construcao do ensino superior brasilei-
ro, cuja trajetéria esteve sempre voltada para a formacao profissional.
Assim, o dominio do contetido especifico da disciplina tem forte in-
fluéncia na atividade do bacharel professor, sendo este o saber que
orienta sua pratica.

Investigar a pratica docente de professores ndo € tao simples, en-
volve todo um tecido complexo que foi tecido nos moldes da racionali-
dade técnica, principalmente quando os sujeitos observados sdo pro-
fessores universitarios.

O estado defensivo com que os sujeitos se comportavam diante de
nossa presenca em seu espaco de trabalho era claro. Mesmo ndo inse-
guros do contetido da matéria, tendo pleno dominio do contetido de sua
disciplina, se sentiam incomodados pela falta do conhecimento peda-
gbgico, entretanto esse fato nao os impedia de continuar a dar sua aula.
Imitar seus antigos mestres, constituia-se o mecanismo determinante e
suficiente para transmitir e reproduzir o contetdo disciplinar.

As andlises dos resultados permitem afirmar que os docentes que
atuam nos curso de licenciatura em Geografia apresentam deficiéncias
pedagoégicas que impedem, efetivamente, a transformacgdo pedagogica
da matéria e consequentemente a producdo e mobilizacdo situada de
saberes, ficando sua acdo restrita a transposicao didética, de carater
normativo e mecanico, sem que esta transposi¢do passe por inimeras
e profundas transformacoes. Portanto, torna-se necessario superar a
crenca de que para ser bom professor basta conhecer profundamente
e conseguir transmitir com clareza determinado contetido, ou até mes-
mo como no caso da Educacao Superior, ser um bom pesquisador.

A falta de uma formacao pedagégica para a docéncia evidencia
que somente o dominio dos saberes especificos nao é suficiente para
que os docentes pesquisados possam dar conta das incertezas de suas
acoes em situacao de trabalho.

Constatamos, portanto, a partir de nossas observacoes que o sa-
ber experiencial e o saber especifico da matéria ndo superam a falta de
formacdo pedagogica para o exercicio da docéncia, mesmo que os pro-
fessores sejam peritos em sua drea de formac3o inicial. Diante dessa
situacao, as aulas desses docentes baseiam-se, de modo geral, em dois
grandes modelos, referenciados no que viram seus antigos mestres fa-
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zerem: os das aulas tedricas, em sala de aula, e os das aulas praticas,
nos laboratoérios de pesquisas, movidos por uma racionalidade técnica,
instrumental.

Resumidamente, os achados dessa investigacdo nos permitiram
concluir que: a) o professor-bacharel dos cursos investigados tem uma
pedagogia prépria pautada na transmissdo do contetido; b) o pedagé-
gico é visto como transferéncia de contetido; c) segundo suas repre-
sentacdes os professores ndo consideram a formacao pedagdgica como
base para a docéncia, mas sim os saberes da drea especifica da sua for-
macdo profissional.

Esses achados nos poem desafios de investigar modos de traba-
lhar a formacao e a pratica do docente de Educacao Superior que permi-
ta a producao e a mobilizacao de saberes situados na docéncia.

Acredito que pensar uma nova racionalidade numa perspecti-
va intersubjetiva, como € o caso da Teoria da A¢do Comunicativa, traz
contribuicdes e uma resposta a esse desafio. Ao destacar essa teoria
como uma alternativa metodolégica de formacao do docente univer-
sitdrio, torna-se necessdrio destacar algumas ideias que embasam tal
afirmacao.

A formacdo docente, tanto a inicial quanto a continua, precisa
ser consistente, precisa ser capaz de fornecer fundamentos tedricos e
praticos parao desenvolvimento das capacidades intelectuais do pro-
fessor, direcionando-o ao seu fazer pedagégico. Uma formacdo com
bases na teoria habermasiana do agir comunicativo podera dar conta
da superacao dicotémica entre teoria e pratica, marca daracionalidade
técnica, bem como de uma prética docente baseada na transmissao de
conteddo, conforme resultados da presente pesquisa.

Essa teoria, segundo Habermas (1987), possibilita compreender
a formacao do professor a partir do trabalho real, do trabalho corrente
no contexto de trabalho, e ndo a partir do trabalho prescrito, superan-
do avisdo da racionalidade técnica e do senso comum que ainda vigora
fortemente nas escolas e nas instituicdes formadoras.

Ainda a importancia desse modelo para a formacao docente esta
no fato de ele acentuar a primazia da aprendizagem pela atividade,
considerando que ela ocorre por um processo de assimilacdo da expe-
riéncia sociocultural e a atividade coletiva dos individuos e por um
processo de internalizacdo. O tornar-se professor é uma atividade de
aprendizagem e, para isso, sdo requeridas capacidades e habilidades
especificas. A aprendizagem estaria ligada aos fazeres que seriam o
suporte do desenvolvimento do pensamento teérico.

Constato, de forma mais especifica, que a aprendizagem para a
formacao do pensamento teérico-cientifico, objetivo final da atividade
de aprendizagem, requer primeiramente que os professores da Educa-
¢do Superior admitam que sua profissdo necessita de duas especialida-
des: a de dominar os contetidos especificos da matéria que ensina; a de
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dominar os modos de ensinar essa matéria para que os alunos apren-
dam. Em segundo lugar, o professor universitario precisar saber lidar
pedagégico-didaticamente com o contetido de sua disciplina.

Aminhaaproximacdo com o tema desta investigacdo mostrou-me
o quanto podemos aprender e o quanto ainda precisamos aprender a
apreender. Aprender ndo apenas para ndés mesmos, mas para compar-
tilhar e contribuir para o processo de formacao docente e, por conse-
quéncia, para a formacéao de outras pessoas. Pessoalmente compreendo
que eu e meus pares estamos no inicio de uma jornada; que este
estudo é apenas um passo entre muitos outros a serem dados na di-
recdo daquilo que compreendo ser um professor reflexivo-critico na
busca exaustiva de um trabalho docente efetivo e situado, cujo produ-
to maior seja a transformacdo pedagogica da matéria de ensino para a
producao e mobilizacdo de novos conhecimentos pelos docentes e dis-
centes de Educacdo Superior, e que rompa com o paradigma positivista
a partir de uma nova racionalidade — a comunicativa.

Recebido em 17 de janeiro de 2012
Aprovado em 19 de maio de 2012
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