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RESUMO

A tese tem como objeto de estudos a docéncia universitaria, sendo fruto de
uma pesquisa de abordagem qualitativa em que a metodologia privilegiou a
narrativa se desmembrando em estudos de cunho biografico e autobiografico. A
investigagdo buscou compreender a relagdo entre os processos de aprender e
ensinar através da analise da historia de vida de professores universitarios. O
problema central da pesquisa surgiu a partir da reflexdo sobre o que é necessario
a formacao do docente para que se (frans)forme em um professor-ensinante.
Assim, a questao norteadora da proposta investigativa define-se pela possibilidade
de, levando o docente universitario a conhecer o seu modo de aprender,
oportunizar uma ressignificacdo de sua agdo como professor.

As analises realizadas tiveram por respaldo tedrico a Psicanalise, a teoria
historico-social, representada, sobretudo, pelos escritos de Lev Vygotsky,
entremeados por reflexdes psicopedagogicas. O texto é atravessado desde o
inicio pelo dialogo com as contribuigcdes de autores europeus pesquisadores sobre
a formacdo de professores, que tém os métodos (auto)biograficos como
instrumento de investigagdo-agdo, dentre os quais destaco Josso, Noévoa,
Ferrarotti e Moita.

As conclusées encaminham ao reconhecimento da intima relagdo entre a
constituicdo do eu-aprendente-ensinante, inscrita na vida do sujeito desde o
nascimento. Nesse sentido, as relagdes familiares, em especial, a qualidade dos
momentos iniciais entre mae-bebé e a funcdo do terceiro (figura paterna) séo
determinantes para compreender o aprender-ensinar.

A tese chega ao final retomando a discusséo inicial sobre os Programas de
Pedagogia Universitaria, propondo um outro olhar tendo por referéncia os métodos
auto-investigativos para trabalhar a formagdo pedagogica continuada dos
docentes universitarios. Essa proposta inova ao oportunizar uma escuta
psicopedagogica que, atravessada por contribuicdes da teoria psicanalitica,
possibilita a compreensao do dito e do ngo-dito. Assim, os processos de aprender-



ensinar podem ser (re)conhecidos n&o apenas como construgdes objetivas
distantes do professor-pessoa, mas, sobretudo, como construgdes subjetivamente
significadas que foram constituidas ao longo de todo o percurso de vida em

interacdo com o outro, com o objeto e com o préprio sujeito como autor.

Palavras-chave: docéncia universitaria, professor-ensinante, percurso de

vida.



ABSTRACT

This study object of this thesis is the university teaching, and it is the result
of a qualitative research in which the methodology privileged the narrative, dividing
it in biographical and autobiographical studies. The investigation tried to
understand the relation between the learning and teaching processes through the
analyses of university professors’ life stories. The main problem of the research
arose from the reflection about what it is necessary to form a professor who
changes himself in a “teaching-professor”. Thus, the major question of the
investigative proposal is defined as the possibility of offering the professor the
opportunity of giving another meaning to his accomplishments as an academic
professional, making him know his own way of learning.

The fulfilled analyses were based on the theory of Psychoanalysis, the
social-historic theory, represented chiefly by Lev Vygotsky’s writings, interpolated
by psycho-pedagogical reflections. From the beginning, the text is added with
contributions of European authors who research about professors’ formation,
having auto-biographical methods as the instrument of “action-investigation”, such
as Josso, Novoa, Ferrarotti and Moita.

The conclusions recognize the intimate relation between the constitution of
“‘me-learner-teacher”, subsistent in subject’s life from his birth. In this sense, the
family relations, especially the quality of the first moments shared by mother and
baby, and also by the third person’s function (father), are determining to
understand the “learning-teaching”.

The thesis finishes retaking the starting discussion about University
Pedagogy Programs, suggesting a new view, having auto-investigative methods by
references to work the professors’ continuing pedagogical formation. This is an
innovative proposal because it gives opportunities to a psycho-pedagogical

listening that, crossing by psychoanalysis theory contributions, make the



understanding of dictum and non-dictum possible. This way, the learning-teaching
processes can be “re-known” not only as objective constructions that are far from
“professor-human being”, but above all as subjectively meaningful constructions
that were built through each person’s life interacting with others, with the object,

and with the subject as the author himself.

Keywords: university teaching; “teaching-professor”, life course.
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PRIMEIRAS PALAVRAS

O estudo que realizei no desenvolvimento desta tese constitui o reflexo de
um projeto que transcende uma investigacdo cientifica com sustentacdo
académica. Trata-se, sobretudo, de um projeto de cunho pessoal. Minha trajetoria
vem entrelagcando fios em que vou me constituindo em interagdo com o outro, com

0 objeto e comigo mesma como autora de meu percurso.

O tema da investigagédo que resulta na escrita desta tese € uma construgao
advinda das diversas situacdes vividas e subjetivamente significadas, a partir da
pratica profissional que, em aproximagdao com as teorias estudadas, somam
duvidas que me inquietam e provocam o desejo de conhecer mais, de

compreender de outra maneira, de caminhar de um novo jeito...

Assim, utilizo-me também de meu proprio percurso para realizar um estudo
investigativo sobre a docéncia universitaria, tema central desta tese. A
necessidade de refletir sobre a formagao pedagdgica dos professores do ensino
superior vem sendo explicitada nos ultimos anos através de pesquisas e estudos
que apresento em uma breve releitura na parte inicial da tese. Busco, através da
referéncia a alguns textos publicados, analisar as contribuigbes ja realizadas e em

que momento de discussdes académicas nos situamos na atualidade.

Dessa forma, um “sobrevéo em campos ja trilhados” mostra caminhos ja
percorridos, tendo o tema da docéncia universitaria como foco de analise. Nessa
interlocucdo com outras vozes, vou percebendo a relevancia social que um estudo
voltado a compreensdo do ensinar-aprender do professor universitario pode

assumir no cenario atual.

O docente universitario exerce fungcdo determinante no processo de

formacgéo profissional e pessoal de seus alunos. Assim, é insuficiente que esse



professor esteja instrumentalizado somente com o conhecimento especifico de
sua area de estudos e atuacdo. E preciso mais! Ser bacharel, licenciado,
especialista, mestre e/ou doutor ndo garantem a assungdo de um posicionamento

ensinante em relacdo ao seu fazer docente’.

Analisando alguns trabalhos que vem sendo realizados em praticas de
formagédo pedagodgica com docentes universitarios, dentre os quais me incluo,
percebo algumas lacunas que suscitam a busca pela sua compreensédo em um

processo investigativo alicergado pelo rigor cientifico e aporte académico.

Nenhum objeto de estudos nasce ao acaso, minha atividade profissional no
meio académico nos ultimos anos se ampliou para além da docéncia e me colocou
diante do desafio de trabalhar com a formacdo pedagogica e continuada de
professores universitarios, mais especificamente em programas de Pedagogia
Universitaria. Assim, investigar esse processo representa, para minha vivéncia,
uma auto-investigagdo. Tendo essa reflexdo por pressuposto, fago uma escolha
metodolégica que permite conhecer o caminho percorrido pelo professor
universitario ao longo de sua histéria de vida, abrindo portas para que também se
auto-investigue a fim de que, ao praticar uma narrativa do vivido, possa contar-se

e, assim, compreender seu proprio processo de ensinar e aprender.

Nesse sentido, ndo me vejo separada do objeto de investigagdo; ocupo o
lugar de pesquisadora interessada em conhecer o processo de ensinar-aprender
do professor universitario e, simultaneamente, uso as vestes de sujeito investigado
pela pesquisa. Dessa forma, no segundo capitulo da tese, discorro sobre meu
percurso e, de uma forma especular, realizo uma auto-analise de meu processo,
que percebo refletido nas trajetérias dos professores com os quais venho

dialogando.

! Justifico que, desde o principio do texto, refiro-me aos géneros masculino e feminino de forma aleatoria. A
opgdo pela utilizagdo do masculino-neutro envolve os dois géneros sem qualquer intengdo de discriminacao.
Essa escolha decorre, sobretudo, de uma preocupagio em relagdo a estética do texto, tendo o cuidado para ndo
tornar a leitura exaustiva.
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Opto por uma metodologia que abarca a narrativa, a histéria de vida, a
biografia, a autobiografia, me incluindo na investigagdo ndo somente como
pesquisadora, mas também como sujeito que se investiga. Assim, realizo uma
escrita autobiografica re-visitando minha trajetéria, encontrando interfaces com a
histéria de outro importante sujeito desta investigacéo, professor Plinio Fasolo. A
partir dessa escolha sobre a forma de caminhar no decorrer da pesquisa, justifico
minha opg¢ao de escrita na primeira pessoa vislumbrando consonancia com as
analises que realizo, com as teorias que utilizo e, sobretudo, coerente com minha

propria autoria e estilo pessoal.

O vivido como professora-pesquisadora oportuniza-me o encontro com
diferentes sujeitos, dentre os quais destaco professores e alunos de areas
diversas, principais interlocutores de meu percurso profissional. O interesse em
aprofundar os estudos sobre a formacéo do professor-ensinante foi se constituindo
nesse movimento dialético entre aprender e ensinar, que me autorizei a
experimentar intensamente no decorrer dos ultimos anos. A chegada ao objeto de
investigagdo, a construgcdo da pesquisa e a escrita da tese testemunham esse

fato.

Assim, o cenario da pesquisa possui dois atores principais investigados,
tendo como pano de fundo seus percursos de vida, em especial, os componentes
significativos em relagdo a constituicdo de cada um como sujeito aprendente e
ensinante. O encontro com o protagonista desta investigagdo é fruto de minha
atividade docente, pois a aproximagdo com o professor Plinio Fasolo, sujeito da
histéria de vida que apresento no terceiro capitulo desta tese, advém do dialogo
gque mantinha com um aluno em férteis discussdes sobre epistemologia e pratica

docente no espaco da sala de aula.

No desenvolvimento dos dois capitulos que apresentam as histérias de vida

dos sujeitos dessa investigagao, teco uma primeira analise entremeada por idas e
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vindas a teoria, tendo por referéncia os aspectos mais significativos que se
mostravam nos relatos, aproximados do problema principal dessa pesquisa. De
forma sintética, apresento, nesta etapa introdutéria da tese, algumas questbes
norteadoras que me movem a investigagdo, como: € possivel o professor
universitario trabalhar com o aprender do aluno, assumindo-se como ensinante,
sem conhecer o seu proprio aprender? Como levar o docente universitario a
conhecer-se como aprendente para compreender sua pratica educativa? E
possivel, em propostas de formacao continuada no espago académico, trabalhar
para que o professor ressignifique sua concepg¢ao de aprender-ensinar e,

consequentemente, redimensione sua agao docente?

De uma analise inicial, procedo, no capitulo quatro, a um aprofundamento
em teorias que possam explicar as dimensdes que destaquei como relevantes
para a compreensdo da relagdo entre a constituicdo do eu-aprendente e
ensinante. Assim, dirijo o olhar para a significativa influéncia exercida pelos pais
em relacdo as primeiras aprendizagens do futuro professor. Nesse olhar, tornou-
se imprescindivel analisar as relagdes familiares, em especial, as relacdes iniciais
entre mae-bebé e a fungio do terceiro — figura paterna, na constituicao do sujeito-
aprendente-ensinante. Na interpretacdo desse fenémeno, dialogo com a teoria
psicanalitica realizando um imbricamento com o aprender em uma perspectiva
psicopedagogica. Ou seja, para compreender o aprender, ndo basta focar sobre a
estruturacdo légica, objetiva, racional. E precipuo voltar o olhar na direcéo das
significagdes que o aprender assume na vida do sujeito, marcando assim uma
dimensao que se relaciona com o sentido, com o subjetivo, com a emogao, com o

nao-dito, com o que € significado pelo préprio sujeito.

O ser humano é eminentemente um ser cultural, assim se constitui sujeito
na relagcdo com o outro, ambos atravessados pelas significagbes simbdlicas
relativas ao objeto. Ao longo de seu percurso de vida, o sujeito vai construindo sua

histéria singular e 0 modo como age, reage, interage, ensina, aprende, sente e diz
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é fruto do processo dialético de formacao pessoal, pois, ao mesmo tempo em que

sofre influéncias do meio, é capaz de transforma-lo através de sua acgao.

A teoria historico-social pressupbe que o desenvolvimento da
complexidade humana é um processo de apropriacdo pelo individuo da
experiéncia histérica e cultural, considerando que as interacbes sociais sao
determinantes para a constituicdo do sujeito. Assim, defende que o que somos
resulta da relacéo dialética entre o ser humano e o meio sécio-cultural desde o
nascimento. Portanto, na teoria vygotskyana, o homem se forma, se transforma e
transforma o meio em que esta inserido através das diversas relagdes nele

produzidas.

A subjetividade constitui-se de forma processual e permanente,
ancorando-se em uma teia particular envolvendo vinculos com os diferentes pares
entrecruzados pela estrutura individual. Representa um sistema de significagbes e

sentidos subjetivos produzidos nas diferentes experiéncias humanas.

Nesse entendimento, a formacdo pessoal resulta de uma construgao
harménica em que permanentemente participam da cena o proprio sujeito e o
meio significado por ele. O pressuposto de que as formagdes pessoal e
profissional ndo podem ser cindidas atravessa a tese do inicio das discussodes até

a chegada as consideracdes finais.

A composicao da tese esta organizada apresentando inicialmente uma
varredura pelos campos ja trilhados no primeiro capitulo. Na autobiografia e na
histéria de vida, segundo e terceiro capitulos, respectivamente, permito-me
navegar’, fazendo interlocugcdes entre a teoria e o narrado, movendo-me sem

muita diregao, redigindo a escrita em um estilo mais poético e auténtico.

2 O termo navegar assumird um sentido especial no decorrer do texto, podendo ser mais bem compreendido a
partir do terceiro capitulo, por isso, opto pelo registro com destaque. Advirto que, em muitas outras situagdes
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No quarto momento, entdo, procuro voltar minimamente ao trilho, a fim de
mergulhar no referencial tedrico escolhido para dialogar com as dimensbdes em
estudo. Na etapa final, descrita no quinto capitulo, ouso viajar além do ja vivido e
estudado, ao pensar uma nova proposta para formacao continuada do docente
universitario. Para discutir e propor esse outro olhar, alio-me a experientes
pesquisadores, 0s quais, através de seus relatos, foram teorizando em busca de
novos caminhos para a formacdo de professores. Uma costura revisando as
ferramentas tedricas utilizadas da um sentido integrador a proposta e cumpre a

funcao de finalizar essa ultima etapa com cientificidade.

Assim, “Percurso de vida e (frans)formagédo do professor-ensinante: um
outro olhar para a Pedagogia Universitaria” € um texto escrito com autoria, em que
analiso criticamente caminhos e descaminhos trilhados. Assumindo um papel
(auto)investigativo durante o percurso, concluo a tese movida pela ousadia de

uma proposta.

do texto, utilizo o destaque “italico” para dar um significado peculiar, que o proprio contexto se encarregara
de explicar.
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1 A DOCENCIA UNIVERSITARIA POR DIFERENTES OLHARES:
SOBREVOANDO CAMPOS JA TRILHADOS

Ndo € ao acaso que a Educacdo se destaca incondicionalmente como
tema passivel de inumeras discussdes e pesquisas cientificas, pois se trata de um

campo repleto de desafios em todos os ambitos.

O Ensino Fundamental tem sido foco de pesquisas ha décadas e nosso
avangco € expresso pela democratizagdo da escola, ou seja, 0 acesso a
escolarizagao foi garantido a quase totalidade dos alunos em idade entre 7 a 14
anos. No entanto, a qualidade do processo ensinar-aprender ainda nos coloca
grandes provocagdes e, ao analisarmos os resultados que temos, percebemos
que a democratizacdo do ensino ndao se traduz em universalizagdo do

conhecimento, colocando-nos diante de sérios problemas.

A Lei de Diretrizes e Bases da Educagao Nacional (Lei n® 9394/96) traca
um novo perfil para a educagao basica e oferece maior autonomia as instituicdes
de ensino nos diferentes niveis e nas distintas redes. Dessa forma, frente aos
desafios postos, estudos, pesquisas, investigacbes elucidam a construgdo de
novos projetos objetivando maior qualidade em relacdo ao processo ensinar-
aprender. Assim, os alunos permanecem nas escolas e até avangam em relagao
as séries, entretanto, isso n&o representa ensino-aprendizagem de qualidade.
Como consequéncia, ha um aumento também no numero de alunos no Ensino
Médio, sem que isso represente uma boa formagdo e um bom preparo para a

universidade.

Nessa logica, com um numero ampliado de egressos no Ensino Médio e
tendo por balizador um mercado de trabalho extremamente competitivo, ha um

aumento substancial na busca pela formacgao profissional em nivel superior. Nesse



entendimento, a educacdo superior amplia-se grandemente em relagdo a
diversificacdo de oferta de cursos, a proliferagdo de novas instituicoes e,
consequentemente, quanto ao numero de alunos e professores. Entretanto,
mesmo com essa rapida expansdo, a educacdo superior no Brasil ainda é

inacessivel a4 maioria®.

Tendo como ponto de partida essa sucinta exposigao inicial do assunto,
apresento o interesse central dessa investigagdo, focando o olhar sobre a
educacao superior, mais especificamente sobre o fazer pedagdgico do docente
universitario. Diante dos inumeros questionamentos que se colocam sobre a
educacao superior, nessa pratica investigativa, ha uma preocupacao impar sobre
a relacao entre o aprender e o ensinar do docente universitario. O fato de esse
objeto de estudo ocupar um lugar privilegiado em minhas inquietagcdes, neste
momento, decorre do vivido em minha pratica profissional em relagdo ao ensino
superior nos ultimos anos, aspecto a ser discorrido com maior detalhamento na

segunda parte desta tese.

A educacgao superior no Brasil, concomitante com o seu crescimento e
expansao, vem apresentando sérias questdes a serem discutidas. Em relagdo a
isso, € pertinente destacar aspectos como a redugado dos investimentos por parte
dos poderes publicos, trazendo prejuizos a universidade publica estatal e
resultando, assim, em um aumento significativo pela procura nas universidades do
setor privado, bem como uma proliferacdo de novas Instituicbes de Ensino
Superior. Nesse espago de discussdes, interesso-me pontualmente pelos
aspectos que dizem respeito a qualidade dos processos de ensinar e aprender,

pois, ao analisar o Ensino Fundamental e Médio, é possivel perceber que a

’ Hoje apenas 9% dos brasileiros, com idade entre 18 e 24 anos, freqiilentam uma universidade ou faculdade,
quando esta taxa passa de 30% em alguns paises latino-americanos e chega a mais de 50% em nagdes do
chamado mundo desenvolvido. (LEITE, Denise. 2005, p. 7).
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expansao dos ultimos anos nao significou melhorias em relagdo ao acesso ao

conhecimento.

Assim, lango questao similar dirigida ao ensino superior: a expansao de
vagas, garantindo melhores condi¢des para acesso, certifica uma formacao de

qualidade com aprendizagens significativas?

Coerente com uma abordagem qualitativa que pretende compreender as
relagbes entre os sujeitos e destes com o objeto do conhecimento, essa
investigagado esta sedimentada na interface provocada por um olhar critico pessoal

sobre a educacao superior e sobre um tema de interesse coletivo na atualidade.

A partir de uma visita inicial a literatura, posso perceber que,
historicamente, a bibliografia brasileira deu prioridade ao estudo da formagéao do
professor da educacgao basica, prescindindo de um olhar mais acurado ao docente
universitario. Nos ultimos anos, possivelmente com as novas discussdes sobre o
ensino superior, com a ampliagdo do acesso a esse nivel de estudos* e frente as
necessidades de formacgao profissional diante de uma sociedade competitiva e
excludente, a docéncia universitaria passa a ser foco de pesquisas. Assim,
apresento no seguimento alguns trabalhos publicados no decorrer dos ultimos
tempos sobre o professor universitario e seu fazer docente, no intuito de
estabelecer nexos com o tema em estudo nessa investigagao e montar um cenario

inicial para a discuss&o que proponho.

*A década de 90 apresenta uma rapida expansdo da matricula no 3° grau (em 1998, 9% em relagio ao ano
anterior - temos 2,7 milhdes de alunos). E a previsdo do Inep/MEC era de 3 milhdes de alunos matriculados
nos cursos de graduagdo em 2004, o que se reflete no niimero de professores: 131.641 em 1990, e 165.122 em
1998. (Fonte: MOROSINI, M. 2001).
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As publicacdes referidas foram selecionadas pela afinidade e aproximacao
pontual com o tema estudado estendendo-se a varredura por livros, textos em

periodicos, artigos e publicagbes em eventos nacionais e internacionais.

O problema da formagdo pedagdgica do docente universitario e sua
relagdo com o desenvolvimento de praticas de ensino que sejam inovadoras no
nivel superior € o foco de discussbes de Lucarelli (2004). A referida pesquisadora
esta radicada na Argentina e suas pesquisas envolvem a formagao de docentes
em universidades espanholas e argentinas. Como principal conclusao ela aponta
que o docente universitario € elemento central na construgdo de um espago de
qualidade de ensino no nivel superior. Este € reconhecido por seu alto grau de
preparacdo académica e profissional em seu campo disciplinar, no entanto, essa
formacédo nao esta acompanhada por conhecimentos especificos sobre a pratica
de ensino. (LUCARELLI, 2004).

A pesquisadora refere ainda que uma inovagao em relagdo a pratica de
ensino pressupde uma ruptura com um estilo didatico imposto por uma
epistemologia de carater positivista, que explica como aquela que fala de um
conhecimento fechado, acabado, que reduz o académico a um sujeito passivo

destinado a meramente receber o conteddo a ser transmitido.

Lucarelli (2004) propde um perfil de docente que seja mediador ativo
capaz de trabalhar entre um conhecimento altamente especializado, proveniente

de um campo académico profissional, e um sujeito em formacgao.

A docéncia universitaria € também analisada por Morosini (2001), tendo
como pano de fundo os desafios postos pelo contexto nacional. A autora destaca

que o fator definidor até entdo para selecdo do docente universitario era o
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conhecimento e a competéncia cientifica na area. Ao analisar as determinagdes
da legislagdo de ensino superior, a mesma autora tece criticas em relagdo as
definicbes relativas a docéncia universitaria, pois a exigéncia centra-se na
competéncia técnica, compreendida como dominio da area de conhecimento. Em
relacdo ao plano da formacdo didatica dos docentes universitarios, a Lei de

Diretrizes e Bases da Educagao Nacional - LDB (Lei n° 9394/96) abstém-se.

No entanto, embora os parametros nao sejam claros em relacdo a
docéncia, é possivel relacionar ao plano de capacitacdo da area de conhecimento.

Nesse sentido,

Tornam-se definidores: um cidadao competente e competitivo;
inserido na sociedade e no mercado de trabalho; com maior nivel
de escolarizagdo e de melhor qualidade; utilizando tecnologias de
informacao na sua docéncia; produzindo seu trabalho nao mais de
forma isolada, mas em redes académicas nacionais e
internacionais; dominando o conhecimento contemporaneo e
manejando-o para a resolugdo de problemas, etc. (MOROSINI,
2001, p.16).

No mesmo texto, a autora chama a atencdo para as diferentes
caracteristicas em relagdo a formagao e organizagdo académica, verificando que
existe um predominio de docentes com especializagdo nas instituicbes nao-
universitarias; um predominio dos docentes com formacdo stricto sensu nas
universidades; e nas publicas, ha uma tendéncia acentuada para percentuais de
doutores similares aos de mestres (MOROSINI, 2001).

As conclusbes apresentadas pela autora podem ser sintetizadas da
seguinte forma: ndo existe uma identidade unica para professores universitarios
no Brasil; o sistema de educacao superior brasileiro é variado e complexo; ndo ha
uma politica direta para formacdo de professores para o ensino superior, 0
governo determina os parametros de qualidade institucional e a Instituicdo de

Ensino Superior seleciona e desenvolve uma politica de capacitagdo; o governo
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nao estabelece normas de capacitacdao didatica do docente, outros indicadores

apontam para a qualidade da pedagogia universitaria.

A mesma autora apresenta suas conclusdes referindo que os desafios
apontados tendem a se agravar, pois a sociedade da informacao transfere “a
posse do bem para a posse do conhecimento, e isto implica capacitagéo
continuada dos recursos humanos. A duplicagdo de matriculas no ensino superior
€ projetada para 2004, e o consequente crescimento acelerado no numero de

professores universitarios far-se-a necessario” (MOROSINI, 2001, p. 32).

Sob essa 6tica, o compromisso das instituicdes de ensino superior em
definir principios e oportunizar a formacgao didatico-pedagogica aos docentes é
determinante. O estabelecimento de uma politica interna que tenha sintonia com o
projeto pedagogico é um passo decisivo no desafio de um longo caminho para a

qualificagao das relagdes de ensino e aprendizagem no ambito da universidade.

Para Lampert (1999), a formagdo inicial e continuada dos docentes
universitarios constitui um dos grandes desafios das instituicdes de ensino
superior. Entendendo que a sociedade é dindmica e a historia € construida pelos
homens provocando desequilibrios e avangos em dominios como economia,
politica, tecnologia, educacgao e cultura, o professor necessita permanentemente
refletir sobre seus saberes, a fim de dispor-se a novas aprendizagens. “[...] o
constante avancgo da revolugao tecnoldgica exigira do homem a dedicagao de uma
grande parcela de seu tempo para aprender a dominar inovagdes. S6 havera lugar

para quem for capaz de aprender continuamente” (LAMPERT, 1999, p.105).

Assim, o professor devera necessariamente se dispor a aprender, estar

aberto a desconstrucdo-construcdo de saberes para acompanhar as
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transformacbdes da sociedade. Ainda segundo o autor citado, a maioria dos
professores universitarios teve uma formacdo académica conservadora, com
caracteristicas da escola tradicional, as quais acabam influenciando
negativamente a sua pratica docente. Os educadores que tiveram suas formagdes
pautadas pelo autoritarismo, pela inibicdo da criatividade, pela auséncia de critica
e pela reproducdao de conteudos sem questionamentos sobre a ideologia
subjacente sofrem com a necessidade de ruptura. Para aceitar o desafio de
mudar, é preciso abandonar as convicgdes anteriores a fim de comecar de novo
(LAMPERT, 1999).

Batista & Batista (2002) discutem a formagdo do professor universitario
evidenciando, da mesma forma que os autores ja citados, uma preocupagao com
a transitoriedade do conhecimento técnico-cientifico. Nesse sentido, destacam que
o papel do docente universitario ndo pode se vincular somente ao dominio e a
transmissao de conteudos especificos de sua disciplina, mas estender-se a gestao
do processo educativo com seus alunos, promovendo, assim, o aprender a

aprender.

Ao discutir a avaliacdto do desempenho e a formacao docente,
Abramowicz (2002) destaca que uma sistematica de avaliagdo do desempenho
profissional do professor deve ser processual e dindmica, ndo se limitando a uma
mera apreciacdo, mas apontando novos rumos e possibilidades de mudancas a
serem construidas. Aponta para um programa de formagdo docente tendo em
vista um processo por meio do qual o professor possa refletir, estudar, debater,
discutir sua pratica, desvelando as teorias que a informam e buscando transforma-

la.

Assim, ainda tendo por referéncia o mesmo autor, “a avaliagc&o profissional

do professor e a formagao do educador proporiam a marca da participagéo ativa,
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critica, que da sentido a vida, que recria o conhecimento e remete a criacdo de
uma sociedade mais justa e solidaria” (ABRAMOWICZ, 2002, p. 85).

Chaves (2001), tendo também como foco de estudos a avaliagdo da
aprendizagem no ensino superior, destaca a necessidade de que se produzam
mudancas nas praticas avaliativas, o que estd diretamente relacionado a
mudancgas nas concepgdes de ensinar e aprender. Refere como imprescindivel um
projeto politico-pedagdgico que dé sustentagao e articule as agbes, em que cada
curso e cada professor tenham claro o perfil de profissional que querem formar, da
mesma forma, a importdncia do entendimento do papel de cada disciplina no

contexto dessa formacao.

A mesma autora destaca que o ensino superior apresenta caracteristicas
peculiares em relagdo ao processo, pois exige “a combinagao entre ensino e
pesquisa, de modo que os alunos desenvolvam a capacidade de investigar, de
pensar com autonomia, de atuar de modo eficiente e critico” (CHAVES, 2001, p.
151).

Assim, pelas discussdes até aqui apresentadas, observo que os autores
expressam uma preocupacao especial com a docéncia universitaria. Posso inferir
que ha um reconhecimento sobre a necessidade de uma discussdo mais
aprofundada nos diferentes contextos, tendo como foco a pratica educativa no

nivel superior e as aprendizagens realizadas no espag¢o académico.

O professor e seu ciclo de vida profissional compdem o objeto de estudos
de Abrahdo (2001), focalizando a vida de destacados professores do Rio Grande
do Sul, contextualizada no cenario sécio-politico-econdmico-cultural. A pesquisa,

organizada pela referida autora, busca visualizar similitudes e dissonancias nas
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Histérias de Vida dos professores no que concerne ao ciclo de vida profissional,

tendo por referéncia tedrica especificamente os estudos de Michaél Huberman.

Dentre as conclusdes dessa investigacdo, Abrahdo (2001) destaca um
aspecto interessante que diz respeito a influéncia da familia na formacéao
intelectual, cultural e religiosa dos professores em estudo e, de modo geral,
pontual influéncia na escolha da profissdo, fazendo reserva especial dessa
consideracdo as professoras-mulheres. Outro aspecto a considerar como
relevante nessa releitura que fago, refere-se as conclusdes sobre os ingredientes
construtores da identidade dos destacados professores, a saber. amizade e
respeito pelos alunos e colegas; afetividade; sinceridade; fraternidade; amor pela
profissdo; paixdo pela educacado; responsabilidade; empenho; crenga na
educacao; busca de maior competéncia no fazer pedagdgico; simbiose entre a
vida pessoal e o eu profissional; coeréncia entre o eu pessoal e o eu profissional e

uma gama de valores morais, muito claros e fortes.

Esses educadores sao reconhecidos pela pesquisadora como sujeitos que
valorizam a construgdo do conhecimento, sendo eternos aprendentes. Assim,

destaca que

[...] sdo pessoas integradas e integradoras que souberam, de
alguma forma, superar a influéncia de uma formag¢ao mais calcada
num fazer pedagoégico tradicional. Sdo profissionais que valorizam
a liberdade de pensamento, de expressdo e buscam o
desenvolvimento do pensamento critico e do potencial
transformativo dos alunos. S3do, antes de tudo, critico-reflexivo-
transformativos da propria pratica e das concepgoes tedricas que a
sustentam [...]. (ABRAHAO, 2001, p. 21).

Essas caracteristicas dos destacados professores sao entendidas e
apontadas como positivas, e acredita Abrahdo que sejam fruto de uma consistente

construcao identitaria pessoal/profissional.
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Enricone (2001) deposita seu olhar sobre o professor universitario
apontando para a necessidade de inovagdes no ensino a partir do dialogo com a
incerteza. Explicita que “no desenvolvimento de inovagdes sobre o ensino é
imperioso que exista uma reflexao critica sobre o valor educativo e sua qualidade”
(ENRICONE, 2001, p. 41). Nesse sentido, a autora aborda considera¢des sobre
conceitos como: inovagdes, focalizando uma perspectiva emancipatéria na acao
docente; incertezas, a partir da contribuicdo de Morin sobre os limites do
conhecimento; didlogo, na perspectiva freireana como posi¢cao epistemoldgica;
universidade, em perspectiva inovadora a fim de educar para uma sociedade que
ainda nao existe; professores, como agentes de mudangas, como profissionais

reflexivos, que aprendem e se assumem como construtivistas.

Como conclusdo sao propostas algumas caracteristicas para definir um
professor inovador, tais como: abertura as contradi¢cdes; permanente reflexdo
sobre a atividade pedagodgica individual e coletiva; atualizagdo tedrica;
transformacédo da informagcdo em conhecimento; ressignificagcdo da propria
aprendizagem (ENRICONE, 2001).

Para Grillo (2001) a reflexdo tem um lugar privilegiado na construgdo do
conhecimento profissional dos docentes universitarios. Conforme a autora “voltar-
se a propria atividade docente e refletir sobre ela vem se tornando um exercicio
bastante valorizado entre educadores pelo reconhecimento da pratica como fonte
de um conhecimento especifico que sé pode ser construido em contato com esta
mesma pratica” (GRILLO, 2001, p. 137).

E nesse esforco de interpretar a atividade desenvolvida que o professor
teoriza e organiza um conhecimento pratico profissional, pois, quando o professor
reflete sobre as préoprias agdes, é capaz de descrevé-las e explica-las; nesse
sentido, ha uma parada para reorganizar o pensamento, mesmo diante de uma

situacdo problematica inesperada, conduzindo assim a questionamentos sobre
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antigos conhecimentos, oportunizando um melhor entendimento da relagéo
dialética entre teoria e pratica (GRILLO, 2001).

Para concluir, a referida autora destaca que o pensar sobre a reflexdo na
acao constitui-se no elemento essencial na nova epistemologia da pratica e na
construcdo do conhecimento profissional. “E preciso que a reflexdo seja ponto de
partida para novos questionamentos, experimentacbes e intervengdes
pedagdgicas que definem o professor como um investigador” (GRILLO, 2001, p.
147).

Anastasiou & Alves (2004) apresentam preocupacdo com a forma de
ensinar dos docentes universitarios das diversas areas. Assim, sua contribuicao é
relevante para a discussao sobre os processos de ensinagem na universidade que

propiciem efetivamente a aprendizagem.

Essas autoras destacam que as instituicdes educacionais buscam, em
encontros de quatro ou oito horas, realizar cursos de formagéao docente, a fim de
habilitar os docentes para o uso de novas técnicas como um fim em si, deixando
assim de aprofundar sobre o conhecimento da técnica, buscando a compreensao

do aprender.

Nesse sentido, as autoras realizam a seguinte reflexdo: “Situamos a
explicitacdo de estratégias de ensino e de aprendizagem, pontuando aspectos
determinantes de um novo fazer docente e possibilitando a contextualizacdo das
estratégias como recursos de agdo de ensinagem, inseridas numa problematica
maior”. (ANASTASIOU & ALVES, 2004, p. 9).

A partir dessa problematica, as autoras preocupam-se em conceituar

termos centrais para a compreensao do paradigma norteador do trabalho. Assim,
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focalizam conceitos como ensinar, aprender, apreender e processos de
ensinagem. Ha uma preocupacdo em diferenciar as metodologias tradicional e

dialética.

Posteriormente, as mesmas autoras apresentam destaque a relagao entre
a profissdo docente e a metodologia tradicional predominante e, ainda, a
decorréncia desse fator para a organizagdo curricular e para as formas de
abordagem do conteudo no processo de apreensdo do conhecimento
(ANASTASIOU & ALVES, 2004).

Os aspectos apontados pelas autoras-investigadoras e aqui referidos tém

base em pesquisa de doutorado realizada por Anastasiou.

E imprescindivel referir o trabalho realizado por Cunha (2003), intitulado
“‘Pedagogia Universitaria no Rio Grande do Sul: movimentos e energia”, em que a
autora identifica tendéncias da pedagogia universitaria a partir da analise de dados
colhidos em Instituicbes de Ensino Superior no Estado, realizando a relagédo com a
teoria e buscando incorporar as dimensdes tempo e politica de cada Universidade
e do conjunto das Instituicbes. Para concretizar esse estudo, a referida
pesquisadora realizou entrevistas semi-estruturadas com importantes atores nas
trajetorias das Instituicbes e analise de documentos das seguintes Instituicbes de
Ensino Superior - IES: UFRGS, PUCRS, UFPel, UNISINOS, UNICRUZ, FURG,
UFSM e ULBRA.

Para Cunha (2003), a preocupagao com a qualificacdo do professor do
ensino superior acompanha a trajetéria das referidas instituicdes, assumindo,
entretanto, as tendéncias politicas e epistemologicas que caracterizaram cada
época, assim como o estagio de desenvolvimento em que viviam as universidades

e as legislagdes definidoras das praticas académicas.
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Pode-se destacar, tendo como referéncia a pesquisa, que os anos 70
foram significativamente importantes para a construcdo das bases de uma
pedagogia universitaria. Assim, em sintonia com a condi¢ao politica da época, a
pedagogia universitaria se identificava quase que exclusivamente com a tendéncia
tecnicista da educagao. Os movimentos de organizagao politica nas universidades
eram sufocados pelo regime autoritario. Dessa forma, foi nos anos 80 que se
estabeleceram o0s O6rgdos de apoio pedagdgico; praticamente todas as
universidades mais consolidadas constituiram estruturas para tornar viavel essa
acdo. Com a abertura para uma discussdao mais democratica, se ampliam, no
cenario académico, as discussdes provindas das teorias criticas das ciéncias

sociais e da educagao.

Ainda tendo por referéncia a pesquisa de Cunha (2003), nos anos noventa
o campo da pedagogia universitaria torna-se mais abrangente. O MEC institui o
PAIUB (Programa de Avaliagao das Universidades Brasileiras), construido com a
participacao de muitos Reitores e Pro-Reitores das universidades, principalmente
das publicas. Pelo fato de, no Rio Grande do Sul, o meio universitario ser
majoritariamente confessional ou comunitario, houve participagdo de parte dessas

instituicoes.

Por conseguinte, “foram necessarias algumas condi¢des e estruturas que
garantissem a possibilidade de a universidade tomar as rédeas de seus processos
de reflexdo e proposigao” (CUNHA, 2003, p. 30).

Nesse sentido, as Pro-Reitorias de Graduacao percebiam a importancia
dos processos pedagdgicos e realizavam investimentos em assessorias, a fim de
garantir essa reflexao. Dessa forma, a organizagdo de uma equipe pedagdgica era
essencial. A mesma autora salienta ainda que houve uma tendéncia das IES
organizarem parcerias e intercambios, afastados de uma dimensao competitiva

gue marca o cenario atual.
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Nas discussdes desse periodo sobre a pedagogia universitaria, dois eixos
recebiam destaque: a avaliagdo institucional e a formagdo continuada de
professores. Em algumas instituicbes, o balizador das discussdes foi o Projeto
Institucional Pedagdgico, o qual definia as diretrizes e valores que a instituicdo

tinha como referéncia.

Diante da analise dessa trajetdria de pedagogia universitaria no Brasil e,

especialmente, no Rio Grande do Sul, Cunha (2003, p. 31) pontua que:

[...] seria ilusdrio atribuir-lhe uma legitimagdo que ainda estava
longe de alcangar. Eram frageis as estruturas que |hes davam
sustentacdo, muitas vezes dependentes da sensibilidade ou
compromisso dos dirigentes. E possivel identificar alguns fatores
que contribuiam para tal situacdo: a tradicdo universitaria que
valoriza o conteudo sobre a forma; a fragilidade histérica da
percep¢cao do campo da educagcdao como profissdo; a base
epistemoldgica dominante que afasta os processos que incluem a
incerteza e a multiplicidade de alternativas sao algumas delas. Por
outro lado, a dificuldade de muitos pedagogos para construirem
didlogos multidisciplinares; a emergéncia de solugdes em
contextos ja normatizados e a falta da cultura investigativa,
acompanhando a pedagogia universitaria podem ser apontadas
como outras razdes que definiram a debilidade do campo.

Em atencédo ainda a pesquisa de Cunha (2003), destaco o aspecto que diz
respeito ao professor universitario enfrentar dificuldades para aceitar um
assessoramento pedagdgico, pois o professor teme aceitar um processo que o

instabilize.

No final dos anos noventa, essa trajetdria que havia promovido um sentido
mais emancipatério as IES foi abalada pelas politicas do Ministério da Educacgéo,
subsidiadas pelo processo de globalizagdo da economia, valorizando a
racionalidade instrumental e mercantil, mensurando e quantificando os resultados
académicos, desconsiderando, assim, o0s processos educativos e as

especificidades locais.
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No caso do Brasil, essa condicao fica evidente, quando se analisa
a situacdo atual do ensino superior. As instituigdes universitarias
ainda estdo (presumidamente) protegidas pelo dispositivo
constitucional que lhes outorga a condicdo de autonomia.
Entretanto, as politicas publicas do Estado-Avaliador cada vez
avangam mais na sua voracidade de interferéncia no projeto que
as universidades constroem para si, alicercadas na sua historia, no
seu contexto e nos seus compromissos sociais. O mais grave é
que nem sempre se explicitam adequadamente as novas
demandas, avangando numa condigdo subliminar de construcao
de novas subjetividades. Os atores principais da agao académica —
professores, alunos e gestores — vao-se deixando invadir pela
nova ordem, sem uma reflexao mais critica de seus pressupostos.
(CUNHA, 2003, p. 32).

Nesse cenario, a universidade rende-se ao processo produtivo e aos
padrdes de qualidade de mercado, afastando-se da autonomia e de sua condicao
de geradora de um pensamento independente. Assim, as ag¢des da pedagogia
universitaria vao se adequando a um processo utilitario e competitivo, voltando-se
para “auxiliarem os Cursos a se adaptarem a norma legal, centrando energias na
interpretacao de pareceres e revisao dos documentos produzidos” (CUNHA, 2003,
p. 33).

As contribuicbes oriundas do texto analisado s&o essenciais para a
discussdo do tema em analise, considerando a aproximagao com o problema de

investigagao.

Nessa linha de idéias, volto aos estudos de Lucarelli (2004), que apontam
para uma reflexdo sobre a formagao pedagogica do docente universitario e sua
relagdo com o desenvolvimento de praticas inovadoras de ensino. A autora refere
que, durante décadas, foi hegemdnica a presenca de tendéncias tecnicistas nas
propostas de desenvolvimento das capacidades docentes empreendidas pelas
universidades. Ao pesquisar sobre as praticas de intervengdes dos docentes na
aula universitaria, reconhece uma centralizagao disciplinar no conteudo e aponta
para a necessidade de, em um espaco de formacédo pedagogica, discutir sobre
quais sdo os saberes dos proprios professores, de suas praticas, para refletir

sobre suas agdes de ensinar. Nessa perspectiva, a autora refere o pensamento de
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Maurice Tardif, que apresenta preocupacao especifica com os saberes dos

docentes e a formacgao profissional.

A problematica da formacédo de professores e da profissionalizagdo do
ensino tem sido foco de estudos em paises ocidentais nos ultimos vinte anos.
Para pensar na universidade da atualidade, € pontual priorizar a discussao sobre
os saberes profissionais dos professores e sobre os conhecimentos universitarios
(TARDIF, 2000).

Assim, o autor acima referido apresenta uma reflexdo que muito contribui
para a compreensao do problema em discussdo, pois trata sobre os elementos
para uma epistemologia da pratica profissional dos professores e suas

consequéncias em relagao a formagao para docéncia.

Esse pesquisador canadense, preocupado com a formagdo docente,

refere-se a saberes experienciais para denominar

[...] o conjunto de saberes atualizados, adquiridos e necessarios no
ambito da pratica da profissdo docente e que ndao provém das
instituicdes de formagdo nem dos curriculos. Estes saberes nao se
encontram sistematizados em doutrinas ou teorias. Sdo saberes
praticos (e n&do da pratica: eles ndo se superpdem a pratica para
melhor conhecé-la, mas se integram a ela e dela s&o partes
constituintes enquanto pratica docente) e formam um conjunto de
representacdes a partir das quais os professores interpretam,
compreendem e orientam sua profissao e sua pratica cotidiana em
todas as suas dimensbes. Eles constituem, por assim dizer, a
cultura docente em agéo. (TARDIF, 2002, p. 48-49).

Na educacado, a profissionalizacdo define-se como uma tentativa de
reformular e renovar os fundamentos epistemolégicos do oficio de professor. Sob
essa Otica, focalizando o ensino universitario, é essencial conhecer a natureza dos
fundamentos de cada area para, a partir desse ponto, iniciar um processo reflexivo

e critico sobre a pratica como formadores e como pesquisadores.
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Tendo por referéncia a consideracéo anterior, a transformacéo da acédo do
docente universitario passara necessariamente por uma melhor compreensao de

como o conhecimento especifico da area é construido.

Para que o docente do ensino superior ocupe efetivamente essa funcéo, é
exigido um conjunto de saberes utilizados em sua pratica profissional em seu
espaco de trabalho cotidiano, referido por Tardif (2000) como epistemologia da
pratica profissional. Esse conhecimento indispensavel é insuficiente para que esse
destacado profissional seja um professor de fato e comprometido com uma

qualificada formacéao de profissionais.

Damos aqui a nogao de “saber” um sentido amplo, que engloba os
conhecimentos, as competéncias, as habilidades (ou aptiddes) e
as atitudes, isto &, aquilo que muitas vezes foi chamado de saber,
saber-fazer e saber-ser. [...] A finalidade de uma epistemologia da
pratica profissional é revelar esses saberes, compreender como
sdo integrados concretamente nas tarefas dos profissionais e
como estes os incorporam, produzem, utilizam, aplicam e
transformam em funcdo dos limites e dos recursos inerentes as
suas atividades de trabalho. Ela também visa a compreender a
natureza desses saberes, assim como o papel que desempenham
tanto no processo de trabalho docente quanto em relacdo a
identidade profissional dos professores. (TARDIF, 2000, p. 10-11).

As consideracbes apresentadas pelo autor sdo destacadas neste texto
pela evidente interface com o problema discutido nesta proposta de pesquisa.
Dessa forma, ilustra o pressuposto de que € impossivel compreender a agao
pedagdgica do docente universitario sem entender, em primeira instancia, a

génese de seus saberes.

As discussdes sobre o professor universitario no contexto de suas
trajetorias como pessoa e profissional sdo propostas por Isaia (2001). A autora
aponta para a necessidade de olhar o professor como um ser unitario, partindo do

pressuposto de que “0 mesmo é uma pessoa que se constroi nas relagées que
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estabelece com os outros que Ihe séo significativos, com a histéria social que o

permeia e com sua propria historia” (ISAIA, 2001, p. 35).

Tendo como ponto de partida essas consideragdes, a mesma autora
pontua a importancia de pesquisas que contemplem as trajetérias de vida dos
professores, focando o0 modo como articulam o pessoal e o profissional e, ao citar
Névoa (apud ISAIA, 2001), destaca a transformacédo ao longo do tempo, que

contribui para o conhecimento de ser professor.

A autora mencionada centra seu olhar no docente universitario e enfatiza
sua condi¢ao de sujeito e ator do processo educativo superior. Por conseguinte,
os estudos realizados por Isaia (2001) consideram as condicbes intra e
interpessoais e focalizam como s&o vividas e percebidas pelo docente,

destacando um papel ativo na elaboracgao e interpretagcao de seu mundo.

Assim, o interesse que orienta este estudo, volta-se para a
compreensdo da dindmica dos acontecimentos que contribuem
para contextualizar a trajetéria de constituigdo/construgdo desse
professor, tendo por horizonte a inerente relacdo percurso
pessoal/profissional. (ISAIA, 2001, p. 37).

Nesse sentido, o foco do estudo centra-se na idade adulta por ser esta a
etapa da vida em que os professores universitarios se encontram. Para a autora,
nessa etapa, transformagdes continuam a acontecer e, portanto, transformando os

adultos e o mundo, através de relagao dialética, influenciando-se mutuamente.

Os estudos de Isaia (2001) apontam para conclusdes no sentido de que
as transformacgdes pelas quais o professor universitario passa ao longo da carreira
docente estdo ligadas a alteragbes vivenciais mais amplas, envolvendo as
dimensdes pessoal e profissional. “O professor e a pessoa do professor nao
podem estar dissociados sob pena de fragmentar-se a compreensao que dele se
possa ter” (ISAIA, 2001, p. 59).
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Os estudos relacionados nessa revisdo apresentam contribuicdes
significativas para o entendimento do ensino universitario hoje e, em especial, ao
professor do meio académico. No entanto, eles néo focalizam especificamente a
relacdo entre as aprendizagens do professor e a sua agéo pedagdgica, o que, do

ponto de vista social, justifica a construgdo dessa investigagao.

As discussbes que proponho nessa investigagdo tém como ponto de
partida o entendimento de que a agao pedagdgica do professor universitario tem
origem na sua concepgado epistemoldgica e, por sua vez, esta concepgao é
construida ao longo de sua vida. Consequentemente, entram em jogo para
compreender a pratica de ensino as relagdes que o sujeito estabelece nos
processos de aprendizagem, que acontecem desde os primeiros vinculos com o

aprender, relagdes essas tecidas inicialmente no seio da propria familia.

Tendo como pressuposto a compreensdo de que o individuo é
permanentemente aprendente, em continuidade a essa construgao principiada nas
interacbes familiares, estdo presentes as vivéncias no ambiente escolar
experienciadas ao longo da vida, nas diferentes etapas, nos diversos contextos,

com multiplos pares, dentre os quais se destaca um numero plural de educadores.

A partir dessa visita inicial a literatura que aqui apresentei, parto de uma
contextualizagdo sobre o tema em estudo. Ja nesta etapa posso inferir a
relevancia de desenvolver uma investigacao tendo como objeto de estudos a
formagao do professor universitario, sua concepgao epistemoldgica e o seu fazer
pedagogico, focalizando o estudo sobre a relagdo existente entre as

aprendizagens do docente e sua forma de ensinar.

Reconhecgo a importancia de outras referéncias relacionadas ao tema que

investigo, as quais, aqui neste espaco inicial, ndo foram mencionadas ou, ainda,
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que foram citadas, porém nao foram aprofundadas. Entretanto, neste espaco, o
objetivo foi garantir a referenda e ndo um detalhamento mais acurado, assim, nao
esgoto por aqui a exploragdo do assunto tratado por outros pesquisadores. No
discorrer da tese, estou comprometida a que alguns autores ja citados sejam
novamente evocados ao didlogo com o texto, e outros, ainda ndo mencionados,

sejam chamados a fazer novas interlocugdes.

1.1 O delineamento metodolégico: caminhos investigativos para um

(re)desenho da docéncia universitaria

A relagao existente entre o pesquisador e seu objeto de pesquisa nao
nasce fortuitamente. Os questionamentos vao emergindo a partir de interagdes do
sujeito com sua pratica aninhada a uma subjacente crenga epistemoldgica, tendo

como pano de fundo determinados pressupostos teoricos.

A partir da delimitacdo sobre o objeto de estudo descrita no texto
precedente, passo agora a descrever a forma como desenvolvi 0 caminho

investigativo, processo edificante para a construgao desta tese.

O objeto de estudo dessa pesquisa esta centrado nos sujeitos,
professores universitarios, € sua relagdo com o processo de aprender-ensinar.
Minha opc¢ao metodoldgica esta enraizada em uma postura epistemoldgica dentro
de um paradigma interpretativo e qualitativo, o qual ndo pretende generalizar, mas

que procura compreender o fenbmeno a ser estudado.
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A pesquisa de abordagem qualitativa privilegia a compreensdo do
fendbmeno a ser estudado prescindindo de uma preocupagdo com a generalizagao.
Essa opcgao epistemoldgica e metodoldgica encontra origem nas caracteristicas
préprias da area da educagdo, mais especificamente, ao tratarmos de sujeitos,

suas relagoes, interagdes e construgdes.

Para Bauer, Gaskell & Allum (2004), a pesquisa de abordagem qualitativa
tem por objetivo apresentar uma analise do espectro dos pontos de vista, trabalha
com interpretagdes de realidades sociais, evitando, assim, os numeros. Nesse
sentido, o instrumento mais conhecido para coletar informacdes é a entrevista em

profundidade.

Coerente com esse paradigma de pesquisa, pretendo investigar as
relagbes existentes entre as aprendizagens realizadas no percurso de vida de
docentes universitarios e sua pratica pedagogica. Ja parto do pressuposto de que
essa relagcao existe e se caracteriza por ser muito intima, porém, conhecer em
maior profundidade situagdes vividas que sao narradas por seus protagonistas
podera fornecer elementos significativos para compreender o processo de

formacéao desses professores investigados.

Em consequéncia disso, ndo ha um interesse em meramente comprovar
dados, no entanto, desejo buscar um entendimento mais aprofundado sobre o
fazer docente, através de uma aproximacdo com as histérias narradas por

professores que interagem no seu cotidiano com a docéncia no ensino superior.

Assim, ndo existem passos rigidamente predeterminados; nas palavras de
Martins (1997), uma questdo metodoldgica importante na pesquisa qualitativa é
que nao se pode insistir em procedimentos sistematicos que possam ser previstos,

em passos ou sucessdes como uma escada em dire¢cao a generalizagao.
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Entretanto, ha um trajeto metodoldgico delineado por flexiveis fios
condutores a fim de garantir a validagdo da cientificidade da pesquisa. A nao-
linearidade encontra sustentagdo em um paradigma hermenéutico que, ao estudar
fendmenos diretamente relacionados a pessoas, incorre no cuidado de considerar
as subjetividades, aspecto determinante na definicdo de uma analise qualitativa.
Nao ha como generalizar o que é unico, peculiar, individual. Da mesma forma, é
relevante referir os principios do paradigma dialético, pois, a medida que o
pesquisador oportuniza a reflexdo aos participantes, sofre um processo de
reflexionamento proéprio. Portanto, todos os sujeitos participes - pesquisadora e
professores participantes da pesquisa - sao protagonistas de uma agéo
transformadora ao refletirem sobre as contradigbes impostas pelo contexto

historico-social em que estdo imersos.

A metodologia da pesquisa (auto)biografica oferece possibilidades de
didlogo entre o individual e o sociocultural, pois oportuniza a sensibilizagao, a
provocacao a pensar sobre o vivido, a fim de narra-lo. Nesse processo, o individuo
€ convocado a olhar-se hoje, discorrendo sobre a trilha do passado. Assim, essa
pratica investigativa é reflexiva em sua esséncia, uma vez que mostra a maneira
como cada sujeito mobiliza seus valores, seus conhecimentos e suas energias

para compor sua identidade num dialogo com seus contextos.

Larrosa (2004) refere que o ser humano € um ser que se interpreta e que,
para isso, utiliza-se fundamentalmente de narrativas. Para esse pesquisador
espanhol, o sentido do que e de quem somos, tanto para n6s mesmos como para
os outros, depende da histéria que contamos, das constru¢des narrativas, das

histérias constituidas na relagédo com outros, no interior das vivéncias sociais.

A partir disso, se pode pensar a relagdo entre essa misteriosa
entidade que é o sujeito (o sujeito da autoconsciéncia, porém
também o sujeito da intersubjetividade; o sujeito pessoal, mas
também o sujeito social, o sujeito histérico, o sujeito cultural, etc) e
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esse particular e quase onipresente género discursivo que é a
narrativa. (LARROSA, 2004, p. 12).°

Para o mesmo autor, a construcdo do sentido de nossas vidas advém,
fundamentalmente, de um permanente processo de ouvir e ler histérias, de
mesclar e contrapor histérias, de viver como seres que interpretam e se

interpretam.

A recolha do material na historia de vida é realizada através de entrevistas
em que € solicitado ao individuo que “se conte”, que descreva sua historia
pessoal. Dessa forma, a n&o-diretividade esta presente nessa técnica, em que um
ambiente de empatia e de abertura é facilitador para que o individuo expresse sua

histéria de vida, que é singular, unica e reveladora de uma vivéncia social.

Ao rememorar seu ciclo vital, o professor tem oportunidade de refletir
sobre os inumeros fatores que influenciam seu modo de pensar, de sentir e de
atuar, pois traz a tona o que é como pessoa, o seu contexto social, as situagoes
de aprender. Assim, abre-se espago para que retrate sua trajetéria pessoal em

interface com seu itinerario profissional.

Nesse sentido, € possivel afirmar que o processo de reconstrugcdo da
historia de vida € essencialmente dialético, pois, ao enunciar os momentos de sua
vida através do recurso da memoaria e da voz, o sujeito o faz partindo de um ponto
de vista atual. Na medida em que pode contribuir para a elucidacdo de
determinados problemas investigados, o proprio sujeito transforma-se ao dialogar
com o seu eu vivido e, de certa forma, revivé-lo a partir de uma nova perspectiva

oferece possibilidades de um redimensionamento.

> A tradugio ¢ de minha responsabilidade, pois o texto original é em Espanhol.
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A partir dessa revisdo introdutéria, defino preliminarmente o problema
dessa pesquisa, partindo da percepcdo de que, para conhecer o professor-
profissional, € preciso conhecer a pessoa do professor, 0 seu eu pessoal.
Questiono-me se é possivel que o professor se transforme em ensinante® sem que
se reconhega como aprendente. Dessa maneira, desejo conhecer os fatores que
interferem na constituicdo do professor-ensinante ao longo de seu percurso de
vida. Tenho por pressuposto que o trabalho superficial sobre conteudos
pedagogicos em praticas de formagao continuada nas universidades ¢é insuficiente

para atender uma transformagao desse professor em ensinante.’

De um tom inicial que alude a projecéo, passo agora a uma escrita
referente ao ja coletado pela investigagdo. Os textos que seguem nos capitulos
dois e trés apresentam os conteudos da pesquisa em si, tecidos de forma
harmdnica com o aporte tedrico, embasando as analises que discorrem desde o
inicio. Os autores referidos permitem-me mergulhar em campos ja estudados para

compreender esse contexto investigativo em que me situo.

No processo de escrita da proposta dessa investigagcdo apresentada para
qualificagcdo ha um ano, preocupei-me em organizar uma parte do texto que
apresentasse um relato de minha experiéncia profissional, com o objetivo de
realizar uma justificativa de construgdo do objeto de estudos. Naquele momento,
construi um texto pouco pessoal, distante de mim como protagonista do processo
vivido; havia uma sutil frieza entre o eu profissional e o eu pessoal. O que quero
dizer é que fui percebendo esse distanciamento, especialmente, no decorrer da
construgao da historia de vida do professor Fasolo, também protagonista dessa

investigagao.

® Professor-ensinante ¢ um conceito fundamental que utilizo nesta tese, o qual sera mais bem explicado e
contextualizado no discorrer do texto.

7 Este aspecto sera amplamente discutido no capitulo subseqiiente, em que relato e analiso minha vivéncia em
programas de formagao de professores.
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Ao analisar as narrativas do professor Plinio Fasolo e ao construir a
escrita de sua historia de vida, fui percebendo minha impregnagdo no meu
percurso, através do olhar que focava aquele processo, mesmo que de um lugar
refletido, indireto. Assim, pude me ver na histéria de Fasolo, compartilhei de sua
trilha como se ja o conhecesse desde muito tempo, ou melhor, como se tivesse,

através de seu relato, revivendo o meu préprio itinerario.

Neste momento de escrita da tese, passo, entdo, a me incluir como sujeito
que se conta e que pode olhar para esse entrelagcamento pessoal-profissional. O
texto de um ano atras possui a mesma estrutura em termos de organizagéo
cronoldgica, o qual posso considerar como um memorial descritivo. Porém o relato
de agora possui autora, foi transformado em um texto autobiografico, tendo como
pano de fundo uma atencao especial a questdao de como me tornei professora.
Nesse processo, destaco como o mais significativo o fato de, apenas no momento
em que me defronto com a histéria de Fasolo, me dar conta de que meus
questionamentos dirigidos a formacado dos docentes universitarios, sobretudo,

dirigiam-se a mim...

Assim, diante de minha propria autorizagdo para proceder a uma escrita
subjetivada sobre meu caminhar, apresento no seguimento um texto de cunho

autobiografico que dialoga harmonicamente com diferentes teorias e autores.

Embora a escrita da histéria de vida do professor Fasolo esteja de forma
subjacente presente em minha historia, ganha lugar de destaque no capitulo que
segue, dada a riqueza de seu conteudo para analise do tema em estudo nesta
tese. A biografia do professor Fasolo é tecida suavemente, entremeada por idas e

vindas a teoria e aos autores evocados ao dialogo.
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A analise do material recolhido é realizada tendo por base a interpretacao
qualitativa. Para Bardin (1977), a analise de conteudo é um instrumento
metodolégico que se aplica aos discursos, oscilando entre os podlos da
objetividade e da subjetividade. Portanto, ao analisar as mensagens, € possivel
compreender ndo s6 o que € dito, mas também o ndo-dito, o escondido, o que

esta latente.

Sintonizada com essa abordagem, do material analisado emergiram
dimensdes que recebem destaque no capitulo quatro. Essas dimensdes sao
formatadas em um novo texto em que circulo pelo mesmo contexto tedrico ja
elucidado, porém, nesse momento, o entendimento das questdes em estudo
requer um aprofundamento maior na organizagdo de um texto menos disperso em

relagdo aos dois anteriores.
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2 O ITINERARIO PERCORRIDO: (RE)LEITURA SOBRE O MEU CAMINHAR ...

O ver-se ao espelho representa um caso muito especial da
visdo de nosso aspecto exterior por nés mesmos.
Aparentemente estamos nos vendo diretamente. No
entanto, ndo € assim;, permanecemos dentro de noés
mesmos e vemos apenas um reflexo nosso que ndo chega
a ser um momento direto de nossa visgo e vivéncia do
mundo: vemos um reflexo de nossa aparéncia, mas néo a
nés mesmos em meio a essa aparéncia, o aspecto exterior
ndo nos enlaga em nossa totalidade; estamos frente ao
espelho e ndo dentro dele.
Mikhail Bakhtin

No decorrer deste escrito inicial, fago uma (auto)leitura e mostro fragmentos

de uma caminhada que me levou a constru¢do da escolha do tema que me

inquieta e me move a novas indagacoes, justificando e legitimando o objeto a ser

estudado com maior aprofundamento nesta tese de doutorado.

Em concomitancia com uma apresentacao do eu profissional, apresento o

eu pessoal, deixando claro desde os primérdios deste texto o entendimento sobre

constituicao de subjetividade, alicergado na reciprocidade entre as vivéncias

individuais e sociais.

Ao assumir o papel de investigadora, coloco-me, sobretudo, como autora

de meu processo de formacgado, assim, vivencio um caminhar marcado pela

apropriagao de meu percurso pessoal e profissional em uma escrita gramatical na

primeira pessoa do singular.



Ao propor que os professores pensem sobre suas proprias vivéncias de
aprender, é inevitavel trazer para meus pensamentos a histéria de minhas
aprendizagens, buscando compreender as op¢des que fago em minha caminhada.

Encontro em Moita (1995) ressonancia sobre minhas percepgoes.

Compreender como cada pessoa se formou € encontrar as
relagdes entre as pluralidades que atravessam a vida. Ninguém se
forma no vazio. Formar-se supde troca, experiéncia, interacbes
sociais, aprendizagens, um sem fim de relagbes. Ter acesso ao
modo como cada pessoa se forma é ter em conta a singularidade
da sua histéria e, sobretudo, o modo singular como age, reage e
interage com os seus contextos. Um percurso de vida € assim um
percurso de formagdo, no sentido em que é um processo de
formacgao. (MOITA, 1995, p. 114-115).

Meus questionamentos passam a dialogar com as produgdes tedricas
oriundas das praticas de investigacdo e dos estudos vinculados as historias de
vidas de professores. E nesse sentido que encontro possibilidade de interlocucéo

com a autora anteriormente citada.

Por conseguinte, refletir sobre a vida pessoal em interface com a
académica e profissional € inevitavel nessa linha de discussdes. Tomo
consciéncia desse desafio na vivéncia de meu proprio processo reflexivo
oportunizado pela realizagdo desse estudo que, de inicio, coloquei relativamente
distante de mim ao propor uma analise de percursos de vida de outros

professores.

Somente através da caminhada investigativa principiada pela pesquisa,
além da formalidade académica, mas da pesquisa como principio epistemolégico,
dou-me conta de meu envolvimento como professora que se questiona, que reflete
sobre sua prépria historia, seus valores, suas crengas e, por isso, pode pensar

sobre 0 seu proprio lugar de docente.
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Nesse sentido, para a construgcdo da escrita dessa justificativa na busca
pela compreensdao de minhas escolhas, encontro-me diante de um espelho... A
analise sobre a opg¢do que fagco pela investigagdo, pela inquietude e,
consequentemente, pela docéncia me leva a um entendimento mais profundo de
guem sou, de minha subjetividade. Nesse momento, podendo olhar de frente para
isso, percebo a origem de minhas escolhas fundadas também na identificacéo

com meus pais.

Dialogar com o conceito de subjetividade € avangar em relagdo ao termo
personalidade, utilizado anteriormente pelas teorias psicoldgicas. Gonzalez Rey
(2003) assume uma perspectiva dialética dentro de uma representagao historico-

cultural a fim de conceituar subjetividade.

O desafio de apresentar a psique a partir de uma visao cultural
despojando-a do carater determinista e essencialista, que
acompanhou a grande maioria das teorias psicolégicas, conduz a
uma representacdo da psique em uma nova dimensdo complexa,
sistémica, dialdgica e dialética, definida como espacgo ontolégico, a
qual temos optado pelo conceito de subjetividade. (REY, 2003, p.
75).

O autor citado, inspirado pelos estudos de Vygotsky (1896-1934), recorre
a seus principios sobre a formacgéo das fungbes psicoldgicas para compreender a

subjetividade individual e social.

Vygotsky (2004) afirma que o desenvolvimento da complexidade humana
€ um processo de apropriagdo pelo individuo da experiéncia historica e cultural.
Considera que as interagdes sociais sdo determinantes para a constituicdo do
sujeito. Assim, defende que o que somos resulta da relagao dialética entre o ser
humano e o meio sdcio-cultural desde o nascimento. Portanto, conforme a teoria
vygotskyana, o homem se forma, se transforma e transforma o meio em que esta

inserido, através das diversas relacdes nele produzidas.
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A subjetividade constitui-se de forma processual e permanente.
Representa um sistema de significacbes e sentidos subjetivos produzidos nas

diferentes experiéncias humanas (REY, 2003).

Minha mae, professora primaria na década de sessenta, prescinde de
suas atividades profissionais para ser exemplar e afetiva educadora de seus trés
filhos. E possivel que a escolha profissional de uma adolescente do ja referido
momento histérico atenda muito mais a uma influéncia cultural do que dé atencéao
ao proéprio desejo, se é que este tenha sido evocado... Enfim, a docéncia para a
vida de minha mae néo tinha um significado determinante capaz de afastar uma
jovem do cumprimento do mandato mais importante de ser esposa e mae com

dedicagao integral.

Culturalmente, é estabelecida uma identificagdo entre ser mulher e ser
mae. Fernandez (1994) ressalta que com o homem ndo ha a mesma relagdo com

o fato de ser pai.

As condicdes da maternidade transladam-se as condicbes de
constituicdo da subjetividade feminina: ser sensivel as
necessidades dos outros, proporcionar-lhes atengao, cuidados e
alimentacdo, oferecer-lhes apoio e sustento para seu
desenvolvimento. Presas a esses mandatos, as mulheres “tém”
que ser maes de seus maridos, de seus pais na velhice, de seus
amigos, de seus empregados, de seus alunos, de seus pacientes...
(FERNANDEZ, 1994, p. 44).

As consideragcdes da autora citada levam-me a refletir e compreender
melhor o destino de minha méae. Penso que ela nem tenha de fato construido uma
identidade de professora e que os determinantes culturais, evidentemente mais
acentuados naquela época, tenham se aliado aos seus desejos de atender aos
preceitos familiares de um modelo de esposa-mae. Nesse contexto cultural, o

conhecimento, o aprender e o trabalho estavam associados ao sexo masculino.
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Ja meu pai, psiquiatra e psicanalista, que também exerceu atividades
docentes, contribui para meu interesse em compreender os desejos da alma, o
que nao esta explicitamente dito, mas o que reside nas entrelinhas do que é dito,
do nao-dito, do siléncio, da atitude. Competente profissional que é, ainda hoje,
encontra na Psicanadlise a gratificagéo profissional e a satisfacdo de fazer o que
gosta, ja que a Medicina tinha sido muito mais uma atengdo ao mandato de filho
primogénito de uma familia tradicional de meédicos. O psicanalista ortodoxo
mostra, ao longo de seu percurso profissional, suas resisténcias em aceitar novos

e diferentes olhares para a compreensao da psique.

Assim, meus primeiros modelos de identificagcdo foram me mostrando a
importancia de seguir o que esta destinado, o que é esperado de nds por Nnossos

pais e familiares.

Nesse contexto, uma educacido determinante no seio familiar ensina-me
também os riscos de ndo sermos corretos; assim, lembro dos medos que tinha ao
cogitar a possibilidade de ndo aprender algo, de ndo saber sobre algo que me fora
ensinado, enfim, de nao corresponder as expectativas que, embora fossem

anunciadas ou estivessem implicitas, era dentro de mim que encontravam eco...

Especificamente sobre esse assunto, o exemplo que trago em minha
memoria, com muita presenga ainda hoje, refere-se ao receio de ndo aprender a
escrever sozinha meu préprio sobrenome Wolffenblittel, de origem alema e escrita
complexa para uma crianga de seis anos incompletos — etapa em que ingressei na

primeira série, meu formal periodo de alfabetizacao.

Hoje encontro em Vygotsky (1991) uma outra forma para compreender
essa suposta “dificuldade” que enfrentei. Para o autor, a escrita € um sistema

particular de simbolos e signos cuja dominagao prenuncia um ponto critico em
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todo o desenvolvimento cultural da crianga. Também nos fala de um periodo de
pré-historia da escrita que tem relagdo direta com a linguagem falada e com as

necessidades da criancga.

A leitura e a escrita devem ser algo de que a crianga necessite.
Temos, aqui, 0 mais vivido exemplo da contradicdo basica que
aparece no ensino da escrita, [...] ou seja, a escrita € ensinada
como uma habilidade motora e ndao como atividade cultural
complexa. Portanto, ensinar a escrita nos anos pré-escolares
impde, necessariamente, uma segunda demanda: a escrita deve
ser “relevante a vida” — da mesma forma que requeremos uma
aritmética “relevante a vida”. (VYGOTSKY, 1991, p. 133).

Nessa perspectiva, pergunto-me sobre o significado de aprender a escrita
do sobrenome que me inscreveria definitivamente como pertencente a uma familia
de principios rigidos. Na época, por nao ter encontrado outra forma de questionar
essa pertenga, possivelmente, sem me dar conta, ia alimentando um sutil desejo
de me diferenciar, de ter autonomia capaz de proporcionar uma prospectiva

independéncia.

Na trilha da releitura do vivido que percorro hoje, me inquiro: ndo estaria ali
uma sinalizagdo de que nem tudo o que fora prescrito seria por mim aceito? Esse
fato nao representaria uma pequena manifestacdo inconsciente de uma futura

educadora que, na época e de forma ingénua, rebelava-se empiricamente?

O(A) filho(a)-crianga, por meio de seu nome, transcendera a morte dos
pais, pois seu sobrenome encarna metaforicamente, nominando-o e nominando-
se simultaneamente. Para Levin (2001, p. 20), “Além dessa dupla nominacao, ser
filho envolve, especificamente como crianga, a realizagao concreta da sua filiagao,
que se evidencia no seu desenvolvimento e nas suas produgdes, agindo como

uma espécie de espelho identificatorio”.
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Esteban Levin, psicanalista argentino que vem atuando em clinica com
criangas, debruca-se a estudar os caminhos mais nebulosos e menos
escrachados da infancia e, por consequiéncia, as relagdes entre pais e filhos.
Refere que “A crianga é, sem sombra de duvida, o outro do adulto, seu destino
secreto e invertido. Deve ser por isso que toda crianga brinca de ser grande, e
toda pessoa adulta, quando se atreve a brincar, o faz como uma crianga”. (LEVIN,
2001, p. 21-22).

N&o ha cisdo entre a razdo e os sentimentos. Simultaneamente nos
constituimos como sujeito dos afetos, das emogdes e como sujeito da cognicao,
da inteligéncia, da légica. Sdo dimensdes que, embora possamos tecer
caracteristicas proprias a cada uma delas, jamais poderemos negar seu
entrecruzamento. Aliada a essa consideragao, entendo a presenga das relagoes,
das influéncias oferecidas pela cultura, pela familia inicialmente e, posteriormente,

abrindo espaco a outros sistemas.

Em cada familia, esse pequeno grupo social, reside um estilo, um contexto
emocional, um sistema de comunicagdo singular, que promove interagdes
intensas. E nesse sistema de relagcdes que nos vamos constituindo, aceitando

algumas prescrigées e suavemente abrindo mao de outras.

Ou seja, mesmo considerando que, desde antes do nascimento, ja
existem expectativas e proje¢cées sobre quem e como seremos, podemos ou nao
acatar os mandatos ditos explicitamente e os nao-ditos, que acabam, muitas
vezes, adquirindo uma representagdo mais significativa. Essa aceitagdo é um
processo natural e leva a uma organizagcao pessoal, a constituicdo de quem
somos. Os mandatos assentam-se como luvas as nossas faltas e necessidades

mais intimas.
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Assim, a constituicdo da subjetividade ancora-se em uma teia particular,
envolvendo vinculos familiares entrecruzados pela estrutura individual de cada um

dos membros do grupo familiar.

Dominicé (1988) conclui, a partir de suas pesquisas de abordagem
biografica com professores, que espontaneamente, nas narrativas, as pessoas
marcantes da familia sdo evocadas, na medida em que participaram de um
momento importante no percurso de vida. Numa pratica (auto)biografica, todas as

pessoas citadas fazem parte do processo de formacao.

Os pais sao objeto de memoérias muito vivas. Estabelece-se com
cada um deles uma relacdo particular. Esta vai, por vezes,
mostrar-se determinante na orientagao escolar e profissional. O
nosso material biografico estd assim cheio de tracos que
sublinham a capacidade formadora das confrontacbes da vida
quotidiana, das contrariedades sofridas, das revoltas declaradas.
Deixar de estudar, contrariamente a opinido dos pais, casar
assumindo a desaprovacao dos pais, realizar a formacéao
profissional exigida pelos pais antes de iniciar a carreira que se
escolheu, constituem alguns exemplos de confronto reveladores
de um movimento de emancipagdo através do qual o adulto da
progressivamente forma & sua existéncia. (DOMINICE, 1988, p.
56).

Ao rememorar minha historia, vou refletindo sobre minhas escolhas iniciais,
e concluo que nado ha opcéao realizada ao acaso. Nesse sentido, pactuo com a
idéia de que nossas escolhas podem ser compreendidas e parcialmente
explicadas, assim, poderao contribuir para a tomada de decisdes e as mudangas
em nossa caminhada. Conhecendo-nos, podemos suportar melhor nossas
lacunas, nossas faltas, partindo, entdo, com certa tranquilidade na busca de novos

caminhos.

Para Novoa (2001, p. 7-8), o discurso (auto)biografico

[..] comporta sempre inumeros riscos. Ninguém se diz
impunemente. [...] Nado se trata de uma mera descricdo ou
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arrumagao de factos, mas de um esforgo de construgcao (e de
reconstrucdo) dos itinerarios passados. E uma histéria que nos
contamos a nds mesmos e aos outros. O que se diz é tao
importante como o que fica por dizer. O como se diz revela uma
escolha, sem inocéncias, do que se quer falar e do que se quer
calar.

Utilizo as palavras de Noévoa a fim de ilustrar meu processo de
reflexionamento provocado pela reconstrugdo de minha trajetéria. O movimento de
contar(-me)® &, sobretudo, de contar-se em um outro tempo e contexto. O texto
autobiografico assume, assim, grande riqueza, oportunizando o conhecimento de

si proprio, aspecto relevante a formacao pessoal e profissional.

A caminhada percorrida até a chegada ao desejo de voltar a academia,
formalmente, na condi¢do de aluna, provocou em mim muitas transformacgdes. A
menina que tinha medo de ndo saber escrever o préprio (sobre)nome havia
passado por uma metamorfose e ja podia se anunciar como alguém que lidava

bem com o seu ndo-saber.

Pain (1996) apresenta o conceito de fungao da ignorancia como uma falta,
uma necessidade para que o conhecimento seja produzido pelo sujeito, pois, para
aprender, € necessario permitir-se o ndo-saber, ou seja, deixar operar um nao-
conhecer prévio. Esse processo implica uma relagao dialética entre conhecimento
e ignorancia, ndo podendo entender um sem o outro, ou melhor, compreendendo-

0s em certa sintonia e complementaridade.

A palavra ignorancia, tal qual a utilizamos, ndo corresponde a
nenhuma das duas estruturas do pensamento, mas indica o

¥ A utilizagdo constante de pronomes nessa forma (-me e -se) expressa um estilo de escrita com que pretendo
chamar a atencdo para a releviancia de um complemento (objeto direto ou indireto), considerando a
transitividade do verbo em questdo, ou para a voz verbal (reflexiva), em que o ser a que o verbo se refere €, ao
mesmo tempo, agente e paciente do processo verbal. Essa opcdo se justifica em consonancia com a escolha
metodoldgica que fago. Sobre essa consideragdo, dialogo com Novoa (2005, p. 14): “A nossa matéria sdo as
‘pedras vivas’, as pessoas, porque neste campo os verbos conjugam-se nas suas formas transitivas e
pronominais: formar ¢ sempre formar-se’.
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espaco que as separa, a fim de que o desconhecimento entre o
pensamento légico e o pensamento significante se instale sem
conflito. Isso é exigido pela prépria conservagao do objeto e do
sujeito como duas entidades diferentes. Com relagcdo ao objeto, a
ignorancia nao constitui nem uma falta de saber, nem uma
auséncia de conhecimento, mas a unica forma de nomear os
enigmas por meio de uma representagao fértil em contradigdes.
Longe de opor-se ao conhecimento, a ignorancia esta na sua
origem, faz parte de sua génese. Com relagdo ao sujeito, a
opacidade da ignorancia permite-lhe a ilusao de ser, de escolher,
de apropriar-se, de ter um destino, enfim, de suportar a prépria
insignificancia. (PAIN, 1999, p.12).

O funcionamento sintonizado do par ignoréancia-conhecimento implica
respeito e tolerancia pelo préprio ndo-saber. Por conseqiéncia, o jogo
relativamente harmonico entre ndo-saber e saber qualifica o percurso de formagao
pessoal dos sujeitos, sobretudo, em sua condi¢do especifica de aprendentes.
Aproximando da discussao aqui proposta, considero que, a fim de lidar com sua
incompletude, o docente universitario precisa suportar relativizar suas concepgdes
anteriores, deixando assim operar a fungdo da ignorancia. O encaminhamento de
novas buscas acontece tendo por pano de fundo a ressignificacdo de sua

epistemologia, aspecto essencialmente reflexivo e individual.

Esse complexo movimento traz a tona novamente a impossibilidade de
cisdo entre o aspecto do pensamento, da apropriagao do objeto e da dimenséao

simbdlica, das significagdes, da subjetivagao.

Revisando e procurando compreender as singularidades de meu percurso,
um aspecto chama atengao nessa (re)leitura. Por ocasido da entrevista de selegao
para o Doutorado, fui interrogada sobre o que eu poderia revelar como um ponto
positivo em minha trajetoria profissional. Sem muita necessidade de organizar os
pensamentos e filtrar o que poderia ser coerente naquele sutil momento, de forma
espontanea e, com certa tranquilidade, respondi apontando para a capacidade de
suportar minha incompletude e saber fazer dela uma porta aberta a novas

buscas...
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Com esse posicionamento questionador construido passo a passo, coloco-
me como protagonista desse cenario investigativo num jogo de troca de lugares

entre ator/autor.

2.1 Passos iniciais da trajetoria profissional

Pensar sobre o trajeto percorrido até a chegada aos dias de hoje acaba
proporcionando um sabor de conquistas, pois, apesar dos entraves, € possivel ter
um olhar critico e de esperanga que prospecta melhoras. Chegar a definicdo do
objeto de estudos que agora focalizo fala, igualmente, de uma caminhada
profissional e pessoal. Os fatos, os acontecimentos foram interessantes, porém
percebo que a importancia que atribui a eles, nos diferentes momentos, foi

definidora para meu percurso de vida.

Portanto, as préximas linhas objetivam descrever minha trajetoria
profissional até o momento atual de realizagdo da investigacdo e da escrita da
tese de Doutorado. Para isso, apresentarei minhas experiéncias profissionais e
académicas através de uma leitura subjetiva do vivido, a fim de atribuir significado
aos questionamentos atuais que me levaram a construcdo desse objeto de

investigagao.

A formacéao inicial da graduacéo, o aprofundamento na especializagao e a
experiéncia da pesquisa cientifica na pods-graduagao em nivel de Mestrado
sintetizam a caminhada académica percorrida nos ultimos vinte anos precedentes
a chegada ao Doutorado, no entanto, sé adquire sentido se analisada na sua
articulacdo com a continua praxis desenvolvida em diferentes espagos e com as

representagdes que esses movimentos foram significando para mim.
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Em 1982, iniciei o curso de Graduagdo em Pedagogia — habilitagdo
Magistério, na Universidade do Vale do Rio dos Sinos — UNISINOS, com interesse
de trabalhar com formagao de professores. Tinha 18 anos e reconhego hoje que,
naquele momento, nao tinha clareza de minha pretenséo profissional com o curso

escolhido.

Provinha de uma escola tradicional, de nivel médio, referéncia em
qualidade de ensino na regido. Pergunto-me hoje: se meu interesse era a
docéncia, por que nao procurei ja uma profissionalizagdo de Magistério no nivel
meédio? Seguiria assim o caminho da mae, no entanto, para fazer essa escolha,
deveria questionar a decisdo de meus pais sobre a escola que frequentava, ja

que, para cursar Magistério, necessitaria migrar para outra escola.

Essa possibilidade de questionar a escola que era considerada a melhor
estava fora de cogitagdo. Entendo que sempre valorizei muito estudar, era algo
que ouvia permanentemente em casa como sendo nossa obrigagcdo de filho(a).
Faco a inclusdo de meus dois irm&os nesse entendimento sobre o significativo
valor do conhecimento e do aprender, ja que percebi também neles semeado esse
sentimento. Analisando hoje, penso que essa valoragdo sobre os estudos, na

época, era colocada a frente de praticamente tudo, excepcionando a saude.

Ao concluir o curso de Graduagao em Pedagogia, em dezembro de 1985,
tinha alguma experiéncia minima de atuagdo como estagiaria em Educacgéo
Infantil, nos Anos Iniciais do Ensino Fundamental e no Ensino Médio. Nessa
época, ja havia me tornado mae e, aliados aos prazeres desse acontecimento,
estavam as responsabilidades e o compromisso em tragar um futuro profissional

capaz de garantir autonomia e independéncia.
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No momento em que conclui a graduagédo, meu interesse se dirigiu para
um novo campo de estudos, o qual focalizava os processos de aprendizagem
considerando aspectos evolutivos e patolégicos. Assim, realizei o Curso de
Especializagdo em Psicopedagogia, de 1986 a 1988. Relendo hoje essa escolha,
percebo que vislumbrava também uma possibilidade de aproximagdo com a area
de meu pai, visto que o curso teve um enfoque essencialmente clinico, pois
preparava profissionais para trabalhar com sujeitos que possuiam dificuldades
para aprender, tendo sua etiologia em transtornos oriundos de sua estrutura

individual e familiar.

A opgcado por esse campo de conhecimentos e atuacdo reedita
questionamentos sobre meu interesse em ajudar pessoas com dificuldades em
relagdo ao aprender. Nao estaria aqui um manifesto de busca por uma ajuda
pessoal? Ou ainda, uma busca por compreender melhor meu préprio processo de

aprender?

A intencado de dialogar com pais e méaes de pacientes poderia oportunizar
metaforicamente um didlogo com os meus préprios pais internalizados. Trabalhar
com os sintomas que se instalam nas familias e ecoam através de um de seus
membros coloca o terapeuta permanentemente em uma situagdo simbdlica de

analise pessoal.

A Psicopedagogia é o campo de conhecimentos que estuda o aprender,
assim, preocupa-se com todos os fatores que possam intervir nesse processo. Em
uma abordagem critica e dialética, a Psicopedagogia entende que o conhecimento
esta em constante didlogo com o ndo-saber, pois, para aprender, € necessario,
em primeiro plano, que o sujeito deixe operar o seu nao-saber, ou seja, sO

aprendera aquele que suportar sua propria incompletude.
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Nesse sentido, inscreve-se a contribuicdo dessa area de estudos, pois
sendo o campo de conhecimentos que focaliza a aprendizagem e tendo por
referéncia a teoria genética da inteligéncia e a Psicanalise, pode compreender os
individuos considerando como ponto de partida suas interacbes com os diferentes
sujeitos e objetos, conhecendo, assim, seus préprios processos de aprender.
Nenhuma aprendizagem passa somente pela dimensao da légica, o individuo é
unico porque se constitui no entrecruzamento da subjetividade e da objetividade
(PAIN, 1996).

Concomitante com a conclusao do curso de especializagéo, iniciei minha
atividade profissional de Psicopedagogia em dois ambientes distintos: em clinica
particular e em instituicao publica. Nesses dois diferentes locais de trabalho, a
atividade inicial consistia em atendimento clinico a criangas e adolescentes em

idade escolar.

O trabalho psicopedagdgico na instituicdo publica visava a atender
criangas encaminhadas pelas escolas da rede municipal. O atendimento consistia
em avaliar individualmente criangcas e adolescentes com problemas de
aprendizagem, para identificar possiveis problemas e, posteriormente, iniciar uma

intervengéao terapéutica.

O municipio em questdo contava com um significativo indice de fracasso
escolar; em algumas escolas se assemelhava aos indices mais altos de
reprovacao da educacdo brasileira. Como consequéncia, a demanda de
encaminhamentos para atendimentos individuais era muito significativa e os
resultados em relacdo aos atendimentos eram insatisfatorios, pois nao era
possivel atender a todas as solicitacbes. Comecei a me inquietar diante dessa
situagao e direcionei, entdo, meu olhar para as escolas. Assim, ficava claro que a
proposta desenvolvida pelo Servigo de Psicopedagogia nao estava beneficiando o

sistema educacional municipal na sua totalidade. Os resultados positivos eram
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isolados e nao chegavam a se traduzir em melhorias significativas para a

educacao basica local.

Bossa (2002) discorre sobre um sintoma social de fracasso nas
aprendizagens que se instala tendo como génese um grave equivoco: a
postulagdo de um ideal de aluno. “Transformar a crianga em adulto ideal é a
tarefa de que se incumbiu a educagdo na modernidade. Ora, o que vem a ser,
porém, esse adulto ideal?” (BOSSA, 2002, p. 53). Segue a autora referindo que
essa premissa tem no seu bojo o individuo racional, propondo assim uma
educacao de dominio sobre o individuo. O aspecto mais interessante a referir aqui
diz respeito a analise feita sobre a condenacao inevitavel ao fracasso, pois, tendo
por referéncia a teoria psicanalitica, qualquer postulacdo de ideal remete a uma
negagao do peculiar, da expressdo do sujeito, uma desconsideragdo sobre a
dimensao subjetiva no processo de construgcao do aprender e, consequentemente,

na constituicdo do sujeito da cultura.

Com perfil de profissional disciplinada e pouco questionadora, trabalhei
alguns anos colhendo muito mais sensacgdes de frustragcbes do que sentimentos
gratificantes nesse espago publico. Lentamente, iniciava um sutil processo de
questionamentos, primeiramente dirigidos a mim mesma e praticamente
esgotados na busca de respostas que ndao podiam ser encontradas considerando
minhas “verdades” de entdo. Seria necessario que eu me desempossasse de

crengas dominantes, porém so6 isso nao seria suficiente para mudar a pratica.

Para Freire (1994, p. 155), “ninguém caminha sem aprender a caminhar,
sem aprender a fazer o caminho caminhando, sem aprender a refazer, a retocar o

sonho por causa do qual a gente se pds a caminhar”.
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Posso refletir sobre meus incbmodos no encontro com esse escrito de
Freire. Vivendo com autenticidade meus questionamentos, enfrento minhas
frustragbes e consigo alterar a rota do percurso através de novas propostas de
acao. E, assim, passo a desenvolver na instituicdo publica, mais especificamente
na secretaria da educacgido, um projeto voltado para os professores em que, por
meio de encontros com grupos interessados em participar, discutiriamos questdes

relativas as agdes educativas dos docentes.

Para tornar essa proposta viavel, obriguei-me a romper com a organizagao
inicial de trabalho puramente clinico e destinar horas para uma atividade de cunho
preventivo, oportunizando espagos de reflexdo aos professores sobre suas
praticas em sala de aula, abrindo igualmente um espago para me olhar como

educadora, psicopedagoga e coordenadora de grupo.

Somando-se a essa mudanga, no mesmo periodo, iniciei uma atividade
docente como professora do Curso de Magistério em nivel médio da rede
estadual. Essa experiéncia teve curta duragédo, porém foi de grande intensidade
para a manifestagdo de um desejo sobre trabalhar com formagao de professores.
Paulatinamente ia rascunhando um desenho de meu papel como professora,
como educadora interessada na formacédo de professores em diferentes niveis,

como medio e superior, € nas propostas de formagao continuada.

A consciéncia do inacabamento do ser humano de que nos fala Freire
(1997) vem oportunizar um reflexionamento para uma leitura atual desse vivido do
passado, pois, quando me colocava diante do novo, reconhecia uma necessidade
de revisitar a teoria e igualmente os colegas, possiveis sujeitos de um dialogo vivo

que compartilhasse de necessidades e de possibilidades.

Na verdade, o inacabamento do ser ou sua inconclusao & proprio
da experiéncia vital. Onde ha vida, ha inacabamento. Mas s6 entre
homens e mulheres o inacabamento se tornou consciente [...]
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Quanto mais cultural € o ser, maior a sua infancia, sua
dependéncia de cuidados especiais. (FREIRE, 1997, p. 55-56).

Na época, diante daquela realidade e com olhar articulado entre teoria e
pratica, levantei alguns questionamentos: o fracasso e a consequente demanda de
atendimentos se justificariam somente devido as dificuldades individuais do aluno?
Seria 0 melhor caminho beneficiarmos uma minoria com atendimentos clinicos,
enquanto a escola permanecia impotente para oferecer condi¢des para que todos
os alunos aprendessem? Estaria o professor preparado para trabalhar com
alunos de diferentes realidades soécio-culturais? Como a Psicopedagogia, (eu)

poderia realmente contribuir para a melhoria da educacéao basica?

Analisando hoje as questdes propostas naquele momento histérico de
férteis contradi¢cdes, percebo que os questionamentos eram enderegados
especialmente a mim mesma, a pratica que derivava de minhas aprendizagens

realizadas até entao.

Partindo dessas consideragdes e do reconhecimento de que somente
hoje fago a leitura dessa maneira, com esse posicionamento, compreendo, assim,
0 meu resistir de outrora. Uma mistura de filha, mulher, mae e educadora educada
para nado questionar enfrentava uma profissional que se autorizava a estar
insatisfeita. Essa luta interna fomentou forgas para promover a ruptura com uma
l6gica anterior que ja ndo me satisfazia mais. Comecei entdo a me assumir como

autora de meu processo e de meus sentimentos de satisfacéo e frustragéo.

As mudangas que vivemos necessitam de provocagdes tais que
promovam uma insatisfacao suficiente, deixando-nos praticamente sem escolhas.
Esse processo é constituinte da subjetividade, que é ressignificada a partir de
influéncias externas, desde que recebam o nosso aceite. E possivel passar por

realidades provocativas sem de fato provocarem o sujeito. O que faz com que uma
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situagcdo conflitante se torne insumo para busca do novo, que sequer

conhecemos?

A partir das questbes que levantei sobre minha pratica de entdo e da
assuncao da necessidade pela busca de um outro paradigma, percebi a
importancia de trabalhar com a formagao continuada dos professores da Escola
Basica. Essa vivéncia me motivou a uma ressignificacdo de antigos saberes e a
construgcdo de um projeto de pesquisa, pois o0 objeto de estudo era visceral,
emergia do entrecruzamento dialégico subjetividade-objetividade, de minhas re-
significagdes sobre minha praxis cotidiana. Portanto, simultaneamente trabalhava

também o meu processo de formagéao continuada.

O conceito de subjetividade € pensado por Pain (1996) em uma
abordagem psicopedagodgica. Nessa rede de reflexdes, € a dimensao subjetiva
que promove a irregularidade, o diferente, o carater desejante, pois o desejo é
algo que falta, que nao existe na realidade, ou seja, no mundo objetivo. A autora
define que o que se constitui na ordem do desejo é o que nos diferencia como
pessoa singular, uUnica. Ja a objetividade estabelece a realidade, o que
consideramos real, o que € externo, que esta fora de noés, que depende de normas
que nao podemos modificar; é possivel pensar sobre essas leis, porém nao temos

poder para modifica-las.

Simultaneamente a esse novo olhar, direciono o foco para os professores
e lango, sem me dar conta na época, uma mirada sobre minha propria trajetoria
profissional, construindo uma identidade de professora, agora cada vez mais
preocupada com os processos de formagao e de transformacéo, considerando o
meu ressignificar pessoal. Assim, com muitas perguntas e poucas respostas, em
um processo natural e evolutivo para alguém que sempre valorizou muito o
estudar e a formacao académica, realizei o Mestrado em Educacédo, de 1994 a
1997.
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A pesquisa desenvolvida nesse programa teve por objetivo aprofundar
conhecimentos sobre o papel da Psicopedagogia em relagdo a educagao basica,
compreendendo como esse campo de conhecimentos poderia contribuir para
minimizar os problemas da educacgao brasileira. A pesquisa qualitativa de cunho
interpretativo desenvolveu-se com psicopedagogos docentes, egressos e

formandos de cursos de Psicopedagogia da regiao Metropolitana de Porto Alegre.

Ao rememorar o roteiro trilhado, compreendo que, quando escrevia sobre
o problema levantado, se inscrevia em mim a duvida. Assim, o desejo de contribuir
referia-se a Educacdo e a Psicopedagogia como campos de atuagdo, mas
sobretudo atendia a uma necessidade pessoal de ressignificacéo, de busca de um
novo sentido capaz de fazer diferenca, de ser uma profissional de reconhecimento
social porque, de fato, poderia contribuir para que as pessoas tivessem mais

qualidade em seus processos de aprender.

Em um olhar psicanalitico, destacava-se a filha que desejava agradar ao
pai e a mae, atendendo ao preceito da importancia da continuidade dos estudos

com éxito.

Para Levin (2001), a relagdo de reconhecimento entre pai e filho é
dialética. Ser progenitor ndo garante a assung¢ao do posicionamento paterno, pois
ocupar este lugar implica uma construgdo que, ao mesmo tempo em que o pai
conquista, é também conquistada pelo filho. Fazendo alusdo ao duplo espelho, o

autor refere que, nesse sentido, so existem pais adotivos e filhos adotantes.

Na posic¢ao de filho-crianga, o filho imaginario sera quem gerar em
seus progenitores esse primeiro espelho identificatério em que o
homem e a mulher se reconhecem no seu funcionamento parental,
incorporando esta nova fungao. [...] A crianga-filho simbdlica sera
gquem representar seus pais, numa cadeia genealdgica, como
membro e representante de sua linhagem. Heranga simbdlica que
transcende, legitimando sua propria filiagao e a do filho. A crianca
incorporara o que |he ¢é transmitido, configurando-se o
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propriamente herdado e, ao mesmo tempo, a divida simbdlica pela
vida que o Outro® lhe forneceu e que ela, de algum modo, tentara
retribuir. (LEVIN, 2001, p. 64-65).

Com essa analise, mergulho na investigacdo que estava carregada de
significagdes para mim. Sobre a pesquisa desenvolvida no programa de Mestrado,
as conclusdes foram no sentido de que a Psicopedagogia poderia contribuir de
forma mais eficiente para minimizar os problemas da educacao basica, na medida
em que superasse a visdo dicotdbmica clinica/preventiva e entendesse essas duas
dimensdes na sua interdependéncia e inter-relacdo. Dessa forma, os cursos de
formagdo de psicopedagogos deveriam oferecer aos alunos oportunidades de
reflexdo e acdo que favorecessem uma visdo nao-dicotomizada, mas
contextualizada dos problemas educacionais. Essa superacdo pressupunha a
adogao de um posicionamento critico, que levasse a uma agao psicopedagodgica
comprometida com a melhoria dos problemas da educag&o basica, contribuindo
para a transformacdo de educadores. Nesse sentido, aparecia novamente um

direcionamento de olhar para a formacao de professores.

Como pesquisadora, emergia certa seguranga que antes eu nao podia
perceber. A partir de entdo, podia me sentir uma profissional de maior valor, com
titulagdo mais qualificada e reconhecida, ndo era s6 uma psicopedagoga clinica —
atendendo o pai, tampouco somente uma professora de alunos de nivel médio —
em atencdo a mdae; porém uma professora de ensino superior, com grande

responsabilidade, respeito e autonomia para construgao de um percurso préprio.

Na trama das relagdes sociais de seu tempo, os individuos que se
fazem professores vado se apropriando das vivéncias praticas e
intelectuais, de valores éticos e das normas que regem o cotidiano
educativo e as relagdes no interior e no exterior do corpo docente.
Nesse processo, vai constituindo seu “ser profissional”, na adeséo
a um projeto histoérico de escolarizagao. Somente o distanciamento

? O Outro é um termo advindo da psicanalise que remete a questio da falta que se constitui na relagio com o
Outro. O desejo ndo existe na realidade, assim, é uma instancia psiquica, que compreende a permanente falta,
preservando o sujeito de esgotar as possibilidades de realizagdo plena, permitindo continuar desejando.
(RIBEIRO, 2005).
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da experiéncia imediata e o confronto com outras perspectivas
emergentes na pratica social tornam possivel a esse individuo
perceber-se no contexto em que se foi constituindo professor(a),
analisar a emergéncia, a articulagcdo e a superagdo das muitas
vozes e das categorias por elas produzidas, para significar os
processos culturais, e entdo criticar-se (ou nao) e rever-se (ou
nao), aderindo a um outro projeto de escolarizagdo. (FONTANA,
2000, p. 48).

As palavras da autora citada foram extraidas de seu livro intitulado “Como
nos tornamos professora?”, no qual faz uma analise sobre diferentes processos de
formacdo de mulheres-professoras. A ela me refiro nesse contexto, dada a
aproximacgao entre as consideragdes da autora e o vivido, que € narrado neste
texto de cunho autobiografico, permeado pelo ir e vir, pelo permitir-se e resistir,

pela contradi¢do, pela interface com as necessidades sociais.

A trajetéria académica como docente, que ja havia iniciado antes do
Mestrado, agora se fortalecia nutrida pelas novas reflexdes e pelas respostas

provisoérias encontradas.

Esse momento se inscreve como um marco divisor no percurso, pois
percebo uma capacidade (re)construida para pensar e agir com autonomia. A
subjetividade sobrepde-se a qualquer demanda, sem negar as influéncias e o
valor das relagbes sociais, enxergo ai, nesse momento, um ensaio sobre a
professora que futuramente vira a questionar a formagédo dos professores do

ensino superior e, assim, novamente, investigar(-se), olhar(-se) criteriosamente...

2.2 Duvidas e incertezas: caminho para construgao de um novo objeto

de estudos

Depois de concluido o Mestrado, minhas atividades profissionais se

ampliaram no meio académico. Ao longo dos ultimos anos, estive vinculada ao
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ensino na Graduagao e em cursos de Pds-Graduagéo Lato Sensu. Minha area de
atuacao no ensino superior centra-se nos cursos das Ciéncias Humanas, assim,
tenho trabalhado com a formacédo de professores em diferentes cursos, como
Pedagogia, Normal Superior, Educagdo Fisica, Histéria, Artes, Letras, Fisica,
Quimica, Geografia e Biologia. Nos ultimos anos, além da atividade docente,
assumi a coordenagao do Curso Normal Superior e do Curso de Psicopedagogia —
bacharelado e especializagdo - no Centro Universitario Feevale em Novo

Hamburgo.

As novas oportunidades surgidas no meio académico obrigaram-me a
tomar uma decisdo importante em relagao a atividade que desenvolvia em clinica
de Psicopedagogia, ha pelo menos quinze anos. A dificuldade para conciliar
horarios e uma sensivel preferéncia pelas atividades académicas, sejam em
gestdo ou em docéncia, levaram-me a optar pelo afastamento da clinica. Recordo
de como fui questionada por meu pai naquele momento, quando ele deixava
explicito seu desejo de que eu continuasse naquela atividade, inclusive levantando
a possibilidade de que eu fizesse um aprofundamento e uma qualificacdo para

clinica através de formacéao psicanalitica.

Com a formacdo académica que eu tinha, somado ao fato de estar
fazendo minha analise pessoal, me tornava candidata a seguir estudos em
Psicanalise, qualificando-me para a pratica clinica e, consequentemente,

aproximando-me mais do pai pela similitude profissional.

Depois de muito pensar, fiz minha escolha pela universidade, assumindo o
gosto pela interlocugao com grupos, pela pratica da docéncia, pela satisfacéo de
estar com alunos em constante dialogo, agées muito diferenciadas em relagdo aos
atendimentos individuais realizados na clinica. Assim, autorizo-me a ndo aceitar a

sugestdo do pai e sigo minha caminhada atendendo a meus desejos e, de certa
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forma, arriscando-me ao prescindir de uma dificil e longa conquista na

comunidade sobre o reconhecimento de minha pratica clinica.

Com essa escolha, abro mais tempo e posso me dividir entre duas
instituicdes de ensino superior que vém marcando minha trajetoria nesse nivel de
atuacao desde entéo, a saber: PUCRS - Pontificia Universidade Catdlica do Rio

Grande do Sul e Centro Universitario Feevale.

Ha aproximadamente sete anos, desenvolvo, na Pontificia Universidade
Catdlica-PUCRS, uma atividade docente no Curso de Especializacdo em
Psicopedagogia, em diferentes disciplinas; em especial, destaco a disciplina de
Psicopedagogia Institucional, que tem por objetivo trabalhar com a prevengao dos
problemas de ensino-aprendizagem, tendo os professores das instituicbes de
ensino como sujeitos e principal foco da intervencao psicopedagdgica. Coordeno
também trabalhos tedrico-praticos de pesquisa-agédo, sob forma de estagio em

Psicopedagogia Institucional, que acontecem em diferentes instituicbes de ensino.

Na mesma instituicdo - PUCRS - €, no mesmo curso, atuo na supervisao
de estagios em Psicopedagogia Clinica no Centro de Extensdo Universitaria da
Vila Fatima, espaco caracterizado pelo atendimento a familias com muitas
necessidades de diferentes ordens, como sociais, culturais, econémicas,
emocionais e de aprendizagens. Nessa vivéncia, saliento a presenga de muitos
desafios e permanentes (re)construgdes de conhecimentos para os estagiarios e,

da mesma forma, para mim.

Também na PUCRS, atuo como docente vinculada a Faculdade de
Educacéo, em disciplinas como Psicologia da Educacgao | e Il, Desenvolvimento
Psicomotor, Psicologia do Desenvolvimento, atendendo a diversidade dos cursos

de Licenciaturas e do curso de bacharelado em Psicopedagogia. Saliento a
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rigueza desse espaco de reflexbes diante dos diferentes olhares trazidos pelos
académicos e o desafio de pensar sobre o aprender nas diversas areas de
conhecimento presentes naquele forum de debates. Apds a vivéncia de quatro
semestres com essas disciplinas, acredito que a possibilidade de se obter um
produtivo espago de ensino-aprendizagem passa, hecessariamente, pelo
reconhecimento da pluralidade de interesses e dos conhecimentos previamente
construidos pelos académicos. Para isso, o professor necessita cotidianamente
olhar-se, analisando de forma reflexiva sua pratica e seu posicionamento,

reconhecendo-se como sujeito aprendente.

Ao considerar que nossos saberes sao parciais e provisorios, a educagao
superior voltada para a formacao de profissionais postula um novo caminho a ser
trilhado, dirigindo-se, principalmente, para a compreensdo da parcialidade do
conhecimento e de sua consequente permanente construcdo e reconstrucao,

dando um novo sentido ao ensinar e aprender nesse ambito de educacgao.

A especificidade da universidade hoje é definida por Santos (2004, p. 114)
como sendo “a instituicdo publica que liga o presente ao médio e longo prazo
pelos conhecimentos que produz e pelo espago publico privilegiado de discussao

aberta e critica que constitui”.

O mesmo autor, ao discutir a universidade no século XXI, afirma que se
trata de um bem publico intimamente ligado a um projeto de pais, em que a
significagdo politica e cultural, como também sua viabilidade estdo na
dependéncia da capacidade nacional para articular, de forma qualificada, a

insercao da universidade nos contextos de transnacionalizacao.

No caso da universidade e da educacdo em geral, essa
qualificacdo é a condicdo necessaria para ndo transformar a
negociacdo em ato de rendigéo e, com ele, o fim da universidade
tal como conhecemos. SO0 nado havera rendicdo se houver
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condicbes para uma globalizagdo solidaria e cooperativa da
universidade. (SANTOS, 2004, p. 116).

A universidade no mundo contemporaneo define-se como uma instituicao
organizada para criar e difundir novos conhecimentos. Nesse sentido, esta
vinculada intimamente a concepcdo de homem, de sociedade, de ciéncia e de

conhecimento.

Nessa linha de idéias, o meio universitario € entendido como um espaco
permanente de construgdo e reconstru¢cdo do conhecimento para todos os
sujeitos: docentes e discentes. A integralizagéo entre ensino, pesquisa e extensao
comunitaria aproxima os sujeitos atuantes no espago académico da comunidade
em geral, transcendendo, assim, os muros da academia, a fim de tornar o
conhecimento um bem para todos, diante do entendimento das necessidades

postas pelos diferentes grupos da sociedade.

O Centro Universitario Feevale é uma instituicao comunitaria de ensino
superior que vem se expandindo e, atualmente, expressa significativo crescimento
em todas as areas e em diferentes aspectos. De 3.806 alunos matriculados no
Ensino Superior, em 1999, a instituicdo somou, em 2005, 14.576 alunos, 578
professores; da mesma forma, a oferta de cursos superiores cresceu
significativamente, pois, naquele ano, eram oferecidos 9 cursos e, hoje, sdo

oferecidos, entre cursos e habilitagdes, 41 possibilidades de ingresso.

Segundo Vannuchi (2004), é importante definir universidade comunitaria
relacionando a realidade brasileira. O autor destaca que a universidade
comunitaria se identifica pela gestao participativa e democratica, tendo claramente
organizados sua missao, seus principios, suas diretrizes pedagogicas e seus
objetivos. Essas consideragdes devem estar reunidas no seu Projeto Institucional
Pedagdgico e, neste mesmo documento, também devem estar explicitadas as

funcdes relativas a integralizagdo entre ensino, pesquisa e extensdo. Da mesma
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forma, no Projeto Pedagdgico deve constar como a instituigdo se organiza do

ponto de vista administrativo.

A universidade comunitaria tem como diferencial uma participagéo efetiva
de todos os segmentos na concretizacdo de suas metas e fungdes, “sem os
liames da burocracia governamental e sem o império do lucro de uma empresa”
(VANNUCHI, 2004, p. 31).

A construgao do Projeto Institucional Pedagoégico da Feevale passou por
diferentes etapas, contando com a participagdo dos docentes nas discussoes,
tendo sido implantado em 2002. Assim, acreditando que o professor é o principal
agente executor de seu Projeto Institucional Pedagdgico, o Centro Universitario
propde um perfil de docente que seja capaz de efetivar, através da praxis
pedagogica, 0 movimento de superagédo da universidade centrada na transmissao
de informacgao para a universidade da construgdo do conhecimento e da produgao
de novos saberes. Freire (1997) define ensinar como criagao de possibilidades
para producdo e construcdo de conhecimentos, refutando a mera transmisséo de

saberes prontos e acabados.

A luz dessas consideracdes, o professor universitario € muito mais do que
um especialista da area, pois sua competéncia técnica e sua experiéncia
profissional, pressupostos indispensaveis para sua selecdo como docente,
revelam-se insuficientes para a composicdo de conhecimentos sobre o ensinar e o

aprender dos sujeitos envolvidos no processo.

Para Demo (2004), a universidade hoje deve ser organizada sobre a
nogédo de aprendizagem reconstrutiva politica, deixando de ser reprodutivista do
‘monte de salas de aula” para ser um espago criativo de “laboratério de

aprendizagem”. O mesmo autor refere que devemos ir a universidade para
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pesquisar, aprender € nao apenas para assistir a aulas. Nesse sentido, faz

referéncias a importancia do professor nesse contexto.

O professor que nao sabe aprender, ndo pode fazer o aluno
aprender. Os titulos exigidos por lei sdo mais propriamente
formalidade, porque contam muito mais o espaco cientifico
conquistado, produgédo cientifica sistematica, reconhecimento
publico, em especial como pesquisador. Nao segue dai que todos
os professores devam ser de tempo integral — é possivel ser bom
professor de tempo parcial. Mas nao se pode dispensar vida
académica adequada, que comeca sempre com a habilidade
sistematica de reconstruir conhecimento com qualidade formal e
politica. Experiéncia apenas nao basta... A experiéncia precisa ser
transformada em teoria inovadora, assim como teoria precisa ser
transformada em experiéncia inovadora. (DEMO, 2004, p. 38).

Ao assumir esse novo paradigma, a Feevale implantou o Nucleo de
Apoio Pedagdgico ao Ensino de Graduacdo, com objetivo de buscar a
qualificacdo docente tendo por referéncia o perfil proposto pelo Projeto
Pedagogico da instituigdo. O Nucleo visava a dar apoio sistematico aos
docentes para a criagdo de novas praticas pedagogicas, bem como atender as
necessidades trazidas por eles diante das propostas de mudangas. Nesse
momento, juntamente com outros colegas, a convite da Pro-Reitoria de

Graduacao, passei a fazer parte da equipe do Nucleo.

2.3 A vivéncia no Nucleo de Apoio Pedagégico ao Ensino de

Graduacgao: o fomento para a relativizagao de antigos saberes
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Embora a efetiva implantagcao do Projeto Institucional Pedagdgico tenha
acontecido no inicio de 2002, é importante destacar o periodo de discussdes
coletivas precedentes a essa data, em que foi oportunizado a todos os
professores um espaco de debate compartilhado sobre temas relevantes a
pratica educativa, tais como: perfil do docente, perfil do discente, concepg¢éo de

curriculo, avaliacdo e pesquisa. Essa proposta contou, desde o inicio, com a



assessoria de uma equipe de profissionais com formacdo em Pedagogia,
vinculada a Proé-Reitoria de Ensino de Graduacdo; iniciavam-se, assim,
formalmente, as atividades do Nucleo de Apoio Pedagodgico ao Ensino de
Graduacao — NAPEG.

O referido Nucleo vinculava-se ao Programa de Pedagogia Universitaria,
que tinha como propdsito desenvolver agdes que possibilitassem a discussao, o
aprofundamento teodrico, o redimensionamento da praxis pedagogica no ensino
superior e, sobretudo, a consolidagdo dos principios e da cultura institucional
pedagogica do Centro Universitario Feevale (ESCOTT & CUNHA, 2003).

Nesse sentido, o Nucleo de Apoio Pedagdgico ao Ensino de Graduagao
— NAPEG tem como objetivo implementar um espago de apoio pedagogico
sistematico aos Institutos Académicos, especificamente com acodes
direcionadas aos coordenadores de curso e docentes do Centro Universitario
Feevale, visando a consolidagéo dos principios definidos no Projeto Institucional

Pedagdgico — PIP.

Assim, desde o ano de 2001, minha atividade profissional no espaco
universitario recebeu uma nova direcdo ao me vincular ao referido Nucleo e
assumir uma pratica voltada para a formacado pedagdgica continuada dos
docentes universitarios de diferentes areas: humana, exata, tecnoldgica e da

saude, contemplando os quatro institutos académicos do Centro Universitario.

Lucarelli (2004) destaca que ¢é determinante um conhecimento

pedagogico, que permita ao docente articular teoria e pratica.

Como todo educador, o docente universitario constroi sua
identidade, em um contexto de transformagéo: a pecularidade da
instituicho em que desenvolve suas praticas conotam com
singularidade esse processo construtivo. De forma paradoxal, a

73



centralidade que ocupa no campo das decisbes institucionais,
assumindo-se como ator principal na produgdo do conhecimento e
como co-participe no governo, contrasta com o escasso
reconhecimento social da necessidade de formar-se no campo
pedagdgico. (LUCARELLI, 2004, p. 507)."

Nesse sentido, o Projeto Pedagogico de uma instituicdo de ensino € um
documento essencial tendo como funcao principal explicitar a proposta educativa

alicergcada por pressupostos teoricos.

O Projeto Institucional Pedagdgico do Centro Universitario Feevale
abarca, em sua composi¢cdo, os principios institucionais, definindo pontualmente
as concepgdes de curriculo, de avaliagdo, do perfil do egresso e do perfil do

docente.

Embora o espacgo de formacgéo continuada no ensino superior deva estar
vinculado a um projeto maior de Universidade e sociedade, apresento, a seguir,
algumas categorias balizadoras do projeto de Pedagogia Universitaria, articuladas
com o Projeto Institucional Pedagdgico da Instituicdo em questao, que serviram de
pano de fundo para o trabalho realizado com os docentes.

A competéncia formadora - cientifico/pedagdgica - esta vinculada a
concepcgao da cultura, do saber e da acdo docente, o que constitui a identidade do
educador, suas representacdes e qualificagdes profissionais. Dessa forma, o
docente do ensino superior devera estar identificado com o perfil de educador-
pesquisador, pesquisa esta entendida para além da investigagdo cientifica, mas
como postura contextualizada em seu espago de intervengdo pedagdgica. O
educador pesquisador é aquele disposto a refletir cotidianamente sobre sua

praxis, a investigar constantemente o processo de conhecimento de seus alunos,

1% A tradugdo é de minha responsabilidade, pois o texto original ¢ em Espanhol.
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flexibilizando os programas, o planejamento, a agao-intervengcdo docente e a

avaliacao.

Para Freire (1997), a pesquisa, do ponto de vista docente, deve ser
entendida como curiosidade epistemoldgica. Pensar certo do ponto de vista do
professor tanto implica respeito ao senso comum no processo de sua necessaria

superacao, quanto o respeito e o estimulo a capacidade criadora do educando.

A formacao cientifica e experiéncia na area de atuagdo do curso e da
disciplina representam a experiéncia pratica no campo de atuagao, constituindo-se
importante ferramenta para o planejamento e a agdo pedagogica, possibilitando,

de forma mais qualificada, o estabelecimento das relacdes entre teoria e pratica.

O docente universitario € elemento central na construgdo de um espaco
de qualidade de ensino neste nivel, pois € reconhecido por seu alto grau de
preparacéo académica e profissional em seu campo disciplinar, no entanto, essa
formacédo nao esta acompanhada por conhecimentos especificos sobre a pratica
de ensino (LUCARELLI, 2004).

Ter visdo interdisciplinar da sua area de conhecimento, podendo
estabelecer relagbes entre as disciplinas do curso, pressupde uma postura
pedagogica aberta a interlocugdo decorrente de uma predisposicao e de um
compromisso em elaborar um marco mais geral, segundo o qual cada uma das
disciplinas em contato sera modificada, passando a depender umas das outras.
“‘Assim, estabelece-se uma interacdo entre as disciplinas, trazendo uma
intercomunicagcdo e um enriquecimento reciproco e, em consequéncia, uma
transformacdo de suas metodologias, conceitos, terminologias fundamentais,
etc...” (SOUZA, 1997, p.13).
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O professor que ultrapassa a “transmissdo” de conteudos oportuniza ao
aluno a possibilidade de experimentar pessoalmente o saber cientifico e técnico
historicamente construido. Dessa forma, o docente deve entender que a
transposicao didatica e a construgdo da autonomia e competéncia do académico

constituem-se o foco central de sua praxis.

Saber ensinar ndao é transmitir conhecimento, mas criar as
possibilidades para sua propria produgdo ou a sua construgao.
Quando entro em uma sala de aula devo estar sendo um ser
aberto a indagagdes, a curiosidade, as perguntas dos alunos, a
suas inibicdes; um ser critico e inquiridor, inquieto a tarefa que
tenho — a de ensinar e nao de transferir conhecimento. (FREIRE,
1997, p. 54).

Com Freire, avangamos no sentido de ultrapassar a “pura transmissao” de
conteudos em busca de uma construgdo de competéncias e novos saberes
através de trocas coletivas. O sujeito aprende quando apreende, ou seja, quando
€ capaz de estabelecer novas relagdes, realizar novos nexos que tenham um valor
adaptativo em sua vida pessoal e profissional. Assim, para o docente € essencial
aprender para ensinar, bem como ensinar para aprender; parafraseando o mestre

Freire (1997) quando diz que “ndo ha docéncia sem discéncia”.

Nessa linha de pensamento, o professor € sujeito de seu proprio aprender
e mediador do aprender de seu aluno; dessa forma, ambos sdo aprendentes. No
entanto, na relagcdo formal da pratica educativa, € justo pontuar que professor e

aluno sao aprendentes de diferentes conhecimentos.

Para assumir essa proposta, € necessario que o professor fagca uma
reflexdo epistemoldgica. E preciso movimentar-se, predispor-se a troca de papéis
entre ensinante e aprendente, mais do que isso, € necessario viver a dialética de

uma pedagogia relacional, interativa.
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O docente assume uma postura de mediador entre os alunos e o
conhecimento, tendo uma compreensao dialégica da relagdo de aprendizagem,
ultrapassando a relagdo pedagogica que privilegia a transmissdo do conhecimento

fragmentado.

A relacdo dialégica de ensino-aprendizagem compreende o investimento
no coletivo de alunos; ao mesmo tempo em que respeitamos a individualidade, a
contextualizagdo do saber cientifico em relagdo as vivéncias pessoais e
profissionais dos alunos. Para tanto, € fundamental o entendimento de que é

preciso ultrapassar a pratica de simplesmente ensinar conhecimentos e avalia-los.

A efetivagdo do projeto pedagogico do curso de graduagao dependera da
apropriagao, adeséao, coeréncia e forgca do grupo de docentes, o qual o traduzira
através da sua agao pedagodgica. Para tanto, ha a necessidade de espaco
permanente para discussao coletiva, que dependera de uma capacidade para
trabalhar em equipe. Para Perrenoud (1999, p.86), “é mais fecundo participar de
um processo coletivo no ambito de uma equipe ou no estabelecimento de uma
rede”. Assim, o projeto pedagdgico do curso deve ser assumido coletiva e
solidariamente. Dessa forma, a Pedagogia Universitaria, como espago continuado,
pode contribuir como mobilizadora da disponibilidade do docente para o trabalho
em equipe, para a coletivizagdo das incertezas e das possibilidades da
concretizagdo do que é proposto no projeto pedagdgico do curso e da instituigao

em termos de formacao cientifica e profissional.

O professor ocupa um lugar de agente central do processo pedagogico e,
como o seu conhecimento sobre sua area, disciplina e/ou profissao € ponto de
partida, ter4 que construir novos conhecimentos sobre sua atividade docente. E
possivel que tenha que relativizar alguns saberes provindos de uma antiga logica,
para pensar a epistemologia de sua area, a fim de construir uma nova praxis

pedagdgica comprometida com a efetiva aprendizagem dos alunos.
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O professor € um profissional que traz inscritos em sua histéria de vida
pessoal, mais especificamente na formagao escolar e universitaria, modelos de
professores que lhe marcaram por motivos singulares. Assim, é comum o
professor pensar que sabe dar aula e acreditar que isso é ensinar, ja que toma por
referéncia seus modelos de identificagcdo. Para assumir um novo paradigma, o
professor tera que se desfazer desses processos identificatérios, movimento

complexo e essencialmente reflexivo.

Giroux (1998, p.192) coloca o professor como um atravessador de

fronteiras, pois:

Ao mesmo tempo, cruzar fronteiras engaja o trabalho intelectual
nao apenas em sua especificidade e parcialidade, mas também
em termos da fungdo intelectual em si mesma como parte do
discurso de invencdo e construgdo, ao invés de um discurso de
reconhecimento do qual o objetivo é reduzido a revelar e transmitir
verdades universais.

A assessoria prestada pelo Nucleo tinha como proposta focal o
redimensionamento e a criagdo de novas praticas pedagogicas, no ambito do
ensino superior, a partir de discussdes oportunizadas em Cursos de Formacgéao

oferecidos pelo Programa de Pedagogia Universitaria.

O foco principal tratava da consolidagdo dos principios, discorridos
anteriormente, e do perfil proposto para o docente da instituicdo. A fim de atender
a esses objetivos, o Nucleo de Apoio ao Ensino de Graduagado — NAPEG previa as
seguintes agdes: assessoramento aos Diretores de Institutos Académicos,
Coordenadores de Curso e Docentes do Ensino Superior; organizagdo de grupos
de estudos para os docentes do Ensino Superior como desdobramento dos
Cursos de Formacao Pedagdgica; assessoramento individualizado aos docentes
com dificuldades no processo ensino-aprendizagem e/ou indicados a partir do

Programa de Avaliacao Institucional; curso para os docentes novos do Centro
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Universitario Feevale; grupos de estudos sobre tematicas especificas, referentes
as necessidades evidenciadas pelo corpo docente; grupos de estudos sobre
ensino, na area de conhecimento especifica do curso de graduagao; formagao
pedagogica continuada de monitores; participacdo nas reunides dos Institutos
Académicos e dos Cursos de Graduagao, quando solicitada; assessoramento aos
docentes que atendem académicos com Necessidades Educacionais Especiais;

acompanhamento aos académicos com Necessidades Educacionais Especiais.

O Nucleo previa também o Projeto de Acompanhamento Psicopedagogico
ao Académico, igualmente vinculado ao Programa de Pedagogia Universitaria,
definido pelas seguintes ag¢des pontuais: acompanhamento aos académicos com
Necessidades Educacionais Especiais durante o processo seletivo Vestibular;
acompanhamento aos académicos com Necessidades Educacionais Especiais,
identificando suas demandas para assessoramento aos docentes e possiveis
encaminhamentos a servigos especializados; assessoramento psicopedagogico
aos docentes do Ensino Superior em relagdo a adequagao das abordagens de
ensino no que se refere as peculiaridades dos académicos com Necessidades
Educacionais Especiais; criacdo de espacgos extraclasse para intervencao
pedagogica especifica nas areas do conhecimento, como forma de (re)construgao
dos conhecimentos relativos a educacéo basica — inicialmente, os Laboratoérios de
Matematica e Lingua Portuguesa; assessoramento nas adaptagdes fisicas das
instalagbes do Centro Universitario de forma a atender adequadamente os
académicos com Necessidades Educacionais Especiais; promoc¢ao de espacos de
formacédo pedagodgica continuada, através do Nucleo de Apoio Pedagdgico ao
Ensino de Graduacdo — NAPEG e cursos de extensdo de forma a qualificar os

profissionais — educadores e colaboradores — no atendimento aos académicos.

Os principios institucionais descritos mobilizavam em mim um processo de

identificacdo pessoal e profissional e as acdes previstas pelo Nucleo abriam
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possibilidades para que eu me envolvesse em uma pratica diferente do ja vivido

no meio académico.

2.4 A aproximagao com os professores na vivéncia dos grupos

Tendo como pano de fundo o Programa de Pedagogia Universitaria e,
mais especificamente, algumas agdes desenvolvidas pelo Nucleo de Apoio
Pedagdgico ao Ensino de Graduagdo, pude vivenciar situagcdes novas,
provocando-me reflexdes acerca da formagao de professores, tematica pela qual
eu ja vinha me interessando ao longo dos ultimos anos e que, a partir dessa
pratica, adquiria uma significagdo de maior importancia em minha trajetoria,

levando-me a rever minhas construgoes pessoais e profissionais.

Os grupos de estudos realizados com docentes de diferentes areas
revelaram-se um importante espaco de reflexdes no processo de implantagdo do
Projeto Institucional Pedagdgico. Esses grupos aconteciam em momentos
especiais oportunizados aos educadores para pensar e debater sobre a pratica
pedagdgica, legitimando um didlogo permanente entre teoria e pratica e,
especialmente, uma interacdo entre os proprios professores, oportunizando

socializar suas faltas e seus anseios.

Os grupos ocorriam de forma sistematica em encontros semanais ou
quinzenais em horarios diferenciados, a fim de oferecer possibilidades de
frequéncia a maioria dos docentes. A pratica desenvolvida com os professores, da
forma como se concretizou, acabou por aproximar-se da técnica do grupo focal,

tendo como meta também uma proposta de investigagcao-agéo.
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O grupo focal é uma técnica utilizada na pesquisa qualitativa que tem sua
origem centrada no campo das ciéncias sociais. Apresenta possibilidades para
coletar informacgdes e para pensar coletivamente uma tematica que faz parte da
vida dos sujeitos reunidos. Da mesma forma, esse instrumento permite observar
como o conhecimento e as idéias se articulam dentro de um contexto a partir de
um estimulo a discussdo. E utilizado para obter dados acerca de sentimentos,
conhecimentos, opinides e valores sobre uma determinada area de interesse, um
dado problema ou outro fenémeno. E imprescindivel a existéncia de um ambiente
tranquilo e ndo-constrangedor, em que os participantes se sintam a vontade para

exporem seus pensamentos.

Para GASKELL (2002, p. 75), “o objetivo do grupo focal & estimular os
participantes a falar e reagir aquilo que outras pessoas no grupo dizem”. Nessa
proposta, o coordenador-pesquisador tem um papel de moderador, catalisador da
interacao social entre os participantes do grupo. O mesmo autor, ao caracterizar a

técnica de grupo focal, refere que:

E uma interagdo social mais auténtica do que a entrevista em
profundidade, um exemplo da unidade social minima em operacéao
e, como tal, os sentidos ou representacbes que emergem sao mais
influenciados pela natureza social da interagdo do grupo em vez
de se fundamentarem na perspectiva individual, como no caso da
entrevista em profundidade. (GASKELL, 2002, p.75).

Sob essa ética, a técnica de grupo focal € qualitativa em sua esséncia,
pois € um espacgo aberto para o debate, para a expressado de experiéncias, idéias
e pontos de vista sobre determinados temas acessiveis apresentados pelo

mediador, em que todos tenham interesse.

No decorrer dos encontros, ia percebendo que os docentes apresentavam
conhecimentos incipientes sobre os principios propostos, especialmente no que se

referia ao papel do docente na formagao profissional em nivel superior, além de
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possuirem pouco vinculo entre seus pares, colegas professores. A partir da
abertura de espaco para expressado das concepcdes desses educadores, para a
maioria ficavam evidentes suas crengas centradas em um paradigma dominante,
tendo o ensino autoritario, técnico e de mera transmissao de conteudos como seu

referencial maximo.

Nesse sentido, pensar em transformacédo da relacdo de ensino e
aprendizagem anunciava-se como um grande desafio. Outro aspecto que pude
analisar referia-se ao fato de que a adogao de uma nova politica institucional era
imprescindivel, porém insuficiente para garantir transformagdes, pois ficava

evidente que o eixo central de articulagdo dessas mudancgas era o professor.

Ainda em relagdo a vivéncia nos grupos com docentes de variadas areas
e cursos, € possivel referir que o espaco de trocas representou uma rica
possibilidade de movimento de tensdo dialética, na diversidade dos olhares e
contradi¢des proprias do meio académico, na relagdo com as necessidades que
emergiam do contexto social e do proprio mercado de trabalho (ESCOTT,
WOLFFENBUTTEL & KOPZINSKY, 2003).

Nao posso prescindir de referir a relevancia atribuida a tematica da
avaliacdo pelos docentes participantes dos grupos. A necessidade de discutir
aspectos praticos sobre o processo de avaliar a aprendizagem dos alunos
praticamente impedia os docentes de refletir sobre o real sentido de avaliar.
Ficava evidente que o entendimento sobre a avaliacdo estava centrado no ensino
diretivo, caracterizando-se por “depositar’ conteudos e verificar a capacidade dos
alunos de reter essa bagagem através da quantificagdo de resultados. Assim, a

avaliacao estava sempre direcionada ao aluno.
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Demo (2004), de forma critica, analisa a avaliagdo como sendo ainda um
trauma geral, especialmente para professores que nao gostam de ser avaliados,
aparecendo aqui uma hipdcrita contradi¢cdo, ja que sofreram, em suas histérias,

tristes praticas avaliativas, tipicamente autoritarias.

Havia grande dificuldade por parte dos docentes em compreender os
diferentes processos de aprendizagens e, como consequéncia, isso impedia um
mecanismo reflexivo no sentido de redimensionar o ato de ensinar. Dessa forma,
em geral, os docentes sequer cogitavam a possibilidade de se incluir ou, mais

especificamente, de incluir sua agéo pedagdgica no processo de avaliagao.

Nessa perspectiva, em concomitdncia com a construcdo e a
implementacdo do Projeto Institucional Pedagogico, os docentes viam-se diante
da necessidade de aprenderem sobre si mesmos, em sua condi¢do de ensinantes
e, sobretudo, em sua condi¢do primeira de aprendentes. A técnica do grupo
provocou reflexdes sobre sua acado profissional, através da analise de temas

focais orientados por mim, como mediadora dos debates.

Nos finais dos encontros, eu procurava registrar o que tinhamos debatido
e de que forma os professores conduziam, e me arriscava em uma analise sobre
como os docentes tinham se sentido frente as interlocugdes de seus colegas e as

que eu mesma procedera.

Nesse momento, ja analisando a proposta em sua totalidade, ia
percebendo que havia uma outra necessidade e que somente o encontro do grupo
com tema focado e orientado ndo dava conta para provocar uma reflexao mais

aprofundada sobre seus préprios processos de ensinar.
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Como pedagoga, com olhar psicopedagdgico, nao conseguia me
desprender de algo de que estava cada vez mais convencida: era preciso
oportunizar a esses professores pensar sobre e, principalmente, conhecer seus

percursos de aprender para analisarem seus modos de ensinar.

Fontana (2000) pesquisa e discute a formagéo de professores destacando
a importancia das interagdes sociais na constituicdo da subjetividade, porém
chama a atengao primordialmente para as representagdes constituidas, as quais
expressam as concepgdes que o sujeito revela sobre o vivido e sobre seu papel
nas relagbes sociais. “Sujeito e historia (con)fundem-se. As interagdes, elas

proprias determinadas, configuram o sujeito singular”. (FONTANA, 2000, p.51).

Com base no breve relato descrito, € possivel referir que os grupos com
docentes, coordenados pelo Nucleo de Apoio Pedagdgico ao Ensino de
Graduacado — NAPEG, representaram, desde o inicio, um espago sistematico de

formacéao continuada e, em muitas situacdes, de formacao inicial para docéncia.

Destaco que novamente me via diante de sentimentos de frustragao, pois,
nao raras vezes, obtinha um retorno negativo advindo das coordenagbes dos
cursos, de académicos ou até dos relatos dos proprios docentes sobre a pratica
desenvolvida pelos professores participantes dos grupos. Nos encontros, ja era
possivel perceber as resisténcias diante de algumas interlocugdes, provavelmente
provocadas pelo receio de terem que enfrentar, primeiramente, um processo
reflexivo para reconhecimento da falta e, posteriormente, as consequéncias

resultantes desse novo lugar.

Alguns participantes apresentavam um posicionamento mais concordante
no decorrer das discussdes, enquanto outros, mais auténticos, ja no proprio

debate referiam suas discordancias e, ainda, alguns argumentavam que, em se
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tratando de suas areas especificas, as propostas pedagdgicas decorrentes dos
principios institucionais eram utopicas. Esses comentarios surgiam muitas vezes

sem sequer haver uma tentativa de colocar em pratica o novo projeto didatico.

E compreensivel a resisténcia manifestada por uns e também a ocultada
por outros, aspecto que parecia mais grave. O ndo-dito reserva um sentido tdo ou
mais importante do que o expresso. A proposta pedagdgica langada colocava em
discussao nao s6 o que eram como professores, mas 0 que eram COmMoO pessoas.
Tratava-se de um questionamento sobre o eu pessoal e profissional, impossiveis
de serem cindidos. Por conseguinte, a defesa € um processo natural, uma

protecdo sobre quem sou, o que sei, como fago.

Hoje, analiso esses episodios e entendo meu sentimento de frustragdo ao
ver a superficialidade de um trabalho que oportunizava aos educadores uma
discussao sobre o0 objeto de estudos, no caso, os temas focados nos encontros, e

uma ndo-necessidade de um envolvimento subjetivo.

Naquela proposta, da forma como estava organizada, ndo havia uma
provocagao para que o sujeito se (auto)interpretasse, se (auto)conhecesse ao
descortinar suas concepcdes. Era possivel e aceitavel realizar um estudo
distanciado, afastado do seu eu pessoal, a fim de cumprir com uma proposta
institucional, sem que essa proposta fosse, de fato, assumida pelos préprios

professores.

Ao fazer essa rediscussao nesse momento, percebo que igualmente eu,
professora, coordenadora e mediadora da proposta, ndo estava preparada para
olhar nessa direcado, ja que precisei mergulhar na teoria, olhar em outras dire¢oes
e, especialmente, ter contato com narrativas de professores sobre suas historias

de vida para compreender o quanto € imprescindivel um processo pessoal de
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reflexdo que ultrapasse um estudo do objeto, objetivando-o como se este pudesse
existir significativamente fora do sujeito, sem uma interface dialégica entre

subjetividade e objetividade.

Nesse entendimento, o conceito de subjetividade esta intimamente
vinculado a dimensé&o social, uma vez que se orienta a partir da construgado das
configuragdes subjetivas que expressam 0s processos sociais, em que o objetivo
e o subjetivo perpassam, permanentemente e de forma dindmica, o movimento

contraditério das representagoes.

Para Rey (2003), essas configuragdes expressam o significado subjetivo
dos diferentes eventos e processos da realidade social em que o sujeito esta
inserido. E o sujeito quem d& sentido através de suas ac¢des sociais, produzindo,
assim, novos focos de subjetivagdo que significam situagcbes de tensado e ruptura
com as proprias configuragdes da subjetividade social que anteriormente o
constituiram. Dessa forma, pontua o autor, ndo ha como prescindir do

entendimento dialético-dialégico sobre a constituicdo da subjetividade.

Historicamente, a Pedagogia considerou somente o sujeito epistémico,
que € o sujeito que se dedica a constituicdo da dimenséo légica, do conhecimento;
assim tratava prioritariamente das capacidades ou habilidades que esse individuo
tem para conhecer. Nesse sentido, tal Pedagogia desconsiderava o que o sujeito
tem de singular, pois, ao mesmo tempo em que desenvolve suas capacidades
para a logica, constitui-se também como individuo que escreve sua histéria, possui

suas relagoes e, consequentemente, diferencia-se de todos os outros.

Ja referido anteriormente neste texto, retorno ao conceito de subjetividade
proposto por Pain (1996), que relaciona a dimensao subjetiva ao que ha de mais

particular, proprio e diferente no individuo. E a presenga da falta, da
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impossibilidade de completude que inscreve o sujeito como Unico em seu grupo,
em meio a seus pares, ou seja, no mundo objetivo, externo. A objetividade vincula-
se ao real, ao possivel, ao que esta fora do sujeito, que depende de regras postas,
instituidas, construidas pela cultura, que aceitamos, ja que n&o podemos

modificar.

Pain (1996) propde uma analise sobre a origem das dimensdes
objetividade e subjetividade e refere que muitas teorias procuram definir a
diferenca levando em consideragcdo as estruturas que produzem ambas. Assim,
revisa criticamente a redugao que se pode realizar ao inferir dicotomicamente que
a objetividade € de natureza puramente consciente e a subjetividade, de natureza

inconsciente.

Por exemplo, quando se diz 3 x 5 = 15, o que ha de consciente? O
resultado é consciente, mas a fabricacdo desse quinze é
absolutamente inconsciente. O numero quinze nos chega a
consciéncia ao mesmo tempo que a palavra. Nem sequer o temos
antes, ou depois, de outra maneira. Esse quinze vem de outra
parte. Nao podemos ter consciéncia de como fabricamos esse
resultado, de onde nos vem esse dado, do qual necessitamos. Nao
sabemos como estda organizada nossa propria informacgao.
Consideramos a criacdo do conhecimento, o pensamento voltado
para a realidade, tdo inconsciente quanto o pensamento voltado
para o desejo, os dois, em sua produgao sao inconscientes. (PAIN,
1996, p. 23).

De acordo com tal entendimento, ndo acessamos imediatamente o
pensamento, nem sabemos como pensamos, s6 conhecemos o resultado, o
produto de nosso pensamento. E possivel considerar que ndo ha uma cisdo entre
as dimensdes subjetiva e objetiva, no entanto, had uma simultaneidade
independente. A partir dessas consideragdes, Pain (1996) introduz o conceito de
fungcdo da ignorancia como uma necessidade para que o conhecimento seja
produzido pelo sujeito, pois, para aprender, € necessario permitir-se o nado-saber,

ou seja, deixar operar um nao-conhecer prévio. Esse processo implica uma
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relacao dialética entre conhecimento e ignorancia, nédo podendo entender um sem

o outro, ou melhor, compreendendo-os em certa sintonia e complementaridade.

A palavra ignorancia, tal qual a utilizamos, ndo corresponde a
nenhuma das duas estruturas do pensamento, mas indica o
espaco que as separa, a fim de que o desconhecimento entre o
pensamento légico e o pensamento significante se instale sem
conflito. Isso é exigido pela prépria conservagado do objeto e do
sujeito como duas entidades diferentes. Com relagdo ao objeto, a
ignorancia nao constitui nem uma falta de saber, nem uma
auséncia de conhecimento, mas a unica forma de nomear os
enigmas por meio de uma representagao fértil em contradigbes.
Longe de opor-se ao conhecimento, a ignorancia esta na sua
origem, faz parte de sua génese. Com relagdo ao sujeito, a
opacidade da ignorancia permite-lhe a ilusao de ser, de escolher,
de apropriar-se, de ter um destino, enfim, de suportar a prépria
insignificancia. (PAiN, 1999, p. 12).

O grande desafio para o funcionamento sintonizado dessas dimensoées,
que implica respeito e tolerancia pelo préprio nao-saber, relaciona-se
pontualmente com a discussao realizada nesta tese sobre a formagao docente. A
fim de lidar com a necessidade de colocar-se no lugar de aprendente, o professor
precisa enfrentar a imprescindivel proposta de desempossar-se de crengas
anteriores, com raizes profundas, inevitavelmente caracterizando um sofrido e
doloroso processo, porém uma vez trilhado, possibilita tornar relativos antigos

saberes, oportunizando a construgao de trajetos diferenciados.

Os saberes especificos oriundos da formacdo dos profissionais séo
imprescindiveis para o exercicio da docéncia, no entanto, ndo sao suficientes.
Dentro do programa desenvolvido pelo Nucleo referido anteriormente, incluo com
grande destaque um grupo de estudos chamado Jurispedagogia, com o objetivo
de oportunizar um espaco para reflexdes, estudos e atualizagbes sobre o fazer

docente dos professores do curso de Direito.
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A organizagdo desse grupo especial foi solicitada pelo pré-reitor de
graduacdo e, embora atendesse a proposta semelhante as que ja vinham
acontecendo, valorizava o grupo de docentes de um curso pontualmente,
podendo-se realizar, assim, uma agao colegiada, com a perspectiva de fortalecer

as discussoes e reflexdes sobre a formagao especifica dos bacharéis em Direito.

A vivéncia como coordenadora dessa proposta me colocou, mais uma vez,
frente a dificuldade dos professores em reconhecer sua falta de conhecimento
pedagdgico para perceber a necessidade de construgdo desses novos saberes. A
pratica docente dos professores dessa area, referindo-me em especial a esse
grupo, centrava-se na exposi¢do, no nao-dialogo, no discurso acabado do
professor. Como conseqliéncia, a sistematica de avaliacao era coerente com essa
proposta, acontecendo normalmente através de poucos instrumentos aplicados
nos finais das unidades trabalhadas, com o objetivo de quantificar os conteudos

que o académico foi capaz de reter.

A partir dessa vivéncia especifica, confirmei o que ja havia percebido nos
grupos com docentes de outros cursos: os saberes préprios das areas, oriundos
da formacédo dos profissionais, € indispensavel para o exercicio da atividade
docente, no entanto, ndo é suficiente e, no caso do ensino juridico, representava

mais uma barreira a transpor.

O Direito, para os profissionais da area e por seu preceito
positivista, esta proximo ao dogma distanciado da ciéncia. Como
ramo de aplicagdo das Ciéncias Sociais, o Direito admite
observagao, experiéncia e método, ou seja: pode ser contestado e
permitira a construcdo de um novo saber. Dogmatizado,
transforma-se em verdade definitiva, inibindo o debate e a
polémica. (CUNHA, ESCOTT & WOLFFENBUTTEL, 2003, p. 37).

Ainda referente a essas consideracbes, pude analisar outra perda
significativa para as reflexbes e agdes dos docentes: tratava-se do pensar

interdisciplinar. Destacando as caracteristicas da area, é possivel apontar que o
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Direito apresenta alta permeabilidade, permitindo integragdo com conhecimentos
diversos, tais como: Filosofia, Sociologia, Politica, Medicina, Educacgao, Psicologia,
Matematica, Economia, dentre outros. No entanto, o profissional do Direito,
investido da condicdo de docente e que ainda nao tenha construido
conhecimentos epistemoldgicos e pedagogicos necessarios para ensinar, perde
as oportunidades de desenvolver trabalhos interdisciplinares, transformando, na
maior parte das ocasides, o processo de ensino em atividade dirigida de leitura e

escuta de discurso pronto e fechado do professor.

Essa sintese que apresento foi construida a partir de minha analise sobre
os relatos dos proprios professores nas reunides mensais. Estes se sentiam a
vontade para falar de seus conhecimentos sobre Direito e pouco a vontade para

falar de suas lacunas como professores do curso de Direito.

Posso apontar a hipotese de que ndo se davam conta de suas faltas para
o exercicio da docéncia, pois se sentiam plenos em sua formacao inicial e
transmitiam isso ao grupo de colegas, possivelmente agiam da mesma forma em
sala de aula com seus alunos. Para analisar criticamente essa observacgao, cito
Freire (1997, p. 154): “o sujeito que se abre ao mundo e aos outros inaugura com
seu gesto a relagéo dialégica em que se confirma como inquietagcéo e curiosidade,

como inconclusao em permanente movimento da Historia”.

Uma observagao especifica considerada a partir da experiéncia nos
grupos de estudos com docentes de outras areas merece igual destaque em
relacdo aos docentes do Direito, pois, da mesma forma, havia uma forte tendéncia

a centrar o foco nas reunides sobre a tematica da avaliacao.

Em discussdo com a equipe de profissionais do Nucleo de Apoio

Pedagdgico ao Ensino de Graduagcdo — NAPEG, analisamos essa necessidade e
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foi possivel compreender que ela era reveladora da concepgao epistemoldgica dos
docentes e, portanto, advinha dos primérdios da formacdo de aprendentes e

ensinantes.

O profissional do campo juridico, que exerce a docéncia, tende a
usar a nota como sentenca em detrimento da avaliagdo como
processo. Essa pratica leva a crer que seja possivel, no judiciario,
lavrar a sentenca apos somente dois momentos: o inicial e o da
contestagdo. A avaliagdo do processo ensino-aprendizagem,
assim como o planejamento e a organizagdo da intervencao
pedagdgica, baseiam-se numa concepgao epistemologica. A
concepgao epistemoldgica da avaliagdo processual em educacgéo
leva a buscar uma analogia com o campo juridico, j4 que o
processo de avaliagdo da relagdo ensino-aprendizagem remete a
diversas etapas, retomadas e consideragcbes de novos elementos
que contribuem para o alcance dos objetivos iniciais (CUNHA,
ESCOTT & WOLFFENBUTTEL, 2003, p.38).

O grupo de estudos Jurispedagogia aconteceu em trés edigdes e, a cada
edicdo, eram abertas possibilidades de adesdo a docentes novos, ja que a
composi¢cao inicial do grupo aconteceu por convite, ou seja, com um aceite
voluntario do professor. Alguns docentes frequentaram e participaram com mais
dedicacgao, estando presentes nas trés edi¢des; com isso, tinham oportunidade de
aprofundar suas reflexdes, ja que as discussdes eram sempre retomadas. Em
varios momentos, eu tinha a sensagao de que avangavamos pouco em relagao
aos temas trabalhados, havendo a necessidade de rediscutir questdes pontuais ja

abordadas.

As vivéncias relativas a essa atividade eram desafiantes e, em alguns
momentos, frustrantes, conforme ja revelei. No entanto, oportunizavam também o
exercicio de uma pratica profissional em que me sentia valorizada por professores
titulados e conceituados, de diferentes areas, meus pares, colegas no ensino
superior. E fato que ndo posso generalizar que essa valorizacdo advinha da
totalidade dos integrantes dos grupos, mas reconhego que, de alguma forma, me
gratificava ao ocupar um lugar de quem, em meio a reconhecidos profissionais,

sabia algo que eles ndo sabiam e, portanto, poderia auxilia-los...
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Naquele contexto, mesmo considerando todo o conhecimento especifico
que os docentes traziam de suas areas, de suas trajetorias académicas e
profissionais, eles precisavam construir conhecimentos pedagodgicos e passar por

um processo de reflexionamento, sobretudo, epistemoldgico.

Assim, estar na coordenagdo de algumas das propostas do Nducleo
contribuia. para meu conhecimento tedrico-pratico me  provocando
sistematicamente e me condicionava a estudar e pensar em novas estratégias a

fim de desacomodar os professores.

Hoje percebo a dialética desse processo: ao mesmo tempo em que
trabalhava a formacédo dos professores, vivia e aceitava os desafios de rever
minha formacado, claramente inacabada diante da necessidade que emergia

daquela pratica.

O vinculo que estabeleci com os participantes dos grupos foi importante e,
hoje, afastada dessa pratica ha trés semestres, tenho a satisfacdo de receber
perguntas provindas dos proprios professores sobre a retomada das atividades

sob minha coordenacéo.

A caminhada de educadora-clinica que trilhei ao longo do percurso de
formacado e acao profissional me preparou para o exercicio da escuta. Essa
caracteristica me aproximava dos docentes e, além das discussdes sobre teoria e
pratica, estabelecia-se um lago afetivo marcado por atitudes simples como “olhar
no olho”, “dar voz”, “valorizar o relato”, ou seja, oferecer um lugar privilegiado de

sujeito do processo.

Chené (1988) explorou a técnica da narrativa como instrumento de

formacéo pedagdgica para docentes e observou que oportunizar ao professor que
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seja autor de seu discurso possibilita que tenha acesso, pela sua palavra, ao
sentido que da a sua agao e a si proprio. A autora citada trabalha com propostas
de investigagcdo-formacao de professores em que utiliza a narrativa de formagao
como objeto principal, ou seja, € solicitado ao professor que fale de sua

experiéncia de formacéo.

Aproximo a experiéncia de Chené das observacdes que fazia sobre os
processos dos professores nos grupos. la percebendo uma possibilidade de
reflexdo maior a partir da autorizagdo dada para que falassem de suas
experiéncias, mesmo que, naquele momento, elas ficassem focadas em suas
praticas como professores, havia uma sutil possibilidade de apropriacdo, de

assuncao da autoria de sua acgao.

Acredito que essa estratégia €, em sua esséncia, comprometedora,
envolvendo os docentes como responsaveis pelas suas agdes de professores. Ao
compartilhar com outros sujeitos e fazer ecoar em outras vozes as suas proprias,

parecia que se fortaleciam para novos enfrentamentos.

Nessa (re)leitura do meu caminhar, vou compreendendo as influéncias
que sofri e que contribuiram significativamente para a postura que assumo ao
coordenar grupos, influéncias essas que refletiram sobremaneira na professora
que sou. Nesse sentido, ao analisar minha forma de trabalhar com o aprender do
outro, a maneira de conduzir as discussbées nos grupos, faco especial referéncia
aqui a quatro professores que tive no decorrer de meu percurso académico.
Inicialmente, na Graduagdo, uma professora que me ensinou, para além dos
conteudos da disciplina de Didatica, a realizar a transposicao desses

ensinamentos a pratica, através de sua propria acdo docente.
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No inicio da década de 80, desenvolver uma aula tendo por pressuposto
uma concepgao de ensino dialdgico ensinava muito mais do que poderiam ensinar
os escritos de Paulo Freire, ainda pouco socializados naquele momento histérico
no meio académico. As aulas da Professora M."" eram assim... Apesar da
ingenuidade que hoje entendo que tinha naquele periodo, ja anteriormente
relatado neste texto, rememoro uma especial identificacdo com essa professora
que veio a marcar minha colagdo de grau como paraninfa da turma. O ensino
sério, comprometido, e a exigéncia de estudo nédo afastavam essa professora do

didlogo, da troca, de atribuir valor as duvidas e aos ndo-saberes de seus alunos.

No Mestrado, ao cursar disciplinas, organizadas no formato de seminarios,
encontrei dois professores que me ensinaram muito mais pela forma como
conduziam e coordenavam os encontros do que pelos escritos lidos e discutidos.
O conhecimento aprofundado e a titulagdo reconhecida néo significavam, para
esses docentes, um distanciamento de seus alunos. Ao contrario, o professor R. e
o professor D. foram exemplos de que é possivel, no ensino superior, no nivel de
pos-graduacgao stricto sensu, utilizar a pratica do didlogo, sem perder a

rigorosidade metddica de que nos fala Paulo Freire.

Chegando ao Doutorado, posso reafirmar minhas crengas, me sentindo
autorizada pela professora M.H., a qual mostra o espacgo dialogico, respeitoso,
igualmente sério e comprometido que pode compor o cenario desse nivel de

discussoes.

Trago esses professores ao procurar pontos de referéncia que foram
dando sentido e especial significagdo a minha formacdo. Os modelos de
identificacdo sao por nds selecionados, ja que, na sua maioria, seguem certa

linearidade sintonizada com o paradigma dominante. No entanto, ha os que se

1 P . S N
Refiro-me aos professores sem identifica-los nominalmente, a fim de preservar suas identidades, ndo
infringindo, assim, principios éticos.
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diferenciam e podem nos oferecer outro caminho a percorrer, ou 0 mesmo

caminho, porém com outro percurso.

Cunha (2005) realizou pesquisa com docentes universitarios e se deteve
a olhar para as possiveis relagdes entre as construgdes afetivas e intelectuais
desses sujeitos. Uma de suas conclusdes sobre essa investigagao se refere ao
fato de os professores apontarem, em sua experiéncia de estudantes,
caracteristicas de uma pedagogia reprodutiva e tradicional. Porém, todos
lembraram alguma experiéncia diferenciada que os marcou, assim, selecionaram,
em suas memorias, vivéncias que lhes trouxeram satisfagdo e interesse
relacionados com o aprender, com o agir do professor, com a valorizagao do aluno

como participante do processo.

Para a pesquisadora, esse aspecto acusa sensibilidade com a ruptura. De
alguma forma, ali esta expressa a queixa em relagdo ao aprender sem sentido,

descontextualizado, pratica comum no ensino tradicional.

Analiso meu processo e percebo certa similitude com as sensacgdes dos
professores investigados na pesquisa referida. Ou seja, as escolhas sao
realizadas por nos mesmos atendendo aos nossos desejos, as nossas

necessidades, as nossas faltas.

No dultimo ano em que estive no referido Nucleo, as agbdes foram
organizadas em parceria com os coordenadores dos Cursos de Graduagéao a partir
das indicagbes da Direcdo dos Institutos. Assim, as atividades envolviam a
participacao direta do coordenador do Curso, que convidava os professores de
seu colegiado. A proposta de formagdo aproximava-se do que ja havia sido
realizado em outros momentos, pois, em reunides quinzenais, discutiamos os

principios do curriculo, o perfil docente, o perfil do egresso e a avaliagédo, com o
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diferencial de focar nas especificidades dos cursos. A mim, nessa etapa do
processo, coube trabalhar com os cursos de: Psicologia, Enfermagem,

Fisioterapia e Direito (em continuidade a proposta Jurispedagogia, ja relatada).

A analise que fago dessa vivéncia como pedagoga e assessora do Nucleo
de Apoio Pedagogico ao Ensino de Graduagdo me encaminha a olhar na diregao
do professor, pois a principal conclusdo a que chego se refere a dificuldade de um
entendimento sobre como € esse novo lugar, esse perfil diferente e as implicagoes

sobre a nova caracterizagao para esse docente.

Para expressar os sentimentos que percebia nos docentes, utilizo os termos
penoso e sofrido frente a proposta de se desprenderem de uma concepgao de
professor autoritario, que tem amplo e total dominio do conteudo de sua disciplina,
por isso é capaz de “transmitir” aos alunos, sujeitos passivos que deverao acatar

isso e devolver nas situagcdes de avaliagdo (normalmente traduzidas pela prova).

Em contrapartida, a proposta institucional anunciava, com muita clareza, a
exigéncia de um professor mediador do processo, com a complexa tarefa de
constantemente intervir na acdo pedagogica. Intervir, etimologicamente, significa
vir ou colocar-se entre; nesse sentido, o professor toma parte, esta envolvido,
permeia o processo e, numa relagao dialética, reverte o aprender do aluno no seu

proprio aprender.

Lucarelli (2004), ao referir que o ato de ensinar se apresenta como uma
das praticas mais sensiveis no dinamismo institucional, destaca o carater de
mediador ativo que o docente universitario desenvolve entre um conhecimento
altamente especializado, proveniente de um campo profissional especifico, e 0

sujeito em formacéo.
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Desempenhar uma fungdo mediadora representa agir de diferentes formas
diante das variagbes sobre o sujeito e o objeto do conhecimento. Assim, o
professor € responsavel por propor atividades que provoquem o sujeito na relagao
com o objeto a ser conhecido, que é cultural; consequentemente, realiza
intervengdes, questiona, interroga, leva o aluno a pensar através de diversos
processos, tais como: coordenacdo de propostas de pesquisas; relacao entre a
teoria estudada e a pratica; estabelecimento de possiveis nexos entre teorias;
classificacdes, realizacdo de analises e sinteses; oportunidades de expressao

através da escrita ou da fala, etc.

Nessa otica, para mediar um processo de aprendizagem, é necessario
considerar que quem constréi o conhecimento € o proprio aluno, por conseguinte,
€ ele quem reinventa o objeto a ser conhecido, inserindo-o em sua cadeia de
estruturas anteriores. No entanto, cabe ao professor oportunizar essa apropriacao

no cotidiano académico, por isso, € o professor quem organiza, coordena e avalia.

Vygotsky (2004) tece critica as epistemologias empiristas e inatistas,
atribuindo grande valor ao educador em uma concepg¢éo interacionista com
especial valor sécio-cultural. Para esse tedrico da educagao, o processo educativo

pressupde agao por parte do aluno e do professor.

O que menos se deve € imaginar o processo educativo como
unilateralmente ativo e atribuir todo o carater ativo ao meio,
reduzindo a nada o carater ativo do proprio aluno, do mestre e de
tudo o que estd em contato com a educagdo. Na educacédo, ao
contrario, ndo existe nada de passivo, de inativo. Até as coisas
mortas, quando se incorporam ao circulo da educagao, quando se
Ihes atribui papel educativo, adquirem carater ativo e se tornam
participantes ativos desse processo. (VYGOTSKY, 2004, p. 70).

O bom professor, para teoria vygotskyana, é aquele que consegue fazer a
mediacdo considerando o aluno, o meio e o préprio professor. Esse educador

ensina e faz com que o aluno aprenda, reconhecendo que este é capaz de
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construir seu processo de aprender, jamais subestimando sua capacidade. Assim,
ha uma intima relagéo entre os aspectos cognitivos, afetivos e sociais, ja que o

aluno vé seu empenho reconhecido e demonstrado pelo professor.

E por isso que no processo de educacdo também cabe ao mestre
um papel ativo: o de cortar, talhar e esculpir os elementos do meio,
combina-los pelos mais variados modos para que eles realizem a
tarefa de que ele, o mestre, necessita. Deste modo, o processo
educativo ja se torna trilateralmente ativo: é ativo o aluno, é ativo o
mestre, € ativo o meio criado entre eles. (VYGOTSKY, 2004, p.
73).

Nessa abordagem, ndo ha como negar o carater de aprendente do proprio
professor, pois nao existem padrées previamente determinados, todas as
situagdes sado novas e todos os sujeitos sdo unicos. Considerar os processos de
aprendizagens padronizados significa negar a subjetividade, as significacdes
atribuidas pelos sujeitos aos elementos do meio e as construgdes logicas

realizadas.

Nessa esteira de idéias, o professor € um permanente aprendiz e
necessita, sobretudo, lidar com suas proéprias faltas para ensinar a enfrentar
duvidas, contradicbes e uma pluralidade de situagdes presentes no cotidiano de
uma sociedade que se caracteriza pela diversidade entre as pessoas, pela

pluralidade de necessidades e de possibilidades.

Hoje, para entender a educagao em seus diferentes niveis, é necessario
considerar as diversas relagdes que se estabelecem no cotidiano da sociedade,
portanto, € imprescindivel ter presente que os seres humanos sao multiplos e
complexos. Para Santos (1996), € necessario procurar compreender a educagao
encaminhando a um paradigma que incorpore a agao e a criatividade, as

trajetorias de vida e as experiéncias dos grupos sociais.
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Essas consideragdes encontram eco especial no ensino superior, pois,
analisando as caracteristicas do mundo contemporaneo, é inegavel a convivéncia
com a relatividade dos modos de pensar, ja que nédo existem verdades absolutas.
Em decorréncia disso, cabe ao espago académico reconhecer essa
provisoriedade sobre a informagao e trabalhar com uma nova forma de fazer o

conhecimento, uma nova maneira de aprender, de apropriacao de novos saberes.

Para construir conhecimento em uma universidade, na interacao
de processo e produto, considera-se o0 que construimos,
assimilamos e acomodamos, pela experiéncia e comparagao do
dado novo com o que ja temos elaborado, adquirido formalmente
ou informalmente, espontaneamente ou com objetivos especificos.
Dai a facilidade maior ao trabalhar o conhecimento que é
sistematizado e reconstruido constantemente na pratica pessoal e
profissional. (ANASTASIOU, 2004, p. 48).

A reflexao da autora corrobora com o que venho observando em relagao ao
sentido de aprender e acrescenta um aspecto interessante referente a vantagem
que o professor universitario tem por justamente ser um profissional que pode ter,
em seu discurso académico, o testemunho de sua pratica. Sendo assim, pode dar

vida a suas palavras entremeadas com sua experiéncia cotidiana.

O professor do ensino superior, advindo de diferentes areas, especificas
em sua formacéo inicial, muitas vezes desconhece a importancia do seu fazer
docente. A maioria dos docentes universitarios nao possui formagao pedagdgica
para compreender o sentido das propostas de mudancgas. A acdo pedagdgica do
docente universitario € influenciada pelas experiéncias curriculares obtidas na
formacéo inicial, centradas em um modelo de educacgao tradicional. Embora isso
nao aparega de forma explicita, estd embutido em sua postura politico-pedagogica

e no seu fazer docente cotidiano.
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A experiéncia enriquecedora da acao profissional € o conhecimento
aprofundado do especialista acabam n&o sendo aproveitados, como poderiam,

pelo professor em sua pratica de ensino.

Essa concepgdo engessada conduz o docente ao descomprometimento
com a construcdo efetiva de novos conhecimentos e com a responsabilidade
sobre a formacédo de profissionais criticos, criativos e autbnomos frente a
multiplicidade de situagdes postas por uma sociedade cada vez mais plural e

diversa.

Tendo por base a vivéncia nos grupos, posso inferir que o professor nao
se da conta dessa questdo, pois, para ele, o que o faz ocupar o lugar e,
principalmente, o papel de docente universitario € o conhecimento especifico em
sua area. Esse diferencial Ihe garante, em sua concepg¢ao, o privilégio da docéncia
na relacdo com sujeitos que ndo tém dominio de conhecimentos de que ele esta

apropriado.

Um exemplo rico que posso citar aconteceu, repetidas vezes, nos
primeiros encontros com cada um dos grupos. No momento de abertura, eu
iniciava com uma contextualizagdo, envolvendo a retomada da proposta
institucional e situando o meu papel no Nucleo (NAPEG), dessa forma também me
apresentava para quem ainda ndo me conhecia. Seguia com a apresentagao da
proposta de agao com o grupo e fazia um contrato de trabalho, deixando claros
nossos objetivos. Posteriormente, propunha sempre que cada um procedesse a
sua apresentagdo para os outros integrantes do grupo. A titulo de exemplo, trago
situacao descrita a seguir. O voluntario que iniciava anunciava: “sou Fulano,
arquiteto, tenho escritério de arquitetura aqui na cidade e trabalho as disciplinas
de....., no curso de Arquitetura”. Normalmente, os docentes citavam as disciplinas

com que trabalhavam no curso de maior identificagdo com sua formacao e,
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quando existiam outras, eram citadas posteriormente, mais ao final da

apresentacao.

Com esse exemplo, analiso a fala dos professores ao se referirem a eles
mesmos como profissionais. Na maioria das situagdes, ndo havia lugar, na
apresentacdo, para a palavra professor, trabalhar com as disciplinas de... ndo
significa ser responsavel pelo aprender dos académicos sobre o programa de
aprendizagem daquela disciplina. Nesse sentido, na fala espontanea do professor,
fica expressa sua identidade como especialista, profundo conhecedor do campo
especifico de sua formacéao profissional, que nao € o conhecimento da docéncia.
Além dessa observagao que faco, ainda podia perceber que o dito sobre sua
formacao especifica garantia aos docentes o status para fazerem parte daquele
grupo, sequer se davam conta de que o motivo de suas aproximacgdes era

justamente o fato de serem professores.

Nesse sentido, ao considerar que a maioria dos professores universitarios
teve uma formacédo inicial e académica conservadora, com caracteristicas da
escola tradicional, as quais acabam influenciando negativamente a sua pratica
docente, cresce, consideravelmente, a necessidade de se abrirem espacgos
qualitativos e significativos de formacao pedagogica para esses docentes. Isso
porque a alguma fonte o professor recorrera a fim de buscar subsidios para dar
sua aula. Em um processo natural, acredito que o professor acaba revisitando
seus modelos internos de docentes, inscritos a partir do vivido na sua condigéo de
aluno. Para reproduzir o vivido, o professor ndo necessita refletir sobre seu
compromisso atual, basta evocar um processo simples e espontaneo, ja que os
modelos com que convivemos e que nos marcam ficam registrados em nossa

histéria, mais do que isso, inscrevem-se profundamente.

Nessa situacdo fica mais uma vez observavel a necessidade de o

professor, especialista em sua area, dispor-se a aprender, estar aberto a

101



desconstrugéo e a construgdo de conhecimentos para aprender sobre o aprender

e o ensinar.

Na esteira dessa concepcao, o professor universitario € reconhecido como
um profundo conhecedor em sua area de formacdo e com ampla experiéncia de
atuacao profissional, possivelmente tais fatores foram definitivos para sua
contratacdo. Da mesma forma, €& essencial analisar que desse profissional
também é exigida uma formagao complementar continuada em nivel académico
em programas de Pds-Graduacéo stricto sensu. Nao estariam, entdo, a partir
desses espacgos de formagao, contempladas as aprendizagens necessarias para o

exercicio da docéncia?

Muito procurados e disputados na atualidade, os Programas de
Mestrados, na sua maioria, ttm como objetivos qualificar o profissional, aprofundar
conhecimentos na especificidade a que se propde e capacitar o profissional para a
docéncia universitaria. No entanto, ndo ha um investimento significativo em termos
de conhecimentos pedagogicos, pelo que tenho observado, a organizagao
curricular dos referidos cursos prevéem uma disciplina de metodologia de ensino
superior, algumas vezes, sequer compreendida entre as disciplinas de cunho

obrigatério.

Esse entendimento advém de minha experiéncia no trabalho de formacgao
pedagogica com professores e também da atividade de gestdo que desenvolvo
em coordenagao de curso, em que, nos dois espacos, participo de selegdo de
professores para contratacdo. Assim, além de entrevistas, analisam-se os

curriculos.

Nessa mesma linha de analise, em relagdo aos Programas de
Doutorados, infiro que estes tém como foco a formagao do pesquisador da area,

oportunizando um aprofundamento maior nos conhecimentos especificos,
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promovendo, na maior parte das vezes, um distanciamento maior do profissional
em relacdo aos conhecimentos de seus alunos e da prépria realidade em que

estes estao inseridos.

A experiéncia de atuagdo em Projetos de Pedagogia Universitaria com os
docentes da sustentagdo as consideragdes que apresentei. Assim, € no meio
académico, ja no papel de docentes, que aparecem as necessidades em relagao
aos desafios sobre o ensinar e o aprender. Com essa analise, concluo que o
espaco para formacdo pedagdgica do docente universitario €, especialmente,
dentro da propria universidade, de forma continua e com programas permanentes,
tendo como suporte claros principios institucionais de cunho epistemoldgico e

pedagogico.

2.5 A epistemologia como base da pratica pedagdgica

O trabalho que vinha realizando com professores se mostrava muito
desafiante porque ia se desenhando, com tragos cada vez mais nitidos, a
resisténcia que eles tinham em mexerem(-se), desacomodando(-se) do lugar
ocupado. Ao realizar essa releitura da vivéncia, vou desvelando também minha
ingenuidade de entdo, ao acreditar que poderia ser possivel trabalhar
prospectando mudancgas na pratica do professor somente através das discussdes

sobre epistemologia, incluidas nos encontros dos grupos.

Dessa forma, foi na pratica com a formagao continuada dos docentes que
percebi a complexidade que envolvia o processo de leva-los a refletir sobre suas

concepcdes, suas crencas. E preciso fazer um mergulho profundo que ndo se
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aproxima muito daquele nado superficial que vinha propondo nos grupos, apenas

focando o debate em temas relacionados ao ensinar e aprender.

Embora também para mim fosse dificil olhar criticamente para a
caminhada, ja naquele momento busquei uma analise mais aprofundada sobre a

relagdo intima entre a agcado docente e a epistemologia do professor.

A Pedagogia é o campo de conhecimentos que investiga a natureza das
finalidades da educagdo numa determinada sociedade, assim como 0s meios
apropriados para a formagao dos individuos, tendo por objetivo prepara-los para
as necessidades de sua tarefa social e agado profissional. Segundo Gauthier
(1998), a Pedagogia refere-se ao conjunto das ag¢des praticadas pelo professor no
ambito das suas fungdes de instrugdo e de educagéo de um grupo de alunos no
contexto escolar. Sdo comportamentos que apresentam uma organizagao e cabe

ao professor criar essa ordem para que as aprendizagens possam se realizar.

Para Giroux (2000), a Pedagogia é uma forma de pratica social que surge
a partir de certas condicdes historicas, contextos sociais e relagdes culturais.
Ainda para o autor, “a pedagogia critica preocupa-se com a produgdo de
conhecimentos” (GIROUX, 2000, p. 69). Dessa forma, abre espago para discutir
as fronteiras académicas convencionais, pois ndo separa os assuntos culturais
das relacbes sistematicas do poder, assim é possivel aos professores desafiarem

as crencas, as idéias e os valores existentes nos sistemas conservadores.

Nas idéias de Giroux, fica expressa a vinculagdo do pedagogico, ou
melhor, da agdo educativa com as concepgdes epistemoldgicas. Nesse sentido,
epistemologia refere-se ao que estd subjacente a pratica, ao que o professor
acredita, sua crencga, seu pensar sobre o aprender e, consequentemente, sobre o

ensinar. Pensar ndo no sentido de trazer criticamente a discussao, ao dialogo, a
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expressao, ja que muitas vezes, acredita, mas ndo se da conta dessa crenga,

dessa concepgao.

Becker (1993) realizou pesquisa sobre a epistemologia do professor em
que observou que a concepgao epistemoldgica € praticamente inconsciente. O
autor identifica trés paradigmas epistemoldgicos, os quais sustentam os modelos

pedagdgicos que representam a relagao ensinar-aprender.

A Pedagogia Diretiva é sustentada pelo modelo epistemoldgico empirista.
O empirismo é a hipétese sobre a qual a génese e o desenvolvimento do
conhecimento acontecem através da experiéncia adquirida. O aluno é visto como
tabula rasa, folha de papel em branco, que nada contém: é passivo e receptivo. E
através da experiéncia, determinada pelo meio, que os estimulos vao depositando
os conhecimentos na mente do sujeito. A pratica educativa que denuncia essa
concepgao considera o aluno aquele que nao sabe e o professor aquele que sabe
e pode transmitir seus conhecimentos. Dessa forma, o aluno deve ouvir, ficar em
siléncio, prestar atencao e fazer exercicios repetitivos até aderir, em sua mente, o
que o professor passou. Para Becker (1993), o resultado dessa escola é a
producdo de sujeitos que renunciaram ao exercicio de pensar e,

consequentemente, ao direito de sua cidadania.

Em outro extremo, o apriorismo é a hipétese que acredita que o individuo,
ao nascer, ja traz consigo, na bagagem hereditaria, as condigbes do conhecimento
e da aprendizagem, que se manifestardo ou imediata ou progressivamente pelo
processo geral de maturagdo. Esse pressuposto epistemologico encaminha para
uma Pedagogia Nao-diretiva, pois o professor renuncia aquilo que seria a
caracteristica principal da acdo docente: a intervencdo no processo de aprender
do aluno. O professor n&do-diretivo acredita que o aluno aprende por si mesmo e
que, no maximo, o professor poderia auxiliar despertando o conhecimento que ja

existe no proprio aluno.
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Os professores de diferentes niveis de ensino — da educacgao infantil ao
nivel superior - que participaram da investigagdo realizada por Becker
apresentaram uma epistemologia empirista ou apriorista subjacente ao seu
trabalho docente. Tanto nas observagcbées como nas entrevistas, foi possivel
observar a predominancia de um ou do outro modelo epistemoldgico. O autor
chama a atengdo para o fato de que, em alguns momentos, até havia um ensaio
por parte dos professores sobre uma resposta construtivista, ao serem
questionados sobre suas praticas. No entanto, ao responderem sobre a

concepgao, sobre em que acreditavam, oscilavam entre empirismo e apriorismo.

O interacionismo surge como contraponto entre a epistemologia empirista
e a apriorista. Para o filésofo alemao Kant (1724-1804), é reducionismo considerar
o conhecimento apenas em funcéo do sujeito ou do objeto. O conhecimento se da
na relacao dialética entre sujeito e objeto. A partir dessa visdo, podemos falar em
construtivismo, inicialmente proposto por Piaget e, posteriormente, com
contribuicbes de Vygotsky e Wallon. Essa teoria ndo considera o conhecimento s6
pelo prisma do sujeito nem sé pelo prisma do objeto, mas pela interagéo reciproca
de ambos. Dessa forma, o sujeito ndo existe sem o objeto (meio), nem o objeto

sem o sujeito.

O construtivismo engloba numa sé estrutura dois pdlos — o sujeito historico
e o objeto cultural — em interagao, ultrapassando dialeticamente e sem cessar as
construgdes ja acabadas para satisfazer as caréncias, as necessidades. Assim, o
proprio sujeito constréi seu conhecimento em permanentes e sucessivas
interagcdes com o meio. No entanto, a maior parte dos educadores dos diferentes
niveis de ensino ainda ndo se apropriou dessa teoria e, visitando a pesquisa de
Becker, saliento a consideragdo de que a epistemologia € da ordem do
inconsciente. Assim, para trabalhar a pratica pedagdgica do docente, é
imprescindivel leva-lo a, minimamente, dar-se conta de suas crengas subjacentes

a essa acao educativa.
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Voltando aos principios institucionais descritos no Projeto Institucional
Pedagdgico ja mencionados anteriormente, chamo a atengao para a identificagao
com a epistemologia socio-interacionista, definindo claramente o conhecimento
como advindo de uma construgdo do proprio sujeito-académico, determinando,

assim, o papel do professor como mediador desse processo.

O que observava, nos dialogos com os professores, era que havia uma
discreta intengdo de pensar sobre o que estava sendo proposto, que nitidamente
entrava em choque com o que os docentes tinham por pressuposto. Meu
guestionamento vai na direcao de compreender o motivo dessa pequena abertura
que percebia: estariam os professores “motivados” apenas pelo fato de existir um
projeto institucional com claras diretrizes que deveriam ser respeitadas? Ou existia
um desejo proprio de conhecer essa falta pessoal-profissional, olhando de frente

para o que pudesse aparecer?

De qualquer forma, como ja relatei, existia algum movimento de pedido de
ajuda, uma vez que havia participacédo dos professores e alguns se comprometiam
de fato, pois, minimamente, mantinham suas presengas nos encontros dos grupos
participando dos debates. Outro fator relevante que destaco se refere aos pedidos
que eu recebia informalmente de alguns professores, “nos corredores”, sobre a

continuidade dos encontros.

Os resultados que recebiamos e analisdvamos no Nucleo Pedagdgico
advinham de diferentes fontes, dentre elas: relatos dos diretores dos institutos e
dos coordenadores de cursos, por serem Os primeiros procurados para as
gueixas dos alunos; a avaliagao docente institucional realizada pelos alunos sobre
cada disciplina cursada e, conseqlentemente, sobre cada professor; os altos
indices de reprovacdo em algumas disciplinas; reclamagdes de académicos que

procuravam diretamente a equipe do Nucleo; professores com sérias resisténcias
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para trabalhar com situagdes de inclusdo, mesmo que acompanhados pelo

Nucleo.

Procurando responder as questdes que propus nas linhas precedentes,
acredito que, de fato, ndo havia um desejo de mudanga por parte da grande
maioria dos professores. Tratava-se de uma aceitagcdo da proposta institucional
por uma necessidade de preservar seu lugar de docente na instituicdo. Assim, os
professores acabavam discutindo superficialmente a pratica pedagdgica sem uma

reflexdo mais aprofundada sobre suas concepcdes epistemoldgicas.

Para Freire (1987), a construgdao do conhecimento se da no interior da
praxis definida como reflexdo e acdo sobre o mundo para transforma-lo. E na
relagdo dialégica, na troca, que nasce o verdadeiro ato do conhecimento. O
conhecimento é construido de forma interativa no construtivismo freireano; para
além da pesquisa e da tematizacdo, busca a problematizagdo que supde uma

acao transformadora.

No mesmo paradigma, conhecimento € produto de um enfrentamento do
mundo realizado pelo sujeito que so6 faz sentido na medida em que o produzimos e
retemos como um modo de entender a realidade, “que nos facilite € nos melhore o
modo de viver, e ndo, pura e simplesmente, como uma forma enfadonha e
desinteressante de memorizar féormulas abstratas e inuteis para a nossa vivéncia e

convivéncia no e com o mundo” (LUCKESI et al, 2000, p. 48).

Voltando a Freire (1994), o ponto de partida da pedagogia progressista € a
experiéncia humana. Para que o conhecimento seja auténtico e critico, € essencial
que se construa a partir de situagcbes concretas, carregadas de sentido para o
sujeito. A relacao entre reflexdo e agao, teoria e pratica estd na base de sua

proposta, constituindo principios para entendermos que a pratica educativa jamais
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sera neutra. Com Freire, vou dialogando e encontrando eco para minhas

indagacoes.

Assim, como ndao ha homem sem mundo, nem mundo sem
homem, ndo pode haver reflexdo e acao fora da relagdo homem-
realidade. Esta relacdo homem-realidade, homem-mundo, ao
contrario do contato animal com o mundo [...] implica a
transformagdo do mundo, cujo produto, por sua vez, condiciona
ambas, acdo e reflexdo. E, portanto, através de sua experiéncia
nestas relagdes que o homem desenvolve sua acgao-reflexdo,
como também pode té-las atrofiadas. Conforme se estabelecam
estas relagdes, 0 homem pode ou nao ter condigdes objetivas para
o pleno exercicio da maneira humana de existir. (FREIRE, 1991,
p. 17-18).

O educador progressista, de acordo da pedagogia proposta por Freire,

assume um papel determinante, jamais neutro ou omisso. Um educador critico

direciona sua ag¢ao educativa sem, entretanto, transforma-la em manipulagao e

autoritarismo. Ensinar e aprender sao inseparaveis e fazem parte de um

processo maior, o de conhecer, em que o educando se assume como sujeito

cognoscente, que é capaz de conhecer e que deseja conhecer na relagdo com

outro sujeito que é o educador.

Ensinar e aprender sdo assim momentos de um processo maior - o
de conhecer, que implica re-conhecer. No fundo, o que eu quero
dizer é que o educando se torna realmente educando quando e na
medida em que conhece, ou vai conhecendo os conteudos, os
objetos cognosciveis, € ndo na medida em que o educador vai
depositando nele a descrigao dos objetos. (FREIRE, 1994, p. 47).

A pratica educativa consiste em ensinar e aprender dentro de um mesmo

processo em que nao ha educacdo sem ensino, sistematico ou ndo. Na

concepcao freireana, ndo existe ensinar sem aprender. “Nao temo dizer que

inexiste validade no ensino de que n&o resulta um aprendizado em que o aprendiz

nao se tornou capaz de recriar ou de refazer o ensinado”. (FREIRE, 1997, p. 26).
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Educadores e educadoras tolerantes, criticos e transparentes tém maiores
chances de assumir autenticamente sua pratica docente, escapando das
armadilhas do "curriculo oculto". No entanto, sé ha ensino, em termos verdadeiros,

se o educador conhece o conteudo que ensina.

Ao ensinar, o professor ou a professora re-conhece o objeto ja
conhecido. Em outras palavras, refaz a sua cognoscitividade na
cognoscitividade dos educandos. Ensinar é assim a forma que
toma o ato de conhecimento que o (a) professor (a)
necessariamente faz na busca de saber o que ensina para
provocar nos alunos seu ato de conhecimento também. Por isso,
ensinar € um ato criador, um ato critico e ndo mecanico. A
curiosidade do (a) professor (a) e dos alunos, em agdo, se
encontra na base do ensinar-aprender. (FREIRE, 1994, p. 81).

Por consequéncia, um educador critico € desafiador em sua pratica
docente, estimula a curiosidade do educando, reforgcando sua capacidade critica e

sua insubmissao, fomentando, assim, a construcédo da consciéncia politica.

O professor universitario, no paradigma proposto por Freire (1997), esta
afastado de uma pratica bancaria de educacdo em que se valoriza o controle dos
conteudos depositados e cobrados através da memorizagdo e expressos em
avaliagao final. A analise que venho realizando, tendo por referéncia os docentes
trabalhados nos grupos, revela um grande distanciamento dos principios
epistemoldgicos e pedagdgicos propostos pelo Projeto Institucional Pedagdgico,

com os quais ja denunciei minha identificagao.

Ao longo dessa caminhada, tenho levantado muitos questionamentos que
permanecem sem respostas € me provocam no sentido de sistematizar essas
inquietagdes, transformando-as em objeto de pesquisa para um estudo
aprofundado e, possivelmente, redimensionando a proposta e a técnica que vinha
utilizando. Nesse momento, questiono também a forma como estava organizando

o trabalho desenvolvido nos grupos com os professores. Tal constatagao,
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portanto, mais uma vez indica a imperiosa necessidade do meu continuo processo

de formacao e a importancia de estar constantemente aprendendo.

2.6 Tensoes e questionamentos no caminho da investigagao

Olho para esse cenario e me vejo no enfrentamento de tensées que me
provocam a investigagdo. As perguntas que me desacomodam sao: por que €&
dificil aos professores enfrentar as duvidas? Por que é perpetuada a crenga da
completude de saberes do professor? Como auxiliar o professor na desconstrugao
de alguns saberes para a construgdo de novos, capacitando-o para ser um
mediador ativo na formag¢do de um profissional autbnomo, criativo, livre, capaz de

solucionar problemas do dia-a-dia com inovagao?

O exercicio desses questionamentos me leva a uma pergunta pontual que
foca diretamente o problema. Assim, no intuito de clarificar as duvidas que
norteiam esse estudo, destaco uma questdo relevante: é possivel o professor
trabalhar com o aprender do aluno sem conhecer seu préprio processo de

aprender?

Vinculada a essa questao, esta subjacente a suposi¢cao de que existe uma
relagdo intima entre o aprender do professor, ao longo de seu percurso de vida,

com a acgao de ensinar atual que desenvolve no papel de docente universitario.

Na vivéncia como coordenadora dos grupos, observei uma significativa
dificuldade por parte dos professores no sentido de olharem-se e reconhecerem-

se como aprendentes. Valendo-me da condicdo posta por Freire de que nao é
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possivel ser professor sem que, permanentemente, me assuma como discente,
entendo a importancia de redimensionar as propostas de formagédo pedagdgica

voltadas para os docentes na universidade.

O reconhecimento sobre a condicdo de aprendente passa por um
processo reflexivo que, acima de tudo, depende de uma (auto)permissdo para
olhar-se, revisitando suas significagdes sobre o aprender. O que € aprender para o
professor? Onde ele busca elementos para responder a essa questao? A resposta
pode advir de leituras realizadas em algum livro-texto sobre didatica ou psicologia
da aprendizagem em que tenha tido um superficial contato, ou ainda, de algum
dos encontros de formagao pedagdgica oportunizado pela instituicdo universitaria

a que esteja vinculado.

No entanto, sua agao docente é porta-voz de outros escritos ou inscritos, €
reveladora de uma concepg¢ao ha muito tempo construida, que teve origem em um
contexto mais significativo a que o proprio sujeito atribuiu uma significagdo de
maior importancia. Nesse sentido, entendo que falar da concepgao de aprender é
falar da propria pessoa, de sua historia de vida, de suas conquistas mais
peculiares, de suas relagdes proximas a pessoas que foram dando significado ao

aprender ao longo de seu percurso.

Fernandez (1991) destaca que nao aprendemos de qualquer um, mas
daquele a quem outorgamos o direito de nos ensinar. Com essa reflexdo da
autora, que tem como foco de discussdes os processos evolutivos e patoldgicos

de aprendizagem, é possivel introduzir uma discussao sobre a intersubjetividade.

Em cada sujeito encontramos um modo peculiar, uma maneira pessoal
para aproximar-se do conhecimento e para acomodar um novo saber. Essa

caracteristica inerente ao ser humano é definida pelo campo psicopedagdgico
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como modalidade de aprendizagem, e essa maneira propria para aprender €
construida desde o nascimento, na interagao do sujeito com o objeto e com outros
sujeitos, seus pares. Por meio da modalidade de aprendizagem, o individuo se

apropria do mundo da cultura e convive com a angustia do conhecer-desconhecer.

Dessa forma, cada um tem um molde, uma matriz, um esquema proprio
de operar que utiliza ao longo do enfrentamento de diferentes situagbes de
aprendizagem. Nessa constituigdo, entra em cena a dimenséao ldgica, objetiva, a
qual organiza as estruturas do pensamento e, atribuindo significado as
aprendizagens, participa a dimensdo subjetiva. Assim, o sujeito € percebido

integralmente em relagdo a dimensao epistémica e a constituicdo psiquica.

Fernandez (2001) afirma que ha uma intima relacdo entre o aprender e o
ensinar, pois, a partir da modalidade de aprendizagem, em cada pessoa vai se
construindo uma modalidade de ensino. Esse processo € dindmico e se constitui
desde o inicio da vida. Dessa forma, pontua a autora que, para transformar a

modalidade de ensino, é preciso ressignificar a modalidade de aprendizagem.

Uma outra questdo que considero significativa nessa rede eu tego da
seguinte forma: oportunizar ao professor universitario a reflexdo sobre o seu
processo de aprender, ou seja, leva-lo a relacionar suas aprendizagens com suas
concepgbes epistemologicas, provocando também a relagdo com os
conhecimentos de sua formacgao profissional, contribuira para a construgdo de
uma praxis pedagogica que seja efetivamente mediadora entre sujeito que

aprende e o objeto a ser apreendido?

Movida pela reflexdo que fago neste texto de cunho autobiografico, dialogo
com a teoria e comigo mesma ao olhar para meu percurso, me colocando também

como sujeito desse estudo. Entendo que, em todos os estudos, o autor € sujeito,
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de alguma forma sua participagao esta inscrita, mesmo que se diga distante do
objeto a ser estudado. Nesta tese, coloco-me para além da autoria da escrita,
vejo-me investida da qualidade de docente universitaria, que pode pensar sobre
seu processo de aprender e utiliza as caracteristicas de sua pratica educativa

como ponto de referéncia para a analise do tema em estudo.

Autorizo-me a trazer meu percurso como referéncia porque, ao longo de
minha vida de professora, me mantive sempre atenta a qualidade da pratica
educativa que desenvolvia. A forma como organizo minhas aulas, orientacdes e
supervisbes partem sempre da pergunta basica: dessa maneira os alunos
aprenderao? Ao desenvolver a proposta, volto a pergunta: todos os alunos
aprenderam? A partir dessa questao, formulo a seguinte: o que é preciso fazer

para redimensionar, caso seja necessario?

Essa proposta me acompanha ha algum tempo, porém ndo em todo o
percurso de docente. Precisei aprender essa forma de caminhar. Tenho colhido
frutos gratificantes através do retorno que recebo dos préprios alunos tanto em
relagdo aos resultados de seus processos de aprender, como em relagdo a
qualidade dialdgica e respeitosa do espaco educativo que proponho.’ Outra
importante fonte de informagdes diz respeito as avaliagdes formalizadas pela
instituicdo, em que o aluno anonimamente pode expressar suas consideragdes

sobre minha pratica educativa.

Um marco em meu percurso de docente foi o convite para ser paraninfa

de uma turma de Pedagogia em 2003. A emocgao ao receber o convite foi

2 No decorrer do segundo semestre de 2006, tive uma rica experiéncia docente com uma aluna do curso de
Licenciatura em Historia. Essa académica chamava a atengdo pelo seu posicionamento critico-reflexivo em
relagdo aos diferentes temas estudados nas duas disciplinas de Psicologia da Educagéo I e II em que foi minha
aluna. Embora se mostrasse relativamente distante do ponto de vista afetivo, era uma fiel participante das
discussdes, com nitida postura pesquisadora, fazendo questionamentos e solicitagdes complementares de
leituras. Para minha agradavel surpresa, recebi por e-mail, um dia apds nosso ultimo encontro, um poema que
falava muito mais do que ela podia expressar verbalmente em nosso convivio. Apresento o poema juntamente
com sua ultima considera¢ao no anexo A.
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indescritivel, porque realmente senti como um reconhecimento por parte de
pessoas com uma importancia impar: alunas, colegas-professoras (todas ja

exerciam a docéncia) e, a partir de entdo, pedagogas.

Também entendi que o meu compromisso aumentava por compartilhar
daquele importante momento com elas, ocupando um lugar de destaque sendo
chamada a proferir as ultimas palavras académicas. Assim, dediquei uma atencao
especial a construgdo de um texto curto (em respeito ao protocolo), porém que
falasse, sobretudo, de nds, do eu-pessoal, da dialética de nossos processos, de
nossos papéis como professora e alunas, mais do que isso dos papéis de
ensinantes e aprendentes desempenhados por todas nés. Apresento o texto-
discurso na integra em anexo (B), ja4 que é revelador de muito do que sou e
acredito. E, apesar de ter sido escrito ha trés anos, € ainda com muita

sensibilidade e emogao que o (re)visito nesta escrita biografica.

Para Ferrarotti (1988), o método (auto)biografico valoriza caracteristicas
essenciais como historicidade e subjetividade. Essa perspectiva implica processos
de reflexdo e narrativa sobre o vivido a partir de um outro tempo e contexto,
movimentos fundamentais para uma melhor compreenséo da formagao do proprio
sujeito. E um olhar-se, dialogando com o que e como pode contar. E contar-se em

um jogo em que estdo presentes o eu pessoal e o0 eu profissional.

Assim, as abordagens (auto)biograficas constituem um marco referencial
para renovar as formas de pensar a atividade docente, nos planos pessoal e
profissional, na medida que permitem ao professor se (auto)interpretar, se

(auto)conhecer.

Ao realizar uma avaliagdo sobre as propostas de formagao pedagdgica

das quais participei, especialmente, na vivéncia como coordenadora e mediadora
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dos grupos, percebo a fragilidade do projeto e as lacunas oriundas da agao
desenvolvida. Hoje e aqui nesse fértil espago de (auto)reflexionamento, me
autorizo a reconhecer que se tratava de uma pratica superficial, sem uma
provocagao subjetiva que pudesse de fato trazer o docente a um debate mais

aprofundado, suscitado por suas proprias duvidas.

A partir dessa avaliagdo, que também € uma auto-avaliagdo, vejo-me
novamente num processo especular em que reconhego a necessidade de
redimensionamento das propostas. Assim, me aproximo de outras técnicas que
possibilitem analisar o problema que levanto sobre a relacdo entre o aprender € o

ensinar do docente universitario.

Nesse sentido, é imprescindivel adentrar em outras esferas de discussdes
e, consequentemente, considerar outras teorias e outros métodos, a fim de
compreender também o professor como pessoa que €. Esse professor tem sua
histéria de vida e aprende desde as primeiras interagcbes com o meio e, mais
especificamente, na relagdo com seus pares, seus primeiros modelos de

identificacao.

Névoa (1995) relaciona as praticas do professor a vida do professor, ao
professor pessoa, assim, desenvolve pesquisas a fim de discutir a questdo da
crise de identidade dos professores. O autor conclui que a maneira como cada um
ensina esta diretamente dependente daquilo que € como pessoa; nesse sentido,
reflete e infere que a educacdo do educador deveria se fazer mais pelo

conhecimento de si proprio do que pelo da disciplina que ensina.

Ao aproximar essas consideracdes de Névoa das analises feitas sobre as
experiéncias com o0s grupos, caminho na direcdo de experimentar novas

propostas que oferecam possibilidades aos docentes para se (auto)conhecerem,
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especialmente no que diz respeito a interface pessoa-profissional e, como

consequéncia, para que possam ressignificar suas praticas educativas.

As propostas (auto)biograficas oferecem possibilidades de dialogo entre o
individual e o sociocultural, uma vez que evidenciam a maneira como cada sujeito
mobiliza seus valores, seus conhecimentos e suas energias para compor sua

identidade num dialogo com seus contextos (MOITA, 1995).

A técnica de histéria de vida € uma pesquisa (auto)biografica constituida
por narrativas em que se desvelam trajetorias de vida. Para Abrahdo (2004, p.
203), “Esse processo de construgdo tem na narrativa a qualidade de possibilitar a
(auto)compreensao, o conhecimento de si, aquele que narra sua trajetéria”. Esse
instrumento oferece ao pesquisador a oportunidade de trabalhar com emocdes e
intuicdes, expressas através da rememoracao dos dados vividos, assim, ndo se
trata de considerar como dados exatos, objetivos, mas de olhar para o que nao

pode ser concretamente visto, para as subjetividades.

Nessa perspectiva, opto pela pratica dialégica entre a pessoa e o
profissional, ou expresso de outra forma, entre o ser e o ensinar. Por conseguinte,
entro em sintonia com novas abordagens e me utilizo, nesse momento
investigativo, da técnica autobiografica e da historia de vida, a fim de analisar
elementos significativos para a compreensdo do que me proponho a estudar. Da
mesma forma, vislumbro uma possibilidade de constru¢ado de uma nova proposta
a ser realizada no ambito institucional, em substituicdo, ou talvez, em
complementacdo aos grupos de formagdo pedagdgica desenvolvidos com

professores.

Os escritos apresentados nesta etapa do texto revestem-se do proposito

de revelar elementos de meu cotidiano, impregnados de um carater auto-
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investigativo. No desenrolar desse processo, fiz novas reflexdes, muito do que
registrei ainda nao tinha percebido, pois, neste momento de construgao da tese,
realizei uma escuta e um olhar de um outro lugar. Ocupar esse outro lugar
significou distanciar-me o suficiente para suportar reconhecer as proprias faltas,
que foram criticamente analisadas. N&o obstante, me mantive proxima o suficiente
a fim de ndo permitir um afastamento do objeto em estudo, fazendo com que este

perdesse o sentido para minha investigacéo.

Nada do que foi relatado esta impune de minhas escolhas, ndo ha como
se contar com essa isengcao. Da mesma forma, o que fica por dizer e por escrever
pode ter significacdo, no entanto, a selegdo que realizei nesse momento é o que
mostro na intencdo de descortinar aspectos relevantes de minha inspiragao

investigativa.
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3 PROFESSOR PLIiNIO FASOLO: UMA VIDA SABOREADA NO PRAZER
COM A DOCENCIA E NA OUSADIA DE FAZER O QUE GOSTA

Eis-nos de novo face a pessoa e ao profissional, ao ser e
ao ensinar. Aqui estamos. Nos e a profissédo. E as opgcbes
que cada um de noés tem de fazer como professor, as quais
cruzam a nossa maneira de ser com a nossa maneira de
ensinar e desvendam na nossa maneira de ensinar a
nossa maneira de ser. E impossivel separar o eu
profissional do eu pessoal. 3

Antonio Névoa

Ao assumir a postura de pesquisadora, tenho a investigagdo como meta
principal e volto meu olhar para o objeto a ser conhecido em maior profundidade.
A opgao pela utilizagao da histéria de vida como suporte metodolégico impde um
desafio ainda maior, visto que essa técnica se caracteriza como uma pesquisa
(auto)biografica constituida por narrativas em que se desvelam os percursos de

vida.

Como investigadora, é impossivel ndo se ouvir, ao ouvir as narrativas dos
diferentes sujeitos. Essa escuta oportuniza, portanto, um entrecruzamento de
subjetividades que, pela propria natureza das aproximagodes, sao reveladoras de

identificacdes.

Clandinin & Connelly (1995) referem que o ser humano é um ser contador
de histérias e defendem a utilizacdo da narrativa como uma pratica apropriada

para investigagdes em muitos campos das Ciéncias Humanas e Sociais.

13 Grifos do autor.



A investigagao narrativa se utiliza cada vez mais em estudos sobre
a experiéncia humana. Tem uma larga historia intelectual tanto
dentro como fora da educagdo. A razao principal para o uso da
narrativa na investigacdo educativa € que, ndés, os seres humanos
somos organismos contadores de histérias, organismos que,
individual e socialmente, vivemos vidas relatadas. O estudo da
narrativa, portanto, € o estudo da forma com que os seres
humanos experimentam o mundo. (CONNELLY & CLANDININ,
1995, p. 11-12).

Para os mesmos autores, a educacao é a construcao e a re-construcéo de
historias pessoais e sociais; destacam que professores e alunos sdo contadores

de historias e também personagens nas historias dos demais e nas suas proprias.

Na técnica da histéria de vida, é essencial que seja oportunizado ao
individuo que expresse suas vivéncias a partir de sua percepc¢ao, de seu olhar.
Assim, a entrevista ndo-dirigida € um rico instrumento de coleta de dados, em que
é solicitado ao sujeito que se conte, que relate sua propria historia. Dessa forma, é
imprescindivel que haja um ambiente de empatia, um vinculo inicial entre o

entrevistador e o sujeito da histéria.

Ao rememorar seu ciclo vital, o professor tem oportunidade de refletir
sobre os inumeros fatores que influenciam seu modo de pensar, de sentir e de
atuar, pois traz a tona o que € como pessoa, o seu contexto social, as situagoes
de aprender. Assim, abre-se espago para que retrate sua trajetéria pessoal em

interface com seu itinerario profissional.

Sob essa Otica, é possivel afirmar que o processo de reconstrugdo da
historia de vida é essencialmente dialético, pois, ao enunciar os momentos de sua
vida através do recurso da memoria e da voz, o sujeito o faz partindo de um ponto
de vista atual. Assim, na medida em que pode contribuir para a elucidacéo de

determinados problemas investigados, o proprio sujeito transforma-se ao dialogar
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com o seu eu vivido e, de certa forma, revivé-lo a partir de uma nova perspectiva

oferece possibilidades de um redimensionamento.

A indicacdo do nome de Plinio Fasolo' para ocupar este lugar de
destacado educador, sujeito desta narrativa, surge de forma muito especial. Como
pedagoga, interessada em pesquisar a formagdo pedagodgica de docentes
universitarios, tenho dialogado com professores de diferentes areas nos ultimos
anos e, curiosamente, ndo tinha vinculo anterior com este professor de Fisica.
Nosso encontro ja vinha acontecendo simbolicamente ha algum tempo no decorrer
do segundo semestre de 2005, pois, ao ministrar a disciplina de Psicologia da
Educacéo ll, oferecida pela Faculdade de Educacédo da PUCRS, voltada para os
diferentes cursos de Licenciatura, tive oportunidade de encontrar uma especial
interlocucdo com um aluno da Licenciatura em Fisica que, seguidas vezes,
provocado por nossas coletivas divagagdes, referia o nome de seu Professor

Plinio Fasolo.

Em meu olhar, a insistente referéncia que o académico fazia tinha o
proposito de mostrar, naquele forum de discussdes, as aproximagdes possiveis
entre o ensino de Fisica e uma proposta de educagéao que acredite na construcao,
na descoberta, no papel mediador do professor. O ponto alto da evocagédo do
nome de Fasolo deu-se por ocasido de um debate sobre os saberes necessarios a
pratica educativa, presentes no livro Pedagogia da Autonomia, o ultimo publicado

por nosso grande mestre Paulo Freire.

Quando discutiamos concepgdes epistemoldgicas, praticas pedagogicas e,
ainda, as caracteristicas de cada campo de conhecimento e as dificuldades de
alguns destes em realizar uma aproximagao com uma abordagem educativa

socio-interacionista, o nome do Professor Fasolo era referendado como um

' Com o consentimento do professor Plinio Fasolo, optei por utilizar seu nome proprio. Percebi incoeréncia
em preservar o nome, referindo-me ao principal sujeito desta investigacdo através de nome ficticio ou
simplesmente pelas iniciais, ja que revelaria certo distanciamento.
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modelo do campo da Fisica. Um professor referido como exemplo de que é
possivel acreditar na construcdo do conhecimento e na autonomia de pensar dos

estudantes nessa area.

A forma como chega a indicagdo de Fasolo € interessante na medida em
que mostra repercussdes de minha propria pratica como docente. O fato de um
académico, a partir das discussdes realizadas em aula, estabelecer nexos com
outro sujeito-professor, em outro contexto, revela que havia uma rica interlocu¢éo
entre ndés. Assim, analiso a aula ministrada oportunizando a apropriagdo dos

conceitos trabalhados sendo permeada pela pratica do dialogo.

Depois de algum tempo de reflexbes e de novos encaminhamentos de
minha pesquisa, decidi procurar o professor Fasolo no intuito de conhecé-lo e,
caso fosse de seu interesse, convida-lo a participar da ousada proposta de contar-
se. Seria necessario relatar e abrir sua vida profissional e pessoal para que eu
pudesse mergulhar em sua trilha percorrida, a fim de compreender as tramas
tecidas nos entrecruzamentos de seu eu crianga, adolescente, filho, marido, pai,

avd, com seu eu professor.

Ja no primeiro contato com Fasolo, compreendi o porqué do fascinio dos
alunos mais curiosos e dispostos a aprender realmente: trata-se de uma pessoa
muito interessante, um apaixonado pela docéncia e também com outras paixdes,
como navegacgao, aviagdo e astronomia. Uma pessoa que se gosta, que se

significa e se ressignifica pelo que € e pelo que faz.

O que faz de Fasolo uma pessoa tao interessante? Talvez o fato de viver
intensamente suas paixdes, ousar, arriscar, ndo se acomodar... O que faz de

Fasolo um professor de destaque? Possivelmente o fato de acreditar que “o
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conhecimento pode ser muito mais uma conquista do aprendiz do que uma vitéria

de quem ensina...”.

Fasolo aceitou meu convite, um pouco retraido no inicio, o que é
compreensivel, ja que eu era completamente estranha, apesar de colega de
profissdo e muito proxima no que diz respeito as nossas concepgdes
epistemoldgicas. Mais adiante, quando abro espago para que Fasolo se conte,
compreendo melhor o aceite e o envolvimento com a proposta, visto que uma de

suas caracteristicas mais marcantes é a curiosidade, o interesse pelo novo.

A construcdo de sentido de nossas vidas &, fundamentalmente, um
processo interminavel de ouvir e ler histérias, de mesclar historias,
de contrapor umas histérias a outras, de viver como seres que
interpretam e se interpretam, tanto que ja estao constituidos nesse
gigantesco ajuntamento de histérias que ¢é a cultura. Na
autointerpretacdo narrativa ndo ha imediatez, nem acesso
privilegiado, nem pura privacidade. Se trata de uma atividade
construtiva, imaginativa, compositiva [...] A autointerpretacéo
narrativa ndo € algo que se produz em um soliléquio, em um dialogo
do eu comigo mesmo, sendo em um didlogo entre narrativas, entre
textos. (LARROSA, 2004, p.19). '®

Assim, para compor a historia de vida de Fasolo, foram realizadas
entrevistas com o préprio sujeito e com mais duas pessoas consideradas
importantes para a constru¢do do entendimento de quem €& o professor Plinio
Fasolo. Inicialmente, com o aluno Cipriano Luiz Jerbnimo Lacerda, que fez
referéncia ao professor nas aulas de Psicologia da Educagédo, me provocando e
oportunizando o vinculo do professor Fasolo comigo. Posteriormente, realizei
entrevista com um ex-aluno do professor Fasolo, indicado por ele mesmo, Marcos
Salami, pessoa com formacdo em Fisica — licenciatura, Mestre em Ciéncias
Matematicas, que vem acompanhando seu trabalho ha alguns anos, hoje é

profissional da PUCRS e atua no Museu de Ciéncias e Tecnologia.

' Tradugdo de minha responsabilidade, pois o texto original ¢ em Espanhol.
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Além dessas pessoas envolvidas, a filha Katine Fasolo enriquece os dados
com um depoimento muito sensivel, representando o olhar da familia sobre o

profissional, pai e avo.

Somando-se a esses dados das entrevistas, cito como rica fonte de
consulta para composicdo da histéria de vida o material organizado e publicado

pelo professor Fasolo em sua pagina virtual *®.

3.1 Infancia, adolescéncia e a descoberta do gosto pelo risco do novo

Comecei a navegar quando ainda engatinhava pela casa
de meus pais. As salas eram amplas com moveis
espalhados. Uma poltrona aqui, uma mesa ali... Assim eu
ia escolhendo o meu caminho em busca de um brinquedo.
Depois foi quando atravessei campos e matos em busca
de passarinhos para abaté-los com as pedras lan¢adas de
minha funda. Naquele tempo falava mais alto a tradigdo
italiana; bem mais que o0s discursos dos raros
“ecologistas”, pelo menos naquela regido. Lamento a
inconsciéncia de entdo, mas ndo consigo me envergonhar
das atrocidades praticadas. Lembro de momentos de
angustia por ndo encontrar por vezes o caminho da volta.
Embora sem muito raciocinio, sinto ter me utilizado do Sol
para conseguir achar a orientagéo de retorno."”

Plinio Fasolo

Impossivel ndo comentar a epigrafe apresentada, reveladora da
sensibilidade do autor, ao rememorar sua infancia. Porém, atribuo maior valor ao
que esta subjacente as entrelinhas do texto, os primeiros passos empiricos de um

futuro educador, evidenciando, ja naquele momento, caracteristicas de uma

' http://www.naveastro.com
' Excerto do texto Pedagogia Navegadora, de autoria de Plinio Fasolo, publicado em sua pagina virtual.
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pessoa curiosa, investigadora, que se arrisca, apesar do medo do novo, do

desconhecido.

Para Vygotsky (1991), ao brincar a crianga projeta-se nas atividades adultas
de sua cultura e, assim, ensaia seus futuros papéis e valores. O referido tedrico
retoma uma definicdo anterior de brinquedo questionando o seu entendimento
como atividade que da somente prazer a crianga. Assim, passa a compreender 0
brinquedo como uma atividade capaz de satisfazer as necessidades da crianca,
atribuindo um carater especial ao brincar, oportunizando entendermos a

singularidade do brinquedo como uma forma de atividade.

Algumas tensdes originadas em conflitos entre a necessidade de satisfagcao
imediata de um desejo, resquicios de estagios precedentes, e o retorno do meio
social sob a forma de regras, estabelecendo que nem tudo é possivel, levam a
crianga a solugao desses problemas através do brinquedo, mergulhando em um
mundo de ilusdo e imaginacdo em que os desejos nao-realizaveis podem ser

realizados.

No brinquedo, a crianga opera com significados desligados
dos objetos e acgbes aos quais estdo habitualmente
vinculados; entretanto, uma contradicdo muito interessante
surge, uma vez que, no brinquedo, ela inclui, também, agdes
reais e objetos reais. Isto caracteriza a natureza de transicéo
da atividade do brinquedo: € um estagio entre as restrigbes
puramente situacionais da primeira infancia e o pensamento
adulto, que pode ser totalmente desvinculado de situagoes
reais. (VYGOTSKY, 1991, p. 112).

Recorro as teorias psicanaliticas para compreender as significagdes do
brincar em relagdo a constituicdo da subjetividade. Afirma Winnicott (1975) que é
talvez apenas no brincar que a crianca e o adulto fruem sua liberdade de criagao.
Com interesse voltado para a compreensdo da busca do eu (self), o autor
considera que no brincar o individuo pode ser criativo e utilizar sua personalidade

integral e, somente assim, podera descobrir o eu (self).
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Com essa analise inicial sobre a representagao do brincar na vida de Plinio
Fasolo, introduzo algumas consideragdes sobre quem €& esse professor que

dialoga simultaneamente, de forma Iudica e comprometida, com o ensinar.

Plinio Fasolo nasceu em 23 de novembro de 1941, no municipio de Bento
Gongalves, no interior do Rio Grande do Sul, em regido predominantemente de
colonizagao italiana. Era filho de mae professora e pai empresario de industria de

artefatos de couro, de propriedade da familia.

Em sua narrativa, com tom de orgulho nas palavras, Fasolo relata que sua
mae era de Porto Alegre e fez Curso Normal na década de 30. “Apods ter
concluido o curso, ela foi morar no interior, sozinha em hotel, para ser professora
primaria”. Ao lembrar da mae, Fasolo aproveita e cita o pai de sua mée, seu avo,
destacando-o como uma pessoa diferente, que havia iniciado o curso de Medicina

e, em determinada altura, desistiu para ser poeta e musico.

Refletindo sobre o que € hoje, Fasolo aponta sua mae como a pessoa de
maior influéncia em sua vida pessoal e profissional: “Nara, minha mae, foi
responsavel por uma parcela muito grande do que eu sou..., pela postura dela,
que varias vezes eu ouvi de outras pessoas que ela tinha nascido fora de seu
tempo, porque ela sempre tinha uma certa ansiedade por desafiar tradigdes”.
Complementa referindo que a mée teve também participacao politica no municipio
de Bento Gongalves, sendo diretora de escola e, posteriormente, Delegada de

Educacao.

Assim como seu irméo, Fasolo foi criado de forma muito livre por sua méae,
gue nunca se privou de alguma coisa por causa dos filhos, como também nunca

deixou de assisti-los.
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“Com o tempo, meu irmao e eu fomos percebendo que isto fazia parte de
uma bondade dela e ndo de um egoismo”. Fasolo explica carinhosamente e
exemplifica que era fascinado por avido e que sua mae o estimulou a fazer brevé,
ao invés de servir no exército, complementa, com Vvisivel admiracgao,
especialmente pelo fato de ela suportar o medo dos riscos a fim de n&o impedir

que os filhos vivessem o que tivessem vontade de experimentar.

Nesse meio, em uma cidade do interior na qual predominavam familias
conservadoras, na sua maioria descendente de imigrantes italianos, Fasolo

cresceu tendo oportunidade de viver intensamente sua infancia e adolescéncia.

Com evidente identificagdo com os principios de sua méae, Fasolo tece
critica a outros pais, que privavam os filhos de qualquer aventura, educando com
excesso de protecdo, entendida por Fasolo como protecéo a eles mesmos, pais,

para ndo terem nenhum tipo de dissabor.

As intervencbes educativas da mae de Fasolo estavam distantes de uma
doutrinagcédo, de uma busca de transformacao do ser infantil em adulto ideal. Em
Winnicott (1886-1971), encontramos uma analise aprofundada sobre a relagcéo
inicial entre a mae e seu bebé. Para esse psicanalista inglés, uma mae
“suficientemente boa” fornecera ao filho a esséncia de um desenvolvimento

emocional saudavel.

Nao ha possibilidade alguma de um bebé progredir do principio de
prazer para o principio de realidade ou no sentido, e para além
dela, da identificacdo primaria a menos que exista uma mae
suficientemente boa. A “mae” suficientemente boa (ndo
necessariamente a prépria mae do bebé) é aquela que efetua uma
adaptacdo ativa as necessidades do bebé, uma adaptagdo que
diminui gradativamente, segundo a crescente capacidade deste
em aquilatar o fracasso da adaptacdo e em tolerar os resultados
da frustragdo. (WINNICOTT, 1975, p. 25).
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Nesse sentido, a méae suficientemente boa é a que estabelece uma relacéo
natural com a crianga, encontrando o equilibrio entre a mée-boa, determinada a
gratificar, e a mde-ma, que deve frustrar. Assim, a importancia da influéncia
materna fica evidente na constituicdo da subjetividade da crianga, como também
em relacéo a outros aspectos, como nogdes de realidade, compreensao de regras,

tolerancia a frustragdes, entre muitas aprendizagens subjacentes.

Dizemos que o apoio do ego materno facilita a organizagéo do ego
do bebé. Com o tempo, o bebé torna-se capaz de afirmar sua
propria identidade pessoal. Tudo parece muito simples quando vai
bem, e a base de tudo isso encontra-se nos primordios do
relacionamento, quando a mae e o bebé estdo em harmonia. Nao
ha nada de mistico nisto. A mae tem um tipo de identificagdo
extremamente sofisticada com o bebé, na qual ela se sente muito
identificada com ele, embora, naturalmente, permaneca adulta. O
bebé, por outro lado, identifica-se com a mae nos momentos
calmos de contato, que € menos uma realizagao do bebé que um
resultado do relacionamento que a mae possibilita. Do ponto de
vista do bebé, nada existe além dele proéprio, e, portanto a mae €,
inicialmente, parte dele. (WINNICOTT, 1999, p. 9).

Dessa forma, esse processo inicial de identificacdo € o comecgo de tudo, o
inicio do ser. O equilibrio entre o gratificar e o frustrar desde o principio, percebido
a partir das primeiras interagcbes com o meio, mais especificamente com a méae
(ou alguém que assuma esse papel) e, posteriormente, com o pai (da mesma
forma, podendo ser substituido por alguém que cumpra essa funcio), vai

contribuindo para a constituicdo de quem somos.

Assim, para compreender nossas concepc¢des atuais, € importante analisar
os processos vividos durante o percurso. Estabelecer relagdes entre o que
vivemos na infancia e ainda num tempo mais longinquo, pensando nas
aprendizagens do bebé e nas significacbes que estas foram sendo estabelecidas
por nos, permite olhar para o sujeito considerando as distintas, porém

sincronizadas dimensdes, como afetivo-subjetiva, cognitiva, social, cultural.

128



Moita (1995), ao discutir a interface entre a formagdo pessoal e a
profissional, infere que a identidade pessoal constitui também a apropriacéo
subjetiva da identidade social, dessa forma, a consciéncia que um sujeito tem de
si mesmo é necessariamente marcada pelas suas categorias de pertenca e pela

sua situagcao em relagéo aos outros.

Dando énfase aos ensinamentos da mae em sua narrativa, Fasolo deixa
claro que vai aprendendo que toda tomada de decisdo corresponde a renunciar a

outras coisas, "mas é preciso se dar conta disso”, conforma-se.

Em sua escolarizagdo, Fasolo teve contato com excelentes professores,
principalmente no antigo ginasio ainda na cidade de Bento Gongalves, onde
frequentou uma Escola Estadual. Nessa escola, ja naquele momento de sua vida,
percebia nitidamente a diferenga entre os professores que gostavam de dar aulas
e, consequentemente, tinham uma preocupagdo com as aprendizagens dos
alunos, e os outros, que tinham suas dificuldades para ensinar, “as vezes até

porque sabiam demais o conteudo”, acrescenta, tentando explicar o vivido.

E interessante observar como essas lembrangas estdo presentes na
memoria de Fasolo e a facilidade com que ele recorda de alguns detalhes sobre a
convivéncia com professores. Posso afirmar que a admiragéo por professores que
realmente se dispunham a dialogar com os alunos acompanha a trajetéria do

jovem aluno e, posteriormente, do professor Plinio Fasolo.

Ele lembra os amigos, alguns colegas do periodo em que vivia sua
adolescéncia em Bento Gongalves, e aponta como uma atividade prazerosa para
eles os encontros com os professores depois das aulas, quando conversavam

sobre diferentes assuntos. Fasolo concede um destaque especial ao seu professor
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de Fisica por varios anos de Ginasio e Cientifico, chamado R. L. C."®, pela sua

competéncia como docente.

A admiracdo pela mée, sua principal educadora, soma-se ao profundo
respeito que ele tinha por seus mestres da escola formal e tudo isso vai deixando
significativas marcas na caminhada de Fasolo, fomentando, assim, o desejo de

ser professor.

Para Dominicé (1988), o que nos tornamos na vida é atravessado pela
presenca marcante de todos de que nos recordamos em um processo de narrar o
vivido. A formacao de Fasolo é permeada pelas relagdes e interagdes com todos
0s que sao citados durante o relato. A familia ocupa o principal lugar nessas
mediacbes e, em especial, 0os pais sdo sujeitos muito presentes, de memdrias

muito vivas e, com cada um, é estabelecida uma relagao particular.

A adolescéncia passava e tradicionalmente a parte final desta etapa é

marcada por algumas mudangas que envolvem a tomada de decisdes.

Concomitantemente com essas vivéncias, na adolescéncia, Fasolo foi
percebendo que sua criacdo sofria a influéncia da ambi¢do que seu pai tinha de
ver os filhos darem continuidade a empresa da familia. Como a firma era
produtora de artefatos de couro, havia uma pretensao de que os filhos Plinio e
Aiglon seguissem na empresa e fizessem alguma formagao superior capaz de
atender as necessidades dos negocios, como, por exemplo, Administragdo de
Empresas, Engenharia Quimica, ou Bacharelado em Quimica. O irmao Aiglon

segue 0 mandato da familia.

' Neste caso, por nio ter autorizagio do proprio citado, opto pela ndo-identificagio.
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No momento de escolhas, Fasolo enfrenta o pai e rompe parcialmente o
mandato familiar, ao declarar que deseja estudar Fisica e ser professor. A fim de
contentar o pai, cursa simultaneamente Administracdo de Empresas na UFRGS,
curso de destino tracado para quase todos os seus primos e também para seu
irmao. Ao relatar a cobranga existente por parte da familia paterna em relagéo ao
futuro profissional da empresa e da expectativa de que os filhos seguissem o
legado dos pais (pai e tios de Fasolo), o professor aponta que sua mae sempre |Ihe

apoiou e disse que deveria fazer o que quisesse.

Tendo por referéncia o método de investigagdo de biografias educativas,
Dominicé (1988) refere que o tempo da escolaridade, em especial os aspectos
relacionados aos professores ou aos colegas, aparecem descritos nas historias de
vida, porém nao podem ser comparados, em intensidade de relevancia, as
relacbes familiares. Em geral, as vivéncias escolares so intervém pontualmente
quando algum aspecto marcante acontece redimensionando o decurso da
escolaridade, trazendo sérias consequéncias. Assim, passam a ser um indicador

de influéncia e possuem um potencial formador.

Foi através da orientagdo da mée que Fasolo encontrou a melhor forma de

expor a seu pai sua decisao definitiva de estudar para ser professor.

3.2 O prematuro reconhecimento ao professor e a convicgao sobre a

escolha

Eu imitei professores que ndo deveria ter imitado, mas so
fui me dar conta disso depois, mas também imitei outros
que me marcaram e que foram bons...

Plinio Fasolo
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Em 1960, Fasolo iniciou sua formacao superior cursando Licenciatura em
Matematica na Pontificia Universidade Catdlica do Rio Grande do Sul - PUCRS e,
simultaneamente, iniciou o curso de Administracdo de Empresas, fazendo poucas

disciplinas desta segunda opg¢éo, ja que atendia muito mais ao desejo de seu pai.

Muito jovem ainda, com apenas 21 anos, enfrentou seu primeiro desafio na
docéncia, quando foi convidado por uma colega de Faculdade para assumir uma

turma de Curso Cientifico no Colégio Sdo José, em Sao Leopoldo.

Essa instituicdo € uma escola confessional de freiras franciscanas existente
até hoje, porém, naquela época, era voltada somente para o publico feminino em
regime de internato. Para ocupar esse lugar, atendendo muito mais a uma
demanda da instituicdo, que tinha ficado sem professor, Fasolo teve que se
submeter a uma entrevista com a diretora, a Irma que respondia pela escola.
Nessa entrevista, a diretora deixou claro que seria um desafio ter um professor
homem solteiro em uma escola que respeitava rigidamente as tradigdes, no
entanto, reconheceu a necessidade de preencher a vacancia para o ensino de

Fisica.

Fasolo aceitou o desafio e se tornou, assim, o primeiro professor solteiro
que as freiras tinham admitido, ja que o professor titular de Fisica havia se

afastado.

Ao rememorar esse importante episddio em sua trajetéria, Fasolo nao
esconde a ansiedade que isso gerou naquele momento, pois estava no segundo
ano da Faculdade e logo entendeu que, para ser professor, teria que estudar
muito. A colega que fizera a indicagdo de seu nome também era Irma do Colégio

Sao José e lhe incentivou dizendo que ele tinha condi¢gdes para assumir aquele
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lugar, pois como ela ja era professora de Matematica, percebia, na convivéncia

com ele, um jeito especial para a docéncia.

As primeiras aulas dadas pelo jovem professor Fasolo foram extremamente
tradicionais. “Era quadro negro e muito bla, bla, bla...”. Além da mera repeticéo de
modelos internalizados de professores que teve, Fasolo também tinha uma
responsabilidade em relagdo ao cumprimento do contrato simbdlico que fizera com
a diretora, devendo se manter fechado e afastado de qualquer vinculo que
descaracterizasse a distancia necessaria entre professor e aluno, no caso, as

alunas, em um ambiente t&o rigidamente organizado.

Entretanto, apesar de ter sido uma rica experiéncia formal como professor,
nao trouxe significativas gratificagées para alguém que, desde crianga, ja escolhia

com o que brincaria e ousava se arriscar diante do novo, do desconhecido.

Para compensar, Fasolo sabiamente encontrou uma maneira muito
prazerosa. Quando saia das aulas no Colégio S&o José, em S&o Leopoldo, dirigia-
se ao Aeroclube da cidade e fazia algumas horas de vbo, uma de suas paixdes.
De certa forma, o aprisionamento em relagéo aos rigidos métodos e as rigorosas
tradicbes de um educandario de freiras, no berco de uma cidade de familias
descentes de alemaes, era equilibrado com a sensacao de liberdade que voar

podia lhe oportunizar.

Fasolo ficou somente alguns meses nesse colégio e, depois, foi dar aulas
em uma Escola Estadual, como professor contratado no municipio de Caxias do
Sul. L& teve oportunidade de reencontrar seu ex-professor de Fisica, R. L. C.",
um mestre que permaneceu em seu imaginario como referéncia acerca de um

bom professor.

" J4 citado neste capitulo.
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Nesse periodo, Fasolo deslocava-se de Porto Alegre a Caxias do Sul
durante a semana para dar conta da jornada que envolvia cursar a Faculdade e

trabalhar como professor.

Apés algum tempo trabalhando nessa escola estadual em Caxias do Sul,
Fasolo passou por um novo desafio, com tdo pouca idade. Foi indicado pelo
professor R. L. C. para assumir a disciplina de Fisica do curso de Licenciatura em
Matematica da Faculdade de Filosofia, Ciéncias e Letras da UCS — Universidade
de Caxias do Sul, justamente em substituicdo a seu antigo mestre. “Achei ser uma
responsabilidade muito grande, porém R. me convenceu dizendo que ndo poderia

deixar nas maos de outro”.

Em 1964, antes mesmo de concluir a Licenciatura em Matematica, Fasolo
recebeu um convite para fazer Pés-Graduagdo na Universidade de Brasilia - UnB
e trabalhar como professor nesta mesma instituicdo. Esse convite foi proveniente
de um curso, feito em periodo de férias, referente a um projeto sobre ensino de

Fisica.

Assim, aos 22 anos, Fasolo foi para Brasilia trabalhar como professor e
fazer P6s-Graduagédo. Reconhece que essa vivéncia foi de grande importancia
para sua formagao, pois teve contato com pessoas de destaque na area da Fisica,
tendo participado de bancas e sido aluno dos melhores fisicos brasileiros. Tal
experiéncia € destacada enfaticamente por ele, pela oportunidade de ter uma
convivéncia fantastica com profissionais renomados que, nas palavras de Fasolo,
assume até um valor maior do que a realizagdo de um mestrado, por exemplo,

que veio a fazer dez anos mais tarde na PUCRS.
Naquele momento, Fasolo decidiu-se definitivamente pela Fisica, pela

docéncia, e abandonou o curso de Administracdo de Empresas, enfrentando com

muita convicgao o desagrado feito ao pai.
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Em Brasilia, Fasolo permaneceu por quase dois anos, de agosto de 1964 a
dezembro de 1965, residindo em um apartamento dentro da UnB — Universidade
de Brasilia. Em seu relato, afirma que a saida de |a foi um pouco traumatica, visto

que a Universidade fora invadida por militares e bloqueada.

“A qualquer hora tinhamos que ir ao DOPS? para prestar depoimento
contra colegas. Nao nos prendiam, mas nos deixavam 24 horas sentados num
banco na delegacia”. Fasolo relata que foi chamado duas vezes para prestar
depoimento sobre um vizinho de apartamento, sobre quem havia desconfianga,

por parte do DOPS, de que esse vizinho fazia reunides com comunistas.

No depoimento, a policia, na voz do delegado, deixou claro que sabia tudo
sobre a vida de Fasolo e declarou que ndo compreendia como ele tinha aberto
mao de tudo o que sua familia tinha no interior do Rio Grande do Sul para ir morar
em Brasilia e ser professor na Universidade. Para a policia, isso representava um

envolvimento em algum movimento politico.

“Eu simplesmente ndo gosto do cheiro de couro que tem |a, eu quero ser
professor de Fisica como um professor que eu tive”. A policia ndo admitia que
alguém pudesse desistir de uma empresa para ser professor e, em tom
ameacador, dizia que ali tudo tinha terminado, que a Universidade fecharia
temporariamente, e questionou sobre o que ele faria entdo. Fasolo respondeu que

voltaria para o Rio Grande do Sul e, evidentemente, seria professor.

Para Fasolo, havia muita fantasia em relacdo a idéias comunistas num
ambiente cultural de universidade e, para ele, a pior maldade desse periodo da
ditadura era a tentativa de magoar e destruir os sonhos das pessoas. Com certo
rancor na voz, lamenta que, quando voltou para o Rio Grande do Sul, realmente

pensou que as portas iriam se fechar para ele.

2% Departamento de Ordem Politica e Social - 6rgdo criado ainda na ditadura varguista, mas que obteve mé
fama nos anos 60 e 70, quando, em suas delegacias, eram interrogados os chamados "presos politicos" ou
outras pessoas que fossem consideradas possiveis informantes sobre alguma resisténcia ao regime militar.
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Ao contrario disso, no retorno ao seu Estado, prestou um concurso publico
para ser professor estadual, sendo aprovado e, apesar de muito jovem, foi
convidado para trabalhar como professor na UFRGS e na PUCRS, pela
qualificacdo de seu curriculo valorizado pela experiéncia dos tempos em que

esteve em Brasilia.

3.3 A constituicao da nova familia

Fasolo voltou de Brasilia em dezembro de 1965 e, antes do inicio do ano

letivo de 1966, ja estava empregado no magistério estadual e na PUCRS.

Em 21 de maio do mesmo ano, casou-se com Leila Maria Basso Fasolo. De
sua unido nasceram dois filhos: Ricardo Fasolo, nascido em 1969, e Katine

Fasolo, em 1971.

A preocupacao com uma formacéo de qualidade para os filhos levou Fasolo
a escolher uma das melhores escolas de Porto Alegre para que fizessem o Ensino
Fundamental e o Médio. Em decorréncia disso, ambos freqlientaram a
Universidade Federal do Rio Grande do Sul - UFRGS no curso superior. O filho
mais velho, Ricardo, optou por cursar Engenharia Elétrica, e a filha Katine cursou

Administracdo de Empresas.

E com tom de satisfagdo na voz que Fasolo relata que, certo dia, a filha Ihe
contou que ela seria sua colega, pois também estava atuando como professora

universitaria na PUCRS.
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Fasolo € um orgulhoso avbé de trés netos: da menina Lara, nascida em
2002, e do menino Ramiro, que nasceu em 2005, ambos séo filhos de Katine. O

neto Thiago nasceu em 2003 e ¢ filho de Ricardo.

Os trés descendentes representantes da terceira geracao da familia que se
iniciou com Plinio e Leila j& gozam do privilégio de terem um espago proprio
reservado na pagina virtual do avé e, é claro, cuidadosamente organizado por ele

mesmo.

Os links que abrem as portas para que se possam conhecer 0os netos
oportunizam que se conheg¢a muito também sobre o pai e o avd Plinio Fasolo.
Através das fotos e legendas, percebe-se o carinho e a alegria que tomam conta

de Fasolo e, sem duvida, a importancia, reservada em sua vida, a familia.

Também nesse espago aparecem outros aspectos a destacar, tais como,
inevitavelmente, a adoragao pela navegacdo. A paixao de Fasolo € semeada na
familia e todos tém envolvimento com esse hobby, entre os filhos e também ja

entre os netos.

Outra preferéncia que aparece se refere ao time de futebol do coragao do
professor gaucho, sugerido sutilmente na pagina do neto Thiago, no titulo “hobbies
e interesses”, em que Fasolo simula uma fala do neto: “Ainda nao sei quais serao
meus interesses, mas se genética influi, acho que serei mais um colorado, terei

um veleiro e irei preferir as festas com a familia”.

A filha Katine destaca que Fasolo € um pai e igualmente um avé amoroso,
divertido, otimista, preocupado com a felicidade e com a saude de todos da

familia.
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Em relagéo ao professor, a filha Katine declara sua admiracao referindo que
Fasolo é um excelente profissional, comprometido com a qualidade da educacgao e
preocupado com a formagao critica dos alunos. E também inovador, procurando

incorporar novas tecnologias e metodologias nas praticas de docéncia.

Sendo provocada a falar sobre suas aprendizagens com o pai, Katine
expressa que “sao tantas que é até dificil distinguir o que é mais significativo. Acho
que foram algumas fundamentais como respeito as pessoas e respeito aos
compromissos, a importancia de procurar me atualizar, de levar a sério as minhas
conquistas, de ndo me acomodar, mas acho que a principal € a de me lembrar de

nao esquecer de mim...”.

Nesse comentario da filha de Fasolo, aparece a transposi¢cdo dos
ensinamentos de sua avd, mae de Fasolo. De forma indireta, ha a presenca dos

valores citados pelo filho, quando se referia ao que sua mae Ihe ensinava.

A Ultima consideracdo que Katine traz sobre o que de mais importante
aprendeu com o pai revela novamente a presenga marcante da mae de Fasolo
que, com estilo proprio, reeditava com sua filha o apreendido com sua mae.
Anteriormente citada no relato de Fasolo, sua mae mostrava aos filhos, através de
suas atitudes, que nao se privaria de fazer o que gostava por causa deles, sem
deixar de ser responsavel. Também sempre incentivou os filhos a fazerem o que
tivessem vontade e curiosidade, mesmo que isso implicasse pequenos riscos.
Indo além, ou melhor, retrocedendo cronologicamente, ha ainda uma identificagéo
com o avb de Fasolo, ja que este havia desafiado também tradi¢gdes ao desistir da

profissdo de médico para ser poeta e musico.
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Na familia de Fasolo, hda uma autorizagdo implicita, tacita, para que os
integrantes ousem, rompam preceitos, se coloquem no centro de suas vidas e

busquem gratificacdes pessoais. E um valor aceito e que perpassa as geracoes.

Winnicott (2005) caracteriza bons pais comuns como aqueles que sao
provedores de cuidados a crianca e mantém um contexto em que cada uma
encontre gradualmente a si mesma e ao mundo. Para esse psicanalista, os pais
nao esperam gratiddao por parte dos filhos pelo que proporcionam, sentem-se
gratificados ao verem seus filhos crescerem, tornarem-se eles proprios pais e

construtores de novas familias.

Nesse sentido, em seus preceitos tedricos, a familia constitui o primeiro
agrupamento e a estrutura desse grupo se relaciona com a estrutura da

personalidade de cada individuo.

E visivel o tom de orgulho e satisfacdo presente no relato de Fasolo ao se
referir a familia. Principia sua narrativa apresentando-se como filho de..., mostra,
nesse credenciamento inicial que faz ao se contar, a importancia atribuida a
pertenca, a filiacdo. Conta episédios de sua infancia e envolve a familia

permanentemente.

Posteriormente, respeitando a cronologia dos fatos, Fasolo traz
consideragbes sobre sua familia de hoje, expressando afetividade e
responsabilidade.  Seguindo o desenrolar de sua histéria, orgulhosamente
organiza paginas em seu site mostrando os netos. Por meio dos netos, a esposa

e os filhos indiretamente sao apresentados.

Fasolo demonstra naturalmente que ndo pode separar o profissional de

quem & como pessoa. No mesmo site em que encontramos textos profissionais
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sobre a area da Fisica, podemos conhecer também um pouco do pai, esposo e
avl. Refletida nessas mencgdes, é possivel visualizar sua historia, logo, |4 também

esta o filho, o neto, o professor, o profissional.

3.4 O compromisso profissional de ser professor

Fasolo foi professor na Escola Estadual Julio de Castilhos de Porto Alegre
onde, em pouco tempo, tinha uma carga horaria de sala de aula muito grande, o
que fez com que ele tivesse o desejo de se afastar dessa atividade pela
dificuldade em conciliar com os outros compromissos. No momento em que tomou
a decisao de afastar-se, foi convidado pelo diretor do Centro de Ciéncias do Rio
Grande do Sul — CECIRS para trabalhar num servico de aperfeicoamento de
professores de Ciéncias, vinculado ao governo do Estado e a UFRGS,
desenvolvendo atividades que nao envolviam uma excessiva carga horaria de sala

de aula e tudo o que esta pudesse exigir.

Fasolo destaca essa atividade no CECIRS como importante em sua
trajetoria profissional, com a qual esteve envolvido durante 20 anos, de 1970 a
1990. No decorrer desse periodo, realizou diferentes atividades como docente,
trabalhando com a formagéo de professores de Ciéncias do Rio Grande do Sul,
participou também de pesquisas de interesse na area e, de 1975 a 1984, ocupou o
cargo de diretor do Centro de Ciéncias do Rio Grande do Sul — CECIRS.

Com a Pontificia Universidade Catolica do Rio Grande do Sul - PUCRS,
Fasolo possui vinculo docente desde margo de 1966, tendo ministrado, entre
tantas disciplinas, as de Astronomia e Metodologia do Ensino de Fisica. Também
na PUC, ocupou o cargo de vice-diretor da Faculdade de Fisica durante nove anos

e, posteriormente, coordenador do Curso de Licenciatura em Fisica.
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No dialogo com Fasolo, fica muito transparente seu interesse voltado para a
docéncia, é visivel sua preocupacdo com o aprender de seus alunos e,
consequentemente, num olhar dialético, com sua proposta de ensino. A pesquisa
como um principio educativo acompanha esse educador em seus
qguestionamentos cotidianos. O respeito pelos saberes dos estudantes e o vinculo
que estabelece com eles, sem prescindir da seriedade e do compromisso com 0

conteudo, fazem de Fasolo um professor de destaque na area em que atua.

A sociedade atual traz como credenciais aspectos como: a competicdo, a
veloz transformagdo da informagao, a supervalorizagdo da imagem, a diferenca
social, as grandes distancias e as sutis aproximagdes, tornando-se também a
sociedade do conhecimento. Nesse contexto, ha uma necessidade de reflexéo,
especialmente, no que diz respeito a valorizagdo do humano, do bem que o
conhecimento pode oportunizar a todos, tendo como pano de fundo essas cruéis

normas ja ditadas.

Alarcao (2003) considera que a énfase do processo pedagogico atualmente
€ conferida ao aluno. Nesse sentido, questiona sobre o papel do professor e
propde que sua agao deva se pautar pelos seguintes principios: “Criar, estruturar e
dinamizar situagbes de aprendizagem e a auto-confianga nas capacidades
individuais para aprender sao competéncias que o professor de hoje tem de
desenvolver”. (ALARCAOQ, 2003, p. 30).

A universidade tem sua parcela nesse meio, no entanto, através dos
sujeitos que com ela estdo envolvidos, a academia pode fazer suas escolhas.
Nesse sentido, é possivel inferir que provocar reflexdes e oportunizar a construgao
de novos conhecimentos de forma autbnoma e ética podera possibilitar uma critica

insercao do novo profissional no mercado de trabalho.

O grande desafio para os professores vai ser ajudar a desenvolver
nos alunos, futuros cidadaos, a capacidade de trabalho autébnomo e
colaborativo, mas também o espirito critico. Mas cuidado! O espirito
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critico ndo se desenvolve através de mondlogos expositivos. O
desenvolvimento do espirito critico faz-se no didlogo, no confronto
de idéias e de praticas, na capacidade de se ouvir o outro, mas
também de se ouvir a si proprio e de se auto-criticar. (ALARCAO,
2003, p. 32).

Dessa forma, os estudantes poderdao fazer suas escolhas, frente a
pluralidade de opgbdes. O reconhecimento desses futuros profissionais a
contribuicdo que o professor faz a sua formacgao é expressa de diferentes formas
ao longo do percurso. Entretanto, uma das mais expressivas formas de
reconhecimento de um grupo de académicos para com seu mestre €, sem duvida,

o convite a paraninfa-los na solenidade de colac&o de grau.

Muitos sdo os que atuam como docentes no ensino superior, no entanto,
poucos sao os que podem desfrutar do privilégio e da lisonja de ocupar o lugar de

Paraninfo de turma.

Além de inumeras vezes ter sido professor homenageado, Fasolo foi
convidado para ser paraninfo por cinco turmas de académicos do curso de
Licenciatura em Fisica. Dada a riqueza do texto, apresento, na integra, o segundo
discurso de paraninfo oferecido pelo professor a seus discipulos no momento da

formatura 2.

Meus alunos,

Recebo hoje a maior das honrarias que um professor pode receber e por isso a maior
das emogbes que um coragdo pode suportar. E uma ocasido de felicidade impar que
parece ter tido origem no dia longinquo em que decidi ser professor. Ah! ... como seria
enfadonho viver em um universo tdo deterministal... Vocés bem me conhecendo sabem
que eu ndo penso assim. Na verdade, se aqui estou, sentindo este sabor maravilhoso do

inusitado, a ansiedade do desconhecido e o sobressalto da surpresa, é porque fui

! Os discursos proferidos por Fasolo encontram-se publicados em sua pagina virtual. Opto por apresentar
alguns textos e discursos completos do professor Fasolo no corpo da tese, visto que possuem detalhes,
palavras, estilos de escrita que mostram muito da pessoa-profissional que ele é&. Assim, apresentar em anexo
poderia minimizar o valor desses documentos nesta analise biografica.
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escolhido pelo acaso. Como um elétron que por ocupar um certo lugar num instante
casual, salta para uma orbita inferior, liberando o féton que ira iluminar uma treva distante.
E a segunda vez que me encontro nesta situagdo e, no entanto, estou percebendo o
quanto mudei. Ap6s este momento certamente jamais seremos 0S mMesSmMos.
Embora cumpridor de planos e programas oficiais, pois nunca neguei valores positivos a
esses componentes do sistema, adotei métodos pouco convencionais e estratégias
navegadoras. Navegagdo é a arte de se deslocar fora de estradas, sem caminhos
previamente tracados.
Utilizei a critica como instrumento de aperfeicoamento e a liberdade como impulsora do
processo criativo. Apostei em mim e especialmente em vocés. Ganhei. ...Ganhamos.
Seria esta a ocasido de falar sobre os feitos dos grandes fisicos e dos exemplos
deixados por suas vidas dedicadas aos legados que lotam os compéndios de nossas
bibliotecas. Porém, como poderiamos trair aquilo que aprendemos com "Pirsig"” sobre 0s
fantasmas de nossa época?
Também seria 0 momento de reafirmarmos as qualidades da verdadeira experiéncia, do
exercicio do método e da necessidade da critica. Mas como esquecer "Rubem Alves”
sobre os habitos alimentares da Ciéncia? _ "N&o devemos enviar um cordeiro para
entrevistar lobos™.
E quem néo lembra do "Frota Pessoa" quando em sua critica ao sistema afirma que na
vida o aprender é produto da agdo, isto é, faz-se para aprender. No entanto a escola
Subverte esse processo a ponto de incutir o “aprende-se para ndo fazer”.
Por isso prefiro utilizar este momento para mais uma vez denunciar, ndo o sistema, mas
a vida e a natureza animal do homem, que cria o sistema e que, entre tantas injusticas e
irracionalidades, insiste em desprezar cada vez mais a missao do professor, classificando-
o de portador de mente pouco sadia ou de personalidade extravagante, apenas por ter
escolhido esta profisséo.
Também prefiro reafirmar o quanto a reformulacdo de conceitos, a constru¢cdo de novos
valores e a extrema dignidade com que sempre tratamos os assuntos que fazem parte do
nosso cotidiano contribuiu para deixar para tras um caminho téo lindo como o da esteira de
um veleiro, navegando por aguas tranqiilas. Participamos juntos de projefos e
experiéncias muito interessantes e por isso fomos nos conhecendo além dos limites de
uma simples sala de aula. Fizemos "feira de ciéncias”, "acampamento astronémico" e
tomamos cerveja no Maza. A tranqlilidade de uma época politicamente correta, sem
grandes movimentos populares, greves ou convulsées sociais, um estado democratico
estabilizado, ndo permitiu conhecermo-nos durante um processo de tensdo ou crise.
Tivemos sorte.
Como participante da vida universitaria de outras épocas, mais agitadas, quero

testemunhar que, embora também muito reveladora, a situacdo de crise politica ndo faz



falta para plasmar carater ou proporcionar revelagées mais profundas sobre a identidade
das pessoas. Conhecemo-nos o suficiente para aproveitarmos o aprender uns com 0s
outros. E aprendemos juntos que continuaremos nos formando para o resto de nossas
vidas.  Nesses Ultimos anos vocés foram os meus melhores professores e por isso sou

muito grato e digo-lhes: "muito obrigado”.

As palavras de Fasolo, nesse texto dedicado aos alunos que o
homenagearam, s&o reveladoras de suas crengas e de suas concepgdes como
professor. Sdo muitas as caracteristicas que posso apontar, porém fago o
destaque de algumas: a amizade e o vinculo afetivo permeiam o texto do inicio até
o seu final, a emogao expressa pelo dito percorre também as entrelinhas. A critica
em relagdo a um ensino de abordagem tradicional que procura moldar pessoas
esta presente em diversos momentos do discurso como, por exemplo, ao se referir
a vida em um enfadonho universo determinista, ou ainda, ao reafirmar a
reformulagcdo de conceitos e a construcdo de novos valores em espacos que
transcendem as paredes da sala de aula. Fasolo reverencia a trajetéria que juntos
percorreram e, com estilo poético, metaforiza, citando uma de suas grandes

paixdes: a navegacao.

De forma mais explicita e critica, € no terceiro discurso de paraninfo que
Fasolo manifesta aos formandos daquela turma sua indignagdo em relagdo ao

paradigma dominante no meio académico.

A minha pratica tem sido voltada para a investigagdo de possiveis formas de
rompimento com os alicerces dessa racionalidade indesejavel. Os resultados ja comegam
a aparecer e ndo apenas em depoimentos eventuais ou relatérios formais de avaliacéo,
mas especialmente na inquietagcdo demonstrada por alguns, na indignacdo manifestada
por outros e na indisfargavel alegria mostrada pela maioria por adquirirem a ousadia de
questionar definicbes de conceitos presentes em obras escritas por professores
consagrados. Por isso, colegas professores, convido-vos para iniciarmos a tentativa de
ruptura de velhos paradigmas ligados a excessiva burocratizagdo administrativa dos
cursos, a departamentalizacdo universitaria e a absurda separacdo entre a teoria e a

pratica. Vamos encontrar tempo para discutir as causas das nossas incapacidades, tempo
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para refletir criticamente sobre os paradigmas vigentes e principalmente sobre o nosso

papel perante os individuos e a sociedade.

Fasolo enfrenta um dos maiores desafios para um professor, sobretudo
para um docente universitario de uma area que nao se caracteriza como humana,
mas como exata. Suporta sua incompletude e reconhece-se permanentemente
aprendente, denunciando isso publicamente. Trata-se de um dos mais
significativos ensinamentos que um professor pode oferecer aos seus
académicos, futuros docentes, como também a seus colegas, ja no exercicio da
docéncia, pois, assim, outorga a seus pares o direito ao erro, ao n&o-saber, ao
saber provisorio e relativo, principalmente, a constru¢cao de novos conhecimentos,

a autoria de pensar.

“‘Onde ha vida, ha inacabamento. Mas sé entre mulheres e homens o
inacabamento se tornou consciente” (FREIRE, 1997, p. 55). Trago esse excerto a
fim de estabelecer um diadlogo entre a analise que fago e o referencial freireano,
justificando-o através da sintonia presente; Fasolo é ilustrador do “aventureiro”
responsavel, predisposto a mudanca, a aceitacao do diferente, enfim, do professor
critico consciente de seu inacabamento. Destaco o final de um dos discursos de
paraninfo de Fasolo em que conclui se colocando na condi¢do de aprendente de

seus alunos, e mais do que isso, estando grato por essa condigao.

Em outro discurso de paraninfo, Fasolo apresenta interessantes
consideragdes sobre sua vivéncia de aluno do passado e analisa criticamente a
pratica de professores daquele tempo longinquo. No entanto, percebo que a
intencdo de Fasolo € denunciar, comunicando o vivido, na esperanga de marcar
esse ultimo encontro com seus alunos, destacando aspectos negativos da pratica
educativa, numa espécie de aula derradeira sobre “ser professor’. Destaco

fragmentos do texto na citagdo que segue.

Ja me senti perdido de muitas maneiras: em terra, no mar e no ar. Também ja me senti

perdido numa sala de aula. Especialmente durante o meu curso superior. ... Muitas vezes
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néo tinha nem idéia sobre o que o professor estava falando. E nem por isso ele parava de
falar. Falava como se todos ali estivessem entendendo. Ele fazia perguntas e, diante do
siléncio que se seguia, ele mesmo dava as respostas. Parecia ndo se importar com a
perplexidade dos alunos. Ao contrario, representava ser sua maior preocupagao causar
perplexidade. E ele conseguia. Entao, para manter este estado de estupefagéo,
rapidamente mudava de assunto dizendo: vamos ao proximo topico do programa, caso
contrario néo teremos tempo para vencé-lo. Eu me perguntava: "por que ele deve vencer o
programa? Sera um inimigo que deve ser derrotado?".

Claro que todos vocés sabem o que o professor pretendia dizer com vencer o programa...
Logicamente n&o significava impor uma derrota, mas completa-lo. Ou seja, apresenta-lo
até o fim, até o dltimo tépico. Este era o seu compromisso de mestre. E eu e muitos outros
colegas continudvamos perdidos. Que constrangimento! Como, diante de um professor que
sabe tanto, que cumpre o programa com determinacédo e entusiasmo, podemos sentir-nos
perdidos? Entao pensava: é preciso dissimular. Ndo podemos parecer tdo ignorantes. Nao
podemos interromper seu discurso de mestre. Se ndo conseguimos acompanha-lo é por
que néo temos capacidade para isso. Escutei-o dizendo que temos falta de base... Vai ver
que nossos estudos anteriores foram péssimos. Maus professores, escolas mal
equipadas... S6 poderiam dar nisso... E a nossa dissimulagéo parecia se extinguir com o

péssimo resultado nas provas.

Fasolo deixa claro seu posicionamento critico em relacdo a pratica de
professores do passado, no entanto, ha também um sutil tom de compreensao, ja
que essa agao traduzia a concepgado da época. Segue refletindo sobre a pratica

dos dias atuais.

Esta cena vem se repetindo ja ha muito tempo. Embora apontada como inadequada ao
moderno modelo pedagdgico do construtivismo, essa pratica parece caracterizar o legitimo
produto do modelo de ensino reprodutor, também chamado bancario por Paulo Freire, e
néo somente pela conhecida compra de créditos, mas, sobretudo, pela forma impessoal de
como o conhecimento é transferido, depositado e avaliado. Ndo podemos nos enganar. A
prética revela sim a verdadeira teoria de quem a faz. Apenas o discurso pode ser outro.
Confucio, em 500 AC, disse que o maior inimigo do conhecimento néo ¢é a ignordncia mas
a presuncgéo de conhecer. Logo o construtivismo jé era conhecido naquela época e assim

mesmo continua presente apenas no discurso de um grande numero de professores.

As palavras de Fasolo, escritas em diferentes tempos, permitem

compreender sua concepgao epistemoldgica, seu entendimento sobre o ensino e
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sobre o papel do professor em relagdo a construgdo de conhecimentos de seus
alunos. E interessante observar a tranquilidade com que Fasolo dialoga com
termos e conceitos entendidos por muitos professores como proprios e exclusivos

do campo de estudos da educagédo, da Pedagogia.

Para Freire (1997), nas condi¢cbes de verdadeira aprendizagem, os alunos
vao se transformando em sujeitos da construgdo e da reconstrucdo do saber
ensinado, juntamente com o professor, que igualmente, € sujeito do processo. Os
pressupostos de Fasolo estdo encharcados das reflexdes freireanas, revelando
uma aproximagao que transcende a singela condi¢do de Fasolo ser mais um leitor
de Freire. As similitudes e as afinidades teoricas e praticas tém origem também
em didlogos reais praticados pelos dois educadores que foram companheiros® e

tiveram varios encontros presenciais.

Ao discutir a formacdo no nivel superior, a universidade e o papel do
docente, considerando sua experiéncia, Fasolo tece criticas ao fato de existirem,
no meio académico, muitas pesquisas cientificas que pouco contribuem para a
producdo de conhecimento; acrescenta que, algumas dessas, estdo mais ligadas
a um interesse pessoal do pesquisador na sua ascensao para somar no curriculo.
Relaciona esse fato a experiéncia com alguns colegas que, ao praticarem a
pesquisa académica, acabavam por se isolar muito, tornando-se o que chamavam

de “ratos de laboratério”.

Fasolo confessa que nunca teve desejo de ir por esse caminho, mas que,
em alguns momentos, na trajetéria académica sentiu falta do titulo de doutor,
principalmente pela possibilidade de contribuir em formagdes continuadas nos
cursos de Pés-Graduacgao. Declara que também ndo costumava dar muito valor as

exigéncias de produgéo cientifica nos moldes académicos, mas que, apesar disso,

22 Fasolo e Paulo Freire foram companheiros e tiveram encontros pontuais trabalhando juntos em projetos de
formacao continuada de professores, aspecto a ser relatado no seguimento do texto.

147



se sente um pesquisador de fato. A condicdo de pesquisador de Fasolo é

confirmada pela consideragao que segue.

No meu entender o que ha de pesquisador no professor nao
€ uma qualidade ou uma forma de ser ou de atuar que se
acrescente a de ensinar. Faz parte da natureza da pratica
docente a indagacdo, a busca, a pesquisa. O de que se
precisa é que, em sua formagao permanente, o professor se
perceba e se assuma, porque professor, como pesquisador.
(FREIRE, 1997, p. 32).

Um aspecto interessante apontado por Fasolo diz respeito a dedicagao que
esses pesquisadores deveriam oferecer, muitas vezes chegando a sacrificar o
convivio familiar e a possibilidade de fazerem o que realmente desejassem,
submetendo-se a disciplina exigida pelo rigor da produgdo cientifica.
Complementa sua consideragao com a seguinte frase: “Dificilmente eu fago o que
nao gosto, o que eu nao gosto, eu ndo fago... Eu dou aula porque gosto, eu me
dirigi para a Fisica porque gosto. Tanto € que né&o fiz doutoramento porque, na
minha época, todos os programas que se apresentavam eram muito especificos...
O que eu quero é ser professor, isso ndo vai me adiantar nada. Senti falta do titulo
depois, porque eu fui convidado algumas vezes para lecionar em Poés-Graduagao

e a condicao era ter doutoramento”.

Nas palavras de Fasolo, é possivel ler a gratificagdo que sente pelo
exercicio da docéncia, suas escolhas em relagdo ao campo de estudos se
aninham com sua atividade profissional e ainda com suas opg¢des de lazer.
Percebo, em seu percurso, a relevancia em saborear o que gosta e, permeando
os seus discursos formais e suas falas mais espontdneas, ha nitidamente o

compromisso responsavel com os papéis de professor, esposo, pai, avo.
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3.5 As diferengas entre alunos e estudantes no olhar do Mestre Fasolo

A verdadeira ajuda se “autonega’, ou seja, trabalha para
que o outro deixe de necessita-la. A chave esta nas
intervengbes que reforgam a autonomia.

Plinio Fasolo

Em relacdo ao momento atual vivido nas universidades, Fasolo expressa
sua inquietacdo com a estrutura de créditos e matricula por disciplinas, apontando
que percebe que hoje a preocupagdo dos alunos pode ser sintetizada em
questdes como o financeiro, o conforto, aspectos que, embora relevantes para
eles, ndo poderiam se sobressair em relagdo a outros mais importantes para a

composigao de um olhar critico em sua formacgéao profissional.

Como professor, Fasolo sente relativa magoa ao perceber que muitos
alunos nao vivenciam o sabor da discussdo e denuncia que, atualmente, ha um
esvaziamento de questionadores: “Ninguém questiona mais nada, so reivindicam
prego, horarios, conforto”. A magoa que refere diz respeito ao fato de se sentir
envolvido e comprometido com essa situacao e de, em muitas vezes, nao poder

auxiliar os académicos como gostaria.

Fasolo entende que essa fase da vida, referindo-se a juventude, € uma
etapa importante para sentir o sabor do questionamento: “quem nao prova nao
sabe o gosto...”. Isso deixa nas entrelinhas uma relagdo com sua rica e intensa

vivéncia nessa época da vida.

A definicdo de Fasolo para um bom aluno traz a marca da curiosidade, do
comprometimento e, também, da autonomia. Estabelece uma classificacédo
interessante, dizendo que existem dois perfis de académicos: os estudantes e os

alunos.
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De forma critica, afirma que infelizmente a universidade tem mais alunos do
que estudantes. Para Fasolo, o estudante tem autonomia para se movimentar,
para procurar, para ser participante de sua formacédo. Em contrapartida, o aluno é
aquele que se preocupa essencialmente com a nota, com a avaliacdo, com a
frequéncia, enfim, com a estrutura formal e burocratica que a universidade tem
que cumprir. Esse aluno demonstra claramente que, se ele se submeter a essa
formalidade, ele estara garantido, pois, ao ingressar na universidade, acredita ja
ter alcangado a sua meta, pensa que, com a aprovagdo no vestibular, ja

conquistou o direito de ser formado no curso que escolheu.

Com perceptivel tom de identificacdo pessoal, Fasolo refere-se ao
estudante como aquele que esta em busca de satisfazer suas curiosidades,
aquele que tem problemas, saboreia isso e, para muito além, ele busca novos
problemas. As palavras de Fasolo trazem muito de sua condicdo de estudante que
foi no passado e de professor critico permanentemente disposto a aprender no

hoje.

Diante dessas reflexdes, é compreensivel a indicagao feita por Fasolo sobre
um ex-aluno seu que pudesse enriquecer o relato sobre sua histéria como
professor. Marcos Salami revelou que, depois de ter sido aluno de Fasolo em duas
disciplinas, pediu para continuar acompanhando suas aulas como ouvinte a fim de

complementar suas aprendizagens.

Fasolo reconhece a parcela de contribuicdo das escolas e da universidade
em relacdo a produgcdo de muitos alunos cumpridores do programa e da
formalidade em detrimento da construgdo de um posicionamento mais critico e

autébnomo.
Paulo Freire coloca como um saber necessario a pratica educativa o

respeito a autonomia do ser do educando, do educando crianga, jovem e/ou

adulto. Considera que esse pressuposto tem sua raiz na condi¢gado de inconcluséo
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do ser que se percebe, que se sabe inconcluso, ou seja, tem consciéncia disso. “O
respeito a autonomia e a dignidade de cada um € um imperativo ético e ndo um

favor que podemos ou nao conceder uns aos outros”. (FREIRE, 1997, p. 66).

Analisando as considerag¢des de Fasolo sobre a fragilidade e a dependéncia
do aluno que nao conquista sua autonomia académica e aproximando da citacao
de Freire, é possivel inferir que a escola tem consideravel parcela de
responsabilidade nesse processo. Ndo ha como negar a constituigdo individual
advinda da composigdo simultdnea de dimensbes afetivas e cognitivas, da
dialética sujeito-meio. Ou seja, nessa dinamica trajetoria os individuos tornam-se
sujeitos que respondem por suas escolhas e atribuem diferentes significacbes a
elas.

No texto “Um novo predador”, publicado em sua pagina ja citada por
diversas vezes, Fasolo reflete sobre essas questdes e, como € préprio de seu

estilo, coloca muito de sua emocgao e de suas vivéncias em suas consideragoes.

Eu sou do tempo em que enfrentar dificuldades era um divertimento. Me deliciava vencer
desafios sem auxilio dos outros. Talvez fosse egoismo. Ndo gostava de dividir as glérias
das minhas pequenas vitérias. Muitas vezes ficava horas, dias até, tentando resolver um
problema de Matematica ou de Fisica. Odiava o professor que, por impaciéncia, nao
esperava pelo meu raciocinio lento e apresentava a sua solu¢do diante de uma classe
sonolenta, onde uma minoria de ingénuos admirava a sua "competéncia”. Nunca entendi

muito bem o clamor dos que anseiam por solugbes prontas.

Fasolo segue, nesse mesmo texto, criticando uma estranha ansiedade que
contamina os professores mais jovens em satisfazer de imediato a curiosidade dos

alunos.

Eles prontamente querem responder as perguntas que lhes sédo formuladas e, diante de
uma classe apatica, passam a responder até mesmo, perguntas que ninguém lhes fez.
Professores muito preocupados com a demonstragdo do seu conhecimento, ou em
esconder suas ignoréncias, pouco contribuem para a eficiéncia escolar. Faz pouco tempo,

soube que hé no mercado um livro apresentando as solugbes de todos os problemas
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contidos no texto de Fisica mais adotado por nossas universidades. Soube também que
esse livro esta fazendo mais sucesso de vendas do que o texto consagrado contendo os
problemas. Comparo o autor dessa "facanha" ao traficante de drogas. Talvez ele ndo
perceba de imediato o mal que esta causando, corrompendo o processo de aprendizagem,

mas sem duvida ele é um predador.

Nos escritos de Fasolo, reside nitidamente sua epistemologia, é evidente a
repulsa ao professor autoritario que esta amarrado ao conteudo. Seu texto é
provocativo e ndo ha nenhum cuidado em suavizar a critica. Seu registro é
marcado pela autenticidade e coeréncia. Auténtico na medida em que se assume
contrario a esse paradigma ainda dominante, que ndo preconiza o aprender com
sentido. E a coeréncia evidencia-se na estreita relagdo entre o relato, os escritos e
as agobes de Fasolo, pratica essa possivel de ser conhecida pela sua narrativa e,

sobretudo, pelos depoimentos de seus ex-alunos.

Preocupado com a auto-estima dos académicos, Fasolo relata que, a cada
novo semestre, inicia sempre com suas turmas fazendo uma critica a esse
sistema vigente e alerta que eles ndo tém culpa disso. “De alguma forma eu
mostro que eles foram vitimas de uma estrutura que os deixou numa expectativa

que nao é conveniente para eles”.

A esse aspecto, Fasolo relaciona sua visdo atual a respeito da
epistemologia. “Ha muito tempo eu assumi aquela ‘quase certeza’ de que o
conhecimento é uma criagdo de quem aprende”. Segue explicando que se esse
aprendiz ndo se valer dos recursos de que dispde, que muitas vezes € o proprio
professor, em outras vezes é a rede ou a biblioteca, ou ainda os laboratérios,
podera nado fazer bem sua formagdo. No entanto, usufruindo desses direitos,
podera fazer uma formagdao de qualidade, ocupando seu lugar de estudante

qguestionador, ciente de seus compromissos nesse processo.

O aluno é aquele que cumpre o regimento, assiste as aulas e, caso venha a faltar,
prontamente apresenta um atestado médico. O aluno é aquele que faz as "provas”, que
vive contando os pontos que faltam para alcancar a nota minima de aprovacdo. Néo se

manifesta em aula. S6 procura o professor para questionar sua avaliagdo. De estudante ele
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tem apenas a "carteirinha". O estudante freqiienta a biblioteca e a Internet, tanto ou mais
do que a sala de aula. Quando busca o professor é para discutir a solugdo de um problema
ou para sugerir uma possivel atividade complementar as programadas. Comparece aos
laboratérios, mesmo fora dos horérios obrigatérios. Participa das aulas buscando sempre
um dialogo com o professor. Diz 0 que pensa e ouve 0s que se manifestam. Participa com

gosto de discussobes e desafios.

Conforma-se ao referir que, nessa logica, a universidade ja titulou pessoas

que se sairam muito bem porque se formaram em uma proposta qualificada e

aproveitaram isso. Acredita que ndo € a universidade que forma o individuo, é o

individuo que se forma nela e, normalmente, o aluno pensa que a universidade

tem a obrigagao de forma-lo; ja o estudante sabe que ele podera vir a se formar na

universidade e, para se formar bem, depende dele.

Um dos grandes desafios a ser enfrentado pela universidade é o de transformar seus
alunos em estudantes. Para tanto, ndo existe uma Unica providéncia, mas todas elas
certamente implicardo em ac¢Oes que irdo aumentar as exigéncias sobre os alunos,

diminuindo as concessobes. Os futuros profissionais irdo agradecer.

Apesar de, em todos os momentos de sua fala, Fasolo apresentar um

posicionamento critico e essencialmente reflexivo, percebo um otimismo, um

toque de esperanca freireana na busca de um direcionamento diferente. Posso

definir como uma espécie de indignagdo que tolera as diferengas, os ritmos, a

pluralidade de olhares, essa caracteristica o afasta de um posicionamento radical,

dogmatico.

3.6 O encontro com Paulo Freire
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Ensinar através da pesquisa tem sido um desafio para
muitos professores, mas poucos tém conseguido manter
essa sistematica trabalhando em escolas tradicionais.
Aprender Ciéncia trabalhando como cientista é semelhante
ao nadador que aprende a nadar entrando na agua,



batendo os pés e dando bragadas. Ninguém aprende a
nadar apenas ouvindo palestras sobre natag&o.

Plinio Fasolo

Fasolo teve um convivio muito préoximo com Paulo Freire?®, durante
o qual viajaram e deram cursos juntos. No periodo em que Fasolo estava na
direcdo do CECIRS, Freire veio ao Estado do Rio Grande do Sul varias vezes, a
fim de ministrar cursos. Fasolo lembra que, certa ocasiao, ficou junto com Freire
por uma semana no municipio de Pelotas, ministrando cursos e participando de

ciclos de palestras.

Desse convivio e da sintonia em relagao aos principios educativos, Fasolo
declara que chegaram a cogitar a possibilidade de juntos escreverem um livro,
pois Freire assistiu a uma palestra de Fasolo e, ao final, teceu o seguinte
comentario: “Fasolo, tu me esclareceste que €& possivel desenvolver aquela
atividade dialégica que eu proponho também na Ciéncia” (conforme relato de

Fasolo em entrevista).

Freire justificou que tinha certa dificuldade em transmutar suas teorias para
as aulas de Fisica, Quimica, etc. e seu interesse se deu, principalmente, porque
Fasolo n&o trabalha numa perspectiva de que existe uma verdade cientifica Unica
e acabada. Fasolo aponta essa idéia de verdades absolutas como uma

ingenuidade do senso comum.

Fasolo afirma que teve o privilégio de conviver com Paulo (como chama
Freire espontaneamente em sua fala) e complementa que, embora tenha sido um

periodo relativamente breve, foi intenso.

2 Paulo Freire e Plinio Fasolo, este ltimo sujeito desta historia de vida, tém as mesmas iniciais. Uma
interessante coincidéncia que percebi no decorrer desta escrita.
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Da amizade com Freire, Fasolo guarda algumas fotos em que aparecem
juntos em momentos de descontragao e conversas. Em especial, uma foto me
chama a atenc&o, na qual Paulo Freire esta tomando o nosso chimarrdo em
companhia dos amigos e colegas educadores. Para além dessas lembrangas, é

visivel o tom de carinho e admiragdo com que Fasolo se refere a Paulo Freire.

Ao reconhecer o destaque que merece o encontro com Freire para sua
trajetdria profissional, Fasolo atribui grande valor também a outros profissionais.
Cita um Fisico francés, Pierre Lucie, que veio para o Brasil e trabalhava na PUC

do Rio de Janeiro.

Ao refletir sobre as influéncias que sofreu, Fasolo refere que o que
aprendeu com Paulo Freire e com Pierre Lucie o intuiu justamente a isto:
trabalhar a Fisica, associando o conteudo especifico da Fisica a sociedade, a
politica, a discussdo de poder... 0 que tradicionalmente na nossa escola nao é
valorizado. Fasolo reconhece certa dificuldade em desenvolver um trabalho assim
com os estudantes que ja vém com outra expectativa. Refere que alguns se

surpreendem com uma proposta diferenciada, outros pensam que € bobagem.

Nos escritos de Freire (1994), ha o registro sobre essa discussao que fazia

com Fasolo, mostrando sua preocupacado com o conteudo na agao educativa.

[...] toda a pratica educativa implica sempre a existéncia de
sujeitos, aquele ou aquela que ensina e aprende e aquele ou
aquela que, em situagao de aprendiz, ensina também, a existéncia
do objeto a ser ensinado e aprendido — a ser re-conhecido e
conhecido — o conteudo, afinal. Os métodos com que medeia o
educador ou educadora do educando ou educanda. Na verdade, o
conteudo, por ser objeto cognoscivel a ser re-conhecido pelo
educador ou educadora enquanto o ensina ao educando ou
educanda que, por sua vez, s6 0 aprende se o apreende, nao
pode, por isto mesmo, ser puramente transferido do educador ao
educando. Simplesmente no educando depositado pelo educador.
(FREIRE, 1994, p. 109).
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Nesse entendimento, ndo ha educagdo sem conteudo, justamente porque o
processo de conhecer, de aprender, de formar, possui um sentido, uma
significagdo. Freire segue pontuando que ensinar € verbo transitivo-relativo, ou
seja, exige dois tipos de complementos, “quem ensina, ensina alguma coisa -
conteudo — a alguém — aluno” (FREIRE, 1994, p. 110).

3.7 Navegador, aviador, astronomo: o prazer de fazer o que gosta

Contemplar a beleza do céu ndo é o bastante para tornar
alguém um aficionado pela Astronomia. E necessario fazer
outras coisas com as estrelas para descobrir alguns dos
seus segredos.

Plinio Fasolo

Ainda muito jovem Fasolo se aventurou a aprender a voar, ou melhor, a
pilotar o seu préprio voo. Descreve, em seu texto intitulado “Pedagogia
Navegadora”, as sensacgdes que teve com diferentes vivéncias, dentre outras, o

primeiro voo sozinho como piloto.

Mais um tempo passou até eu me encontrar dentro de um avido. O primeiro véo solitario é
inesquecivel para qualquer piloto. O instrutor desceu do pequeno avido sem que o motor
fosse desligado. “Felicidades, guri... ndo te afastas muito do campo”. De repente o “Piper -
J3” parecia ter encompridado. Decolei, sempre estranhando o lugar do instrutor vazio a
minha frente. A sensagéo de liberdade foi fantastica. Tornei-me um passaro. Mais alguns
minutos e a sensagdo foi se modificando de prazerosa para preocupante. Lembro que
passei sobre a cidade sem tirar os olhos do campo de onde eu havia decolado. Era o
temor de néo saber voltar. Mais alguns véos e, aos poucos, fui adquirindo confian¢ca na

técnica de me utilizar da bussola. Passei entdo a navegar para locais mais distantes.

Depois de conhecer Fasolo, fica dificil imagina-lo afastado de grandes

emocdes. E como se todas as acdes que pratica tenham que ser vividas,
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exploradas e saboreadas, mesmo que impliquem relativa angustia pelo

desconhecido ou pelo risco que a aventura naturalmente oferece.

Posterior ao relato sobre a experiéncia de voar, que durante muito tempo
facilitava inclusive sua vida familiar, uma vez que se deslocava com a familia para
o interior do Estado a fim de visitar parentes, Fasolo conta sobre outra grande

paixao: velejar, navegar.

Essa atividade é ainda mais intensa na vida de Fasolo, expressa pelo brilho
no olhar e pela satisfagdo com que relata episodios e mostra fotos. Além disso, a
navegacao permite uma interface entre a pessoa e o profissional, pois Fasolo
aproveita muito do que faz por prazer para suas aulas, especialmente nas

disciplinas de Astronomia e Metodologia do Ensino de Fisica.

As primeiras vezes que sai com um veleiro me mantive mais preocupado com o velejar do
que com o navegar. Mas em seguida quando entrei na grande “Lagoa dos Patos” e perdi a
visdo das referéncias na costa, a havegacdo passou a ser necessaria. A minha experiéncia
com a aviagdo permitiu que, aplicando os mesmos conhecimentos, ndo enfrentasse
maiores dificuldades no navegar. A utilizacdo de cartas e bussola ndo era mais novidade
para mim. Mesmo assim, o alivio que sentia ao avistar a marca que representava o final de
cada trecho correspondia a sensagdo de um prémio e merecia ser comemorado como uma
grande vitéria. Quando chegou a Internet, e com ela a navegacéo pelo ciberespaco, foi
facil compreender o significado dessa navegagéo. O que ela possui em comum as outras
formas de navegar? - O fato de oferecer ao internauta, a todo o momento, a liberdade para
escolher a proxima pagina. Uma infinidade de opgbes para o préximo passo. Esta é a
esséncia da navegagdo. Diferentemente dos que estdo sobre uma estrada ou um trilho, a
quem sé é permitido seguir em frente ou retornar, os navegadores gozam das vantagens
de sempre possuirem uma infinidade de opgbes de diferentes dire¢bes para o seu

deslocar.

No decorrer do texto ja referido, “Pedagogia Navegadora”, publicado em
sua pagina virtual, Fasolo faz analogias entre o sistema de ensino construtivista e
a navegacao ou, contrario a esse modelo, o deslocamento dos trens através de

trilhos que entende que possui certa similitude com o ensino tradicional.
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Os professores que seguem um plano de aula, que estdo presos a um programa de
conteudos e a curriculos predeterminados, sdo como trens sobre linhas férreas. N&o
podem sair dos trilhos. Essa é a principal caracteristica do sistema de ensino tradicional
que torna o professor um comunicador dos conhecimentos registrados nos livros e

relacionados nos programas; um agente do ensino reprodutor.

E interessante como Fasolo se tornou um profundo conhecedor de
Astronomia e, consequentemente, um professor dessa area. Para ndao abrir mao
da navegacgado, teve orientagdo médica de que deveria evitar a excessiva
exposi¢cao ao sol, assim, comegou a navegar também a noite. Consequentemente,
teve que fazer novas aprendizagens para ndo deixar de praticar seu hobby

preferido.

“‘Navegacéo ¢ a arte do deslocamento fora de estradas”, esta € a defini¢cao
elaborada por Fasolo em sua trajetéria, presente em um dos textos de sua pagina
virtual e citada por seu ex-aluno Marcos Salami para ilustrar a intengado do autor
em aproximar os conceitos da realidade. E possivel perceber que o conceito de
navegacao construido por Fasolo deixa nas entrelinhas o quanto lhe & prazeroso
“sair das estradas”, ja que um de seus grandes prazeres € navegar. Também é
possivel ler no ndo-dito sua contrariedade ao ensino tradicional, que caracteriza

como um “andar sobre os trilhos”.

Apesar da presenca da ousadia e do espirito de aventura, Fasolo mostra
claramente sua sensacéo de tranquilidade e de alivio ao visualizar o retorno a um
porto seguro. A vivéncia de Fasolo na idade adulta, com incontaveis
aprendizagens realizadas no decurso de sua trajetoria de vida, ndo o distancia
muito em relagdo ao sentimento do menino que, ainda aprendendo a andar, se
arriscava entre uma cadeira e outra, ja ensaiando — ao dar os primeiros passos -
sua navegacao; ou ainda de menino ja um pouco crescido, que se aventurava

pelos campos a cagar passarinhos. Nas diversas situagdes narradas por Fasolo,
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aparece o desejo de arriscar-se e, equilibradamente, a necessidade de abrandar o

risco com o retorno ao conhecido.

3.8 A irreveréncia, os métodos diferenciados, a sistematica de avaliagao, a

sala de aula sem paredes, o aprender sem limites...

Eu tenho, as vezes, que ser um professor que transgride...
O impacto de trabalhar com o desconhecido é uma coisa poética....

Plinio Fasolo

Fasolo se diz um professor universitario privilegiado pelo fato de poder
colocar em pratica muitas de suas idéias. E expde como uma de suas grandes
vitérias o fato de poder trabalhar com turmas pequenas no Curso de Licenciatura

em Fisica, ficando, em média, entre doze e trinta académicos, no maximo.

Em relacdo a turmas grandes, com certa tristeza na voz, Fasolo afirma que
se obriga a ser, em alguns aspectos, um professor tradicional: “que faz provas,
que marca e cobra prazo de trabalhos e provas, que controla frequéncia,

basicamente eu sou avesso a isso...”.

Fasolo organiza suas aulas em sintonia com o que acredita. “O insumo de
nosso trabalho, do cientista, ndo é o conhecido, € o desconhecido... O processo
ndao € a informagdo, o processo € a investigacdo. Investigar para obter

conhecimento. O produto sera o conhecimento”.
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Esse aspecto é salientado e, de certa forma, testemunhado por seu ex-
aluno Marcos Salami, quando explicita, em seu depoimento, que Plinio Fasolo é

um modelo de educador para ele.

Marcos Salami teve seu primeiro contato com Fasolo em 2002, quando foi
seu aluno na disciplina de Astronomia. Ao rememorar essa primeira experiéncia
como aluno de Fasolo, destaca que logo percebeu a preocupagao do professor
em fazer o aluno sair da posi¢cdo de copista e levar os alunos a uma posi¢ao de
criticos em relagcado as préprias aulas, aos livros de Fisica, ao mundo de uma

forma geral.

“Fasolo nao se limita s6 a sala de aula, ele tem a capacidade de relacionar
o conteudo de Fisica ao cotidiano. Entdo como professor eu ndo encontrei outro
como ele na Faculdade de Fisica”. Marcos Salami define assim as caracteristicas
de Fasolo, tendo uma preocupagao em também valorizar outros professores, no

entanto, aponta esses aspectos como componentes do diferencial de Fasolo.

O ex-aluno reserva especial referéncia ao método de avaliagéo de Fasolo, o
qual, na primeira aula, propde aos estudantes que enviem um e-mail tecendo
consideracdes sobre a aprendizagem realizada naquele encontro. Os e-mails sao
organizados em um enderego Unico da turma e, semanalmente, essa pratica se
repete, oportunizando assim envolvimento maior e sistematico dos alunos sobre o
que é trabalhado em aula. O professor pode, dessa maneira, acompanhar o
processo de ensino-aprendizagem, avaliando o desempenho dos alunos e

também sua pratica docente.

A pratica avaliativa é o destaque do depoimento de Marcos Salami, que, ao
declarar que pretende ser professor, diz que muito do que aprendeu foi nas aulas

de Fasolo e, posteriormente, observando sua pratica, servira de modelo para ele.
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Nao ha duvidas sobre o posicionamento contrario de Fasolo ao modelo
educativo do ensino tradicional que transmite, que passa o conhecimento e a
informacao, cobrando a reproducdo desse conhecimento. Nessa critica, fica
evidente a identificacdo com as idéias de Paulo Freire e a firme oposicao de
ambos em relagéo a uma pratica educativa que impede que o sujeito seja autor de

Seu pensar.

“A pessoa tem o direito de se educar cientificamente. O individuo se educa
cientificamente, fazendo ciéncia e ndo ouvindo sobre as conquistas da ciéncia”.
Essa consideracdo de Fasolo traz novamente implicita sua crenga de como os

individuos aprendem.

Algumas praticas desenvolvidas por Fasolo na atualidade testemunham
seus pressupostos, como, por exemplo: para que os alunos conhegcam a utilidade
e o sentido do equipamento GPS?*, Fasolo os leva a dar uma volta em seu carro;
para esta e também outras aprendizagens, inclui o passeio de barco, velejando
pelo Guaiba. Essas agdes sao praticadas sem perder o objetivo principal definido
pela aproximagao entre teoria e pratica através da exploragdo da riqueza que o

meio oferece e dos demais instrumentos.

Cipriano Luiz Jerbnimo Lacerda € graduado em Engenharia Civil e
atualmente esta concluindo o Curso de Licenciatura em Fisica, tendo sido aluno
de Fasolo nas disciplinas de Astronomia e Metodologia do Ensino de Fisica, além
de ter participado de uma oficina no Laboratério. Ao depor sobre as aulas vividas
e, em especial, sobre o professor Fasolo, afirmaa que este € um professor singular
porque traz uma carga de experiéncias e nao tem medo de errar, assim, sua

metodologia é diferenciada. O destaque principal centra-se na capacidade que o

0 sistema de posicionamento global GPS (Global Positioning System) ¢ um sistema de 24 satélites
langados pelos Estados Unidos para proporcionar navegagao por triangulagdo de ondas de radio.
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professor Fasolo tem para relacionar o estudo da Fisica com sua aplicacdo no dia-
a-dia, atribuindo, dessa maneira, um significado ao conteudo. “Nao tem sentido
estar estudando coisas que tu ndo sabes para que tu vais usar, onde aplicar... Ele

trabalha assim, principalmente para o professor se reconstruir”.

Conforme o ex-aluno Cipriano Luiz Jerénimo Lacerda, o professor Fasolo
deixa sua proposta muito clara, ele trabalha no sentido de que é necessario que
se re-aprenda Fisica para poder ensinar, transformando aqueles conceitos antigos
que hoje sdo insatisfatérios. “E uma aula moderna, interessante, o aluno ndo sai

massacrado porque ele passa a ver sentido naquilo que aprende”.

Outra consideracgao interessante que Cipriano destaca diz respeito ao fato
de que existem alguns alunos que ndo gostam dessa proposta, principalmente
alunos acomodados, que querem uma rotina de teorias e ndo uma pratica

provocadora.

Cipriano destaca também a amizade e o vinculo que o professor Fasolo
estabelece com os alunos. Nesse aspecto, Cipriano refere que, no Curso de
Fisica, existem também outros professores com essas preocupacoes. “Nao
aqueles que nao estao s6 preocupados com seu doutorado, mas muito mais com
sua aula, aqueles que realmente gostam de dar aula, que gostam do aluno, que

querem se doar, que querem salvar a Fisica”.

Para Névoa (1995), o processo identitario de nossa pratica docente tem
relagdo com a capacidade de exercermos com autonomia a atividade, regado pelo
sentimento de que controlamos o0 nosso trabalho, assim, a maneira como cada

professor ensina esta diretamente dependente daquilo que € como pessoa.
Cipriano ja esta atuando como professor e declara que no seu ideario &

como se ele vibrasse na mesma frequéncia de Fasolo, pois ja tinha uma imagem

latente do que desejava como professor, portanto, ao citar Fasolo e também Paulo
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Freire, Cipriano diz que nao se sente sozinho e acaba por construir com muito
mais seguranga sua trajetéria de professor. “Esse fato me deixa muito mais a
vontade para fazer como eu acredito, com muito menos medo... Eu sinto que, se
eu estiver la na Escola de Ensino Médio, eu posso me conectar com o professor
Fasolo e dar uma aula de Astronomia juntos, eu posso trazer os alunos aqui para

o Laboratério e montarmos um experimento para trabalhar”.

Nessa fala de Cipriano, que atualmente é professor de Fisica em escola
publica de Ensino Médio, aparece a transposicdo das aprendizagens no nivel
superior para o nivel médio da Escola Basica. Ou seja, é uma breve analise de

fatores resultantes da formagao de professores.

Percebo, nesse didlogo, um encontro de multiplas vozes, ja que Cipriano foi
o académico que me fez chegar até Fasolo. Nesse fato, ha uma situagao concreta
que testemunha nossas interlocugdes. Diferentes educadores de areas diversas

sintonizados pelo que acreditam, dizem e fazem.

Assim é o professor Plinio Fasolo....

Uma pessoa curiosa, afetiva, humana, inteligente, que usa a sensibilidade
para trabalhar com a ardua tarefa de ensinar. Com dedicacao especial a docéncia
ao longo de seu percurso, consegue sabiamente usufruir o sabor de uma vida que
soma a ousadia por fazer o que gosta e o compromisso com o ensino da Fisica.
Um professor sem medo de romper com modelos que ndo promovam o aprender

com sentido.
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4 PSICANALISE E TEORIA HISTORICO-SOCIAL: ENTRECRUZAMENTO
PARA COMPREENDER A CONSTITUICAO DO EU-APRENDENTE E
ENSINANTE

O conteudo extraido dos percursos de vida em analise provoca-me certa
instabilizagdo. Dando continuidade ao processo investigativo, coloco-me a
construir, neste segundo momento da tese, uma exploragdo mais aprofundada

sobre duas dimensdes que emergiram dessa analise inicial ja realizada.

Utilizo-me de questdes norteadoras para delimitar o espagco por onde
circularei nesta segunda etapa de analise. As perguntas que me acompanham, me
provocam e me jogam a essa investigagdo podem agora assumir a forma de:
como nos tornamos aprendentes? Essa questdo € um ponto de partida para a

pergunta subsequente traduzida por “Como nos tornamos ensinantes?”.

As questdes s&o analisadas considerando sua interface, pois a modalidade
de aprender, que ja foi previamente analisada, possui um molde relacional, social,
constituido desde os primérdios da existéncia, sendo influenciada pelo meio, que é
representado, sobretudo, pelos pais nos primeiros tempos. Esse eu-aprendente
constituido socialmente exerce influéncia sobre a modalidade ensinante, ou seja,
influencia sobremaneira a constituicdo do eu-ensinante, que configurara a forma

como o professor atua em sua atividade docente.

Nesse enredamento, vou avangando, tecendo a trilha com novas
consideragbes até chegar a questdo nuclear dessa investigagdo expressa por:
“‘“Como os professores universitarios constroem suas concepcdes sobre o

ensinar?”.



Em um primeiro momento, recorro a uma discussao sobre a constituicao do
eu-aprendente, acreditando encontrarem-se ai as mais significativas inscricdes®
para a constituicdo do eu-ensinante. Essa dimensdo emerge da analise

inicialmente realizada do conteudo oferecido pelas histérias em estudo nesta tese.

Assim, compreendo que as relagdes estabelecidas entre os membros da
familia, em especial as significagdes atribuidas ao aprender, que sédo passadas,
especialmente pela mae e, posteriormente, pelo pai®®, sdo determinantes para a
constituicdo da subjetividade e para a formagao do sujeito epistémico, referindo-

me especificamente ao sujeito do aprender.

A Psicandlise € um campo tedrico que se ocupa essencialmente do
desenvolvimento emocional do individuo; sua contribuicdo mais importante, a qual
aqui é significada, diz respeito ao inconsciente, a vida profunda e oculta de cada
sujeito, encontrando suas raizes na vivéncia do real e do imaginario da infancia

mais precoce.

No inicio, o real e o imaginario sdo uma unica coisa, pois a crianga
nao apreende o mundo de modo objetivo, mas vive num estado
subjetivo, em que é a criadora de todas as coisas. Gradualmente, a
criangca saudavel torna-se capaz de perceber o mundo do nao-eu;
para alcancar esse estado, precisa ser cuidada de modo satisfatorio
durante a época de dependéncia absoluta. (WINNICOTT, 2005, p.
16).

A histéria de vida do professor Fasolo revelou uma forte presengca de
aspectos ligados a sua infancia em sua narrativa. A referéncia feita aos
ensinamentos que recebeu, principalmente da mae, esta presente em importantes

momentos ao rememorar sua infancia e adolescéncia.

23 Utilizo o termo inscrigio quando desejo me referir a caracteristicas marcantes particulares do sujeito. Tem
um sentido determinante na histéria de vida, mais do que escritos que podem se apagar com o tempo, sdo
gravagdes assentadas por registros, em que o proprio sujeito, ao aceitar, vai ressignificando em seu percurso.
% Quando referir mie e/ou pai, pretendo sempre inferir a idéia de quem desempenha esses papéis, nio
representando necessariamente os pais bioldgicos.
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Dessa forma, ha aqui um olhar especial as relagcbes familiares e as
significagdes que foram dadas pelos pais ao aprender, presentes em seus modos
de ensinar, e a forma como o sujeito — futuro professor — em seu percurso de vida
vai (re)significando isso. Para ilustrar, trago a primeira frase de Fasolo ao iniciar a
narrativa de sua histéria: “Se € uma histéria de vida, tenho que comecar nas
minhas origens... Minha mae era professora e meu pai trabalhava numa industria
familiar. Ele era gringo de Bento Gongalves e minha mae nasceu aqui em Porto

Alegre”.

E se referindo aos pais como o seu préprio principio que Fasolo da inicio a
narrativa de sua vida. Segue contando(-se), atribuindo nas entrelinhas especial
valor a histéria de sua mae: “ela fez Normal, foi trabalhar como professora primaria
no interior e foi morar em hotel sozinha, |4 pela década de 30. Acontece que ela
era filha de A. K. S., meu avd, que era muito diferente, alguém que tinha estudado
Medicina até um determinado momento e depois desistiu, optando por ser poeta e

musico, ele escrevia até para jornal...”.

Fasolo faz sua apresentacéo inicial trazendo caracteristicas de sua mae e,
para falar de como ela era, vincula-se também ao avd, pai de sua mae,
possivelmente na intengcdo de buscar uma justificativa para o que €, como age,
reage e interage com desafios, sem medo de quebrar tradigbes e romper com
paradigmas conservadores, caracteristica fortemente presente, marcando seu

percurso.

Os ditos e os nao-ditos de Fasolo impulsionam-me a uma leitura mais
aprofundada sobre as relagdes familiares para compreender sua formacao. No
seguimento, analiso com maior aprofundamento a interface entre essas inscrigoes
familiares que constituem o eu-subjetivo e os aspectos pertinentes ao aprender,
ao eu-aprendente. Em um terceiro momento, aproximo essas dimensodes do ser-

professor, do ser-ensinante.
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A escolha dos tedricos para analise e compreensdo das dimensdes em
estudo faz especial sentido para mim, encontrando ressonancia com o que tenho
vivido. A aproximacao de determinadas teorias oportuniza uma interlocugao entre
o0 que venho construindo com escritos referentes a estudos ja realizados. A
utilizacdo desse didlogo revela minha identificacdo pessoal e profissional com
esses referenciais, servindo de suporte para novas construgcdes. Essa articulacao
tem origem em minhas aprendizagens e com o que estas significam para mim.
Assim, posso afirmar que a aderéncia nao acontece ao acaso ou por indicagao, &

uma opgao que advém também da ordem da subijetividade.

Rey (2003) expressa que uma das questbes mais fascinantes para
repensar os processos de construgdo de conhecimento trata-se justamente das
construgdes que evidenciam o carater humano, contraditério e irracional da propria
producdo desse conhecimento. Nessa perspectiva, o autor pontua que a
Psicanalise contribui também para repensar os processos de construgdo de
conhecimento, pois oferece possibilidades de compreensdo sobre uma

epistemologia implicita.

Seguindo as reflexdes propostas, por conta de um paradigma dominante,
de tendéncia quantitativa, constituido a partir de contribuicbes e categorias
procedentes do modelo cientifico natural, a Psicologia demorou em compreender
a questdo da subjetividade. A hegemonia posta pela verdade da ciéncia, de
carater positivista, impediu de conceber uma especificidade qualitativa, a qual Rey
(2003) denomina de subjetividade.

O desenvolvimento da subjetividade, no entanto, ndo responde a
uma simples preferéncia tedrica, mas sim a tentativa de
reconceituar o fenbmeno psiquico em uma ontologia propria,
especifica do tipo de organizagao e processos que o caracterizam.
Essa tentativa ndo pode ser teoricamente acometida sem uma
mudanga epistemoldgica e metodoldgica que apdie a produgao
desse conhecimento, orientado para uma realidade de carater
sistémico, dialético e dialdgico. A subjetividade ndo aparece na
psicologia associada a modernidade. Pelo contrario, os tragos do
pensamento moderno estdo associados em psicologia as
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caracteristicas ja mencionadas anteriormente, definidas pelo modelo
cartesiano-newtoniano de ciéncia, e o positivismo, representacdes
que afastaram os psicélogos do tema da subjetividade. (REY, 2003,
p. 73).

E possivel analisar que o autor discorre a respeito da necessidade de uma
mudanga qualitativa sobre a representacao da psique, como a que pressupde a
subjetividade. Essa modificagdo € considerada por Rey (2003) como introduzida
pelas contribuicbes advindas da ruptura epistemoldgica que surge a partir da
apropriagao da dialética, em que é proposta, sobretudo, a superacédo da dicotomia
entre individuo e sociedade, bem como entre o externo e o interno, na busca por
explicar que os sistemas evoluem no préprio processo de contradigbes geradas

por eles mesmos, e ndo simplesmente por influéncias externas.

Sob essa dtica, o meio exterior influi por intermédio da organizagao propria
do sistema em questdo, no entanto, o pensamento dominante tem se manifestado
exatamente ao contrario, pois, de forma sistematica, a explicagdo sobre a

natureza psiquica é atribuida a fenbmenos externos.

Voltando a histéria de Fasolo, posso identificar esse processo dialético
constituinte da subjetividade destacado pelo autor. Um aspecto significativo a
considerar sobre isso refere-se as diferentes escolhas feitas pelos dois irmaos. Em
sua narrativa, Fasolo traz o irmao em poucos momentos e, quando o evoca, relata
que ele fez uma opcgéao profissional seguindo os preceitos familiares para os filhos
homens da familia de seu pai. Ou seja, o irmao de Fasolo segue um caminho
semelhante ao de seus primos, ao aceitar a indicagdo do pai de fazer um curso
superior que estivesse relacionado ao trabalho na industria familiar. No entanto,

Fasolo rompe com esse mandato, apesar de ter recebido “a mesma orientagao”.
Sobre a determinacdo do pai, Fasolo traz uma fala ilustrativa: “eu me

lembro de que em minha adolescéncia fui criado pela ambi¢do que meu pai tinha

em ver os filhos darem continuidade a firma da familia e como meu pai era o filho
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mais novo de doze irmaos, os mais velhos exerciam um poder sobre ele,
policiavam as decisbes dele”. Fasolo segue referindo que a orientagdo que seu pai
recebia era de que os dois filhos deveriam ser profissionais para trabalhar na
empresa, sugerindo que eles fizessem Quimica Industrial, Engenharia Quimica ou
Administracdo. “A minha tomada de decisédo de primeiro ndo fazer Quimica, fazer
Fisica, Licenciatura para ser professor, gerou um grande desconforto, entdo
comecei também a fazer Administragdo s6 para contentar a hipotese de que um
dia poderia acontecer de eu trabalhar na industria. O destino de todos os meus

primos e de meu irmé&o foi trabalhar na empresa”.

Nesse encadeamento de fatos significativos da trajetéria, Fasolo refere que
sua mae simplesmente |he dizia que ele deveria fazer o que tivesse vontade: “de
certa forma ela até acobertava algumas coisas e me aconselhava dizendo que

essa nao era a melhor hora para comunicar isso ao pai’.

Seria possivel que fosse a mesma orientagdo para os dois filhos?
Impossivel, se considerarmos que, mesmo sendo criados no mesmo ambiente
familiar, social e cultural, havia diferengas particulares em relagao a interlocugao
dos dois filhos com os objetivos mandatos do pai. A dimensao subjetiva reserva as
caracteristicas mais singulares do sujeito, que vao se constituindo desde as
primeiras interacdes. A qualidade das relacdes afetivas vai se aninhando as faltas,
as lacunas que nos dao a dimensdo do humano, do diferente, do peculiar, do

singular.

Nesse sentido, ndo ha como negar a influéncia do contexto sécio-cultural,
porém, aliado a esse aspecto, sem a possibilidade de mensurar o grau de
importancia de cada um, situo a subjetividade influenciando as escolhas. Os filhos
do mesmo pai e da mesma mae constituem-se em vivéncias distintas, com
diferentes sentimentos, distintas significagbes para o vivido. Em Fasolo, fica
explicita a identificagdo com a mae, para além da mae, com o avd; para o irmao

de Fasolo, aparece uma aceitagcdo aos mandatos familiares e uma identificagcao
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com o pai por essa opcao referida, porém, acima de tudo, pelo fato de nao
questionar outras possibilidades. Como no relato de Fasolo ndo aparece destaque
a escolha e ao caminho do irmédo, fago uma analise mais enxuta sobre esse
detalhe.

O olhar sobre a psique a partir de uma visdo cultural, despojando-a de
dimensdes de carater determinista e essencialista €, nesse contexto, um desafio
que acompanhou a grande maioria das teorias psicolégicas. Isso porque esse
encaminhamento conduz a uma representacao da psique em uma nova dimensao,
consideravelmente complexa, sistémica, dialégica e dialética, definida como
espaco ontologico, a qual Rey (2003) tem denominado pelo conceito de

subjetividade.

A teoria aqui referida encontra sintonia com as contribuigbes da escola
soviética, mais especificamente, com os estudos que aparecem na obra de
Vygotsky. Nesse sentido, ha um cunho de origem epistemoldgica nas reflexdes.
Assim, rompendo com a teoria sobre o acumulo de dados a partir das posicoes
dominantes do saber psicoldgico, se avanga no sentido de considerar uma nova
representagao tedrica atuando como modelo, a fim de gerar novas zonas de

sentido na produc¢éo do conhecimento.

Vygotsky (1896-1934), tendo por principio teérico o materialismo dialético,
baseado nos pressupostos marxistas, considera o desenvolvimento humano como

uma apropriacao pelo préprio homem da experiéncia histérica e cultural.

Nosso conceito de desenvolvimento implica a rejeicdo do ponto de
vista comumente aceito de que o desenvolvimento cognitivo é o
resultado de uma acumulagdo gradual de mudangas isoladas.
Acreditamos que o desenvolvimento da crianga € um processo
dialético complexo caracterizado pela periodicidade, desigualdade
no desenvolvimento de diferentes funcbes, metamorfose ou
transformacéo qualitativa de uma forma em outra, embricamento
de fatores internos e externos, e processos adaptativos que
superam os impedimentos que a crianga encontra. (VYGOTSKY,
1991, p.83)
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O desenvolvimento se da a partir da apropriacdo daquilo que é social,
cultural; dessa forma, entdo, ndo é determinado pela maturagdo bioldgica. As
fungdes psicolégicas superiores advém de um processo constitutivo de um
psiquismo que € historicamente acumulado a partir das interacdes sociais entre os
individuos. Assim, o psiquismo humano € fruto de uma superagéo de niveis de
desenvolvimento apropriando-se de um novo nivel de carater superior surgido a

partir das necessidades na relagdo com o meio externo.

Para Vygotsky, é por intermédio da relagio com os adultos ou
companheiros mais experientes que criangas e adolescentes se apropriam de
formas mais abstratas de pensar que sé adquirem um sentido em suas vidas, se
superarem as antigas e reais, as quais assumiram essa significacdo por serem
construidas em interagdo com o grupo, mediante a necessidade do momento.
Dessa forma, as apropriagdbes passam a compor também as experiéncias

pessoais e significativas de cada individuo.

Nesse processo esta pressuposta, entdo, a dialética entre os pdlos externo
e interno. Antes de tornarem-se reflexées do proprio individuo, as formas do
pensamento humano ja existiam na cultura, na vida coletiva. Por conseguinte,
para compor o individual, ha uma interlocugao inicial com o social. Para Vygotsky,
0 social esta sempre na origem da constituicdo psiquica, ou seja, o processo de
desenvolvimento interno tem uma esséncia externa, no qual o outro desempenha

um papel essencial.

Ndo vejo possibilidade de me distanciar da teoria vygotskyana para
compreender as interfaces entre o eu-pessoal e o eu-profissional na histéria de
vida de professores. Dialogar com esse referencial me oportuniza compreender a
constituicao individual através da interacdo com o outro e, além disso, entender as
aprendizagens construidas e as significagbes que estas adquirem na vida do

sujeito.
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4.1 Sobre como nos tornamos aprendentes

O termo aprendente inexiste no Iéxico da lingua portuguesa, no entanto,
como ja tem circulagdo na literatura, opto por sua utilizagdo, ndo encontrando
melhor vocabulo para caracterizar o sentido de sujeito que aprende com uma
conotacao de processo dindmico e ativo em relacdo ao ato de aprender. No termo,
ha também implicita a presengca de posicionamento subjetivo, pois esta

pressuposta a agao do sujeito que implica um estilo singular, préprio.

A partir daqui, me proponho a aprofundar a analise sobre a constituicdo do
ser aprendente, sem prescindir, no entanto, de considerar a relagdo existente
entre a constituicdo do ser aprendente e ensinante. Para Fernandez (2001), o
sujeito aprendente é pensado a partir de uma articulagdo entre sujeito
cognoscente e sujeito desejante sobre um organismo herdado, construindo assim
um corpo em intersecgao com o outro (conhecimento, cultura, pais, professores,
meios de comunicagdo). Para essa pesquisadora argentina interessada em
compreender os processos e modelos de aprender e ensinar, ha uma relacao
indiscutivel entre nossa constituicdo como aprendente e nosso posicionamento

ensinante.

O conceito de sujeito aprendente constroi-se a partir de sua relagao
com o conceito de sujeito ensinante, ja que sdo duas posi¢oes
subjetivas, presentes em uma mesma pessoa, em um mesmo
momento. Além disso, o aprender acontece a partir dessa
simultaneidade. Até poderia dizer que, para realizar uma boa
aprendizagem, € necessario conectar-se mais com o0
posicionamento ensinante do que com o aprendente. E, sem duvida,
ensina-se a partir do posicionamento aprendente. (FERNANDEZ,
2001, p. 55).

E o organismo herdado quem concede a possibilidade para que o bebé, nos

primérdios de sua existéncia, ja va se constituindo como sujeito aprendente, no
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entanto, esse sistema bioldgico oferece apenas uma condig¢ao inicial, que, por si
s6, ndo garantiria a insergdo no mundo da cultura, das aprendizagens. Como
consequéncia, ha a necessidade premente da constru¢gdo de um cenario em que
os atores principais sao representados pelos pais, que realizam agdes que vao

lentamente adquirindo sentido para o sujeito.

Um exemplo classico refere-se a interpretacdo sobre o choro do bebé
recém chegado. Quando o bebé chora, sua mée lhe da o peito; este mama um
pouco e continua chorando. E uma cena comum que pode resultar em diferentes
entendimentos e, por consequéncia, encaminham a assung¢ao de distintos
posicionamentos aprendente e ensinante do adulto e do bebé. Fernandez (2001)
chama a atengao para o fato de que os pais precisam decidir o que fazer. Essa
decisdo decorre de um eleger, ou seja, de levantar hipéteses e acreditar em

caminhos.

Nesse momento, ja ha um significado implicito sobre o aprender e ensinar,
visto que os pais se posicionam como sujeitos que n&o sabem e necessitam
aprender para cuidar. A autora destaca que os pais podem intervir tendo sua agao
eleita como unica resposta possivel, partindo de uma certeza absoluta, nao

deixando assim espaco para duvida, para outras possibilidades de decisédo e acao.

Tendo por base o exemplo, posso olhar para essa cena a considerando
comum e bastante simples, presente no dia-a-dia familiar. Opto aqui por realizar
uma analise mais criteriosa sobre a sutileza com que os pais podem ir significando
a duvida, o ndo-saber e o como lidar com essa falta. Nao interpretar corretamente
de imediato a mensagem advinda do bebé representa uma inevitavel frustragéo a
esses pais, que podem insistir em sua certeza inicial, sem possibilidade de
compreensdo e solugcdo do problema. Fernandez indica que a atitude mais
saudavel por parte dos pais envolveria eleger e decidir sobre o que fazer, porém,

sempre deixando um espaco para duvida.
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Se a méae ou quem cuida da crianga exerce essa violéncia primaria
necessaria partindo da certeza, provavelmente ndo possa conectar-
se com seu proprio sujeito aprendente e ndo consiga aprender, que
€ intervir nesse “entre”’, entre a certeza e a duvida. De modo
contrario, se a mae decide e opera segundo sua interpretagdo do
motivo do choro do bebé&, mas permanece aberta a mudar a
interpretacao prévia a partir da resposta do bebé, possibilitara, por
sua vez, seu proprio aprendizado e o do bebé. (FERNANDEZ, 2001,
p. 57).

Nessa linha de pensamento, desde o inicio da existéncia o sujeito vai
agregando sentido ao aprender, tendo por pano de fundo sua vivéncia na relagéo
cotidiana com seus pares. Ndo ha como nao reconhecer a importancia das
primeiras relagcdes do bebé com o meio externo para as construgcbes das
aprendizagens daquele momento e das futuras. Nessa paisagem, estdo presentes
diferentes sujeitos que se constituem dialeticamente nessa troca de saberes e

nao-saberes.

Através das contribuicdes da Psicandlise, o processo de alimentagdo, ou
seja, a succao inicial, é carregada de significagcbes para a compreensdo do
processo de aprender. Nesse olhar, a sucgdo do bebé oportuniza ao sujeito,

desde muito cedo, o aprender e o constituir-se aprendente.

Para Pain (1996), a sucgdo do bebé é o primeiro ato de indagacao e a
origem de generalizagbes, diferenciagdes e inteligéncia. Para a autora, “O bebé
nasce com um primeiro 6rgdo muito primitivo do conhecimento: a boca. Nos
quatro ou cinco primeiros dias de vida, o que nao chega até a boca nao pode ser
objeto de conhecimento, porque nessa fase o bebé aprende com a boca. Sempre
€ assim: podemos conhecer na medida em que temos instrumentos que nos
permitem conhecer”. (PAIN, 1996, p. 28).

Em estreito dialogo com a teoria psicanalitica, Pain cré ser essencial o
aparato biolégico para esse primitivo contato com o objeto, referido por ela como
processo de conhecer. Também ha, na citagcdo da autora, uma nitida aproximagéao

com a Psicologia Genética, mais especificamente, com os estudos de Piaget ,
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segundo 0s quais a atividade inicial do bebé advém da capacidade reflexa

herdada biologicamente.

Completando a consideragao da autora, para além dos “instrumentos que
nos permitem conhecer”, € necessaria uma relagdo com o outro que dé significado
a acao inicial do bebé e que, da mesma forma, em uma dindmica de trocas, va se
ressignificando como co-autor dessa cena. Nesse entendimento, ndo ha cena em
que os atores nao sejam protagonistas, ensaiando assim seus caminhos de

autoria.

Desde muito cedo, o sujeito vai acumulando experiéncias que Ihe fornecem
prazeres, dissabores e aprendizagens. O desejo de saber, a curiosidade, o prazer
da descoberta fazem parte do percurso de vida do sujeito. Consequentemente,
internalizar novas aprendizagens vai proporcionando sentimentos de gratificacéo e

frustracdo ao aprendente desde o inicio.

Encontro, nos escritos do professor Fasolo, a referéncia ao filho Plinio,
ainda bebé, quando, antes de um ano de idade, ja circulava pela casa como se
estivesse a explorar aquele que era o seu mundo de entdo. Tinha um espaco livre
para deslocar-se engatinhando em busca de seus brinquedos soltos pela sala
ampla com moéveis espalhados. O relato de Fasolo fala de um tempo distante, mas
o tom poético aproxima o leitor, dando a sensacao de estar observando a cena:
‘comecei a navegar quando ainda engatinhava pela casa de meus pais. As salas
eram amplas com moveis espalhados. Uma poltrona aqui, uma mesa ali... Assim

eu ia escolhendo o meu caminho em busca de um brinquedo”.

Posso observar que ao menino Plinio era autorizado um brincar livre e
prazeroso, em que podia ja desde cedo fazer escolhas e ir em busca do que lhe
interessava. Esta imbricada nessa cena a presenca da mae que,

satisfatoriamente, permite e cuida. Embora, naquele tempo, Fasolo nao tivesse
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consciéncia de que ja navegava, mesmo assim aproveitava a oportunidade e ia

exercitando sua curiosidade.

Avancando na cronologia da infancia e considerando as mudangas
ocorridas a partir do desenvolvimento e da aprendizagem, desloco o foco de meu
olhar para a crianca de aproximadamente 3-4 anos. Essa é a fase em que temos
como caracteristica marcante a curiosidade, aspecto esse que foi estudado por
autores como Winnicott (1975), Piaget (2005), Vygotsky (1991) e Wallon (1989) a
partir de seus interesses proprios. Essa peculiaridade é expressa pelos infantes de
diferentes formas, e podemos observar em situagdes como: através das perguntas
que as criangas incansavelmente dirigem aos adultos sobre os mais diversos
assuntos; também pelas agdes novas que sao capazes de realizar, possibilitadas

por maior independéncia psicomotora, autonomia e vontade propria.

No entanto, para que o sujeito se coloque a servigo da satisfacdo de sua
curiosidade, é necessario considerar também sua dimensao desejante, aquela que
reconhece e lida com a falta, que advém da ordem da subjetividade, da intui¢ao,
do afeto. Essa dimensado é constituida a partir das significacbes atribuidas ao
aprender nas situagdes cotidianas, ja iniciadas anteriormente, desde as primeiras
interagdes, como ja discorrido nas linhas precedentes deste capitulo. Assim, o eu,
ou dito de outra forma, o sujeito esta se tornando aprendente, tendo suas relagdes

e interagdes como produtoras de sentido.

4.2 A curiosidade, a resignacgao e a possibilidade de aprender

Para compreender a constituicdo do sujeito aprendente, fago uma visita ao
referencial classico psicanalitico a fim de estabelecer um dialogo entre a

construgcao do aprender e a significacdo desse aprender para o sujeito. O respeito
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que alimento por essa teoria se deve ao fato de encontrar contribuicdes que
denotam uma interessante compreensdao sobre a constituicdo psiquica.
Considerada classica e, por muitos autores, vista como ortodoxa, a Psicanalise é
uma teoria escrita em outro momento histérico. Assim, considera-la como
referencial absoluto me colocaria obscurecida frente a um olhar ingénuo e, talvez,
reducionista. No entanto, respeita-la como teoria, nos tempos de hoje, significa
extrair dela conceitos basicos para firmar um dialogo com a pesquisa e com outros
autores. Além disso, representa honrar minha propria trajetéria que, direta ou
indiretamente, sofreu sua influéncia, seja por intermédio do estudo tedrico, seja

pela experiéncia de formagao pessoal e profissional.

Nesse sentido, meu ponto de partida para investigacao ja pressupde uma
postura interpretativa, analitica, a qual realiza uma leitura das linhas, dos ditos e,
simultaneamente, das entrelinhas, dos n&o-ditos e do que fica por dizer.
Reconheco que é mais do que uma opcao tedrica, € um posicionamento
epistemoldgico. No entanto, isso nhdo me congela ou engessa, visto que vou me
deslocando suavemente, realizando aproximagdes e didlogos com outros
referenciais, tendo por pretensdo chegar o mais préximo possivel de responder a

meus questionamentos.

Sendo assim, destaco que, para Freud, as perguntas que as criangas
formulam sobre diversos temas tém origem em dois porqués fundamentais: por
gue nascemos € por que morremos, ou expressas de forma mais classica, de

onde viemos e para onde vamos (KUPFER, 1995).

Freud (1905) deu énfase ao papel desempenhado pela sexualidade na
infancia. Reconhecido como o pai da Psicanalise, anunciou que ha uma
descoberta decisiva na vida de todo ser humano, referindo-se a percepg¢ao de que

existe entre os seres uma diferenga sexual anatémica.
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Destaca que o momento mais importante ndo é o da observacdo e
percepcao da diferenga entre homens e mulheres, ou seja, seres com pénis e sem
pénis, mas a interpretacao disso. A constatacao de que alguma coisa falta a uns,
no caso falta as meninas, estimula um sentimento de perda que leva a uma
determinada angustia. Essa angustia pelas perdas Freud chamou de angustia de
castragao. Ao descobrir diferengcas que a angustia, a crianga deseja saber mais,
torna-se entdo um ser desejante do conhecimento, de um saber que ndo possui
(KUPFER, 1995).

O Complexo de Edipo é um dos pontos mais significativos da teoria de
Freud, interessando aqui por oferecer subsidios para a compreensao da génese
da curiosidade, insumo necessario para aprender. Essa expressdao designa o
conjunto de desejos amorosos e hostis que a crianga experimenta em relacéo aos
pais. Freud situou-o por volta dos trés anos e, para esse autor, o Complexo de
Edipo comporta duas formas: uma positiva, que consiste num desejo sexual pelo
genitor do sexo oposto, bem como de um desejo de morte pelo do mesmo sexo, e
uma forma negativa, na qual ha um desejo amoroso pelo genitor do mesmo sexo e

um ciume ou desejo de desaparecimento do outro.

Nesse sentido, a descoberta da diferenga sexual anatdmica depende da
passagem pelo Complexo de Edipo, em que a menina se assume como mulher e
o0 menino como homem. Esses encontram no pai e na mae, ou em quem
represente tais papéis, as referéncias necessarias para essa definicao a partir das

investigacdes infantis.

Assim, a curiosidade propria dessa etapa tem sua génese em questdes de
ordem sexual, pois a crianga necessita se definir no mundo. As perguntas sobre a
origem das coisas relacionam-se com investigagdes sexuais infantis (KUPFER,
1995).
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O Complexo de Edipo, contemporaneo a fase falica, constitui-se assim
numa organizagdo de sentimentos de afeto e hostilidade, os quais s&o dirigidos
aos pais. Sua dissolugédo coincide com a estruturagcdo do superego, em que é
estabelecida uma identificacdo com os pais. Nesse entendimento, ha também no
processo a interferéncia do contexto sécio-cultural, pois o individuo constrdi sua
identidade sexual através de sua representacdo sobre as diferencas sexuais

biolégicas dentro de seu proprio ambiente social, em especial, na familia.

A relagcdo do superego com as alteragbes posteriores do ego é
aproximadamente semelhante a da fase sexual primaria da infancia
com a vida sexual posterior, apos a puberdade. Embora ele seja
acessivel a todas as influéncias posteriores, preserva, nao obstante,
através de toda a vida, o carater que Ihe foi dado por sua derivacao
do complexo paterno — a saber, a capacidade de manter-se a parte
do ego e domina-lo. Ele constitui uma lembranga da antiga fraqueza
e dependéncia do ego, e o ego maduro permanece sujeito a sua
dominagdo. Tal como a crianga esteve um dia sob a compulsio de
obedecer aos pais, assim o ego se submete ao imperativo
categoérico do seu superego. (FREUD, 1900, v.V. Obras Completas).

A solugdo desse conflito implica necessariamente um processo de
resignacao, ja que os desejos incestuosos precisam ser reprimidos através do
mecanismo de sublimagdo?’. Assim, as tendéncias libidinosas podem ser
transformadas e aproveitadas para outros fins, como atividades intelectuais ou

objetivos culturais.

Na historia de vida do professor Plinio Fasolo, mais especificamente, no
periodo da infancia, aparece, notadamente, a presenca da curiosidade. Quando
saiu dos “muros da sala de casa”, seu navegar se ampliou, comegou, entéo, a
explorar outros campos. Referindo-se a esse periodo, Fasolo conta: “Depois foi
quando atravessei campos € matos em busca de passarinhos para abaté-los com
as pedras langadas de minha funda. Naquele tempo falava mais alto a tradicéao

italiana; bem mais que os discursos dos raros ‘ecologistas’, pelo menos naquela

7 A sublimagdo ¢ um processo que diz respeito a libido objetal e consiste no fato de o instinto se dirigir no
sentido de uma finalidade diferente e afastada da finalidade da satisfacdo sexual; nesse processo, a tdnica
recai na deflexao da sexualidade. (FREUD, In: v. XIV. Obras Completas).
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regidao. Lamento a inconsciéncia de entdo, mas ndao consigo me envergonhar das

atrocidades praticadas”.

Ha nessa fala a presenca da identificacdo com o pai, caracteristica prépria
da etapa edipiana. Ao ser o “cagador de passarinhos”, Fasolo ensaia um processo
de simbolizagdo de sua agressividade, colocando-se, assim, de forma
determinada, em busca de seu objetivo. Impulsividade, onipoténcia e
agressividade sao caracteristicas comuns da etapa infantil. A clareza e a
objetividade em relagcdo aos limites permitem com que a crianga trabalhe seus
sentimentos de forma simbdlica, contribuindo para que o sujeito aprenda a lidar

com diferentes situagdes de tensao ou conflito.

Faco uma aproximagao do conflito proprio do aprender, situacdo em que o
sujeito necessita enfrentar o desconhecimento, o ndo-saber. Através do brincar é
possivel que a crianga simbolize suas angustias e, ao representa-las

metaforicamente, pode lidar melhor com episédios que envolvam frustragoes.

O brincar, por ser uma situagao onde predomina o prazer sobre a
tensdo, favorece o relaxamento e conseqlentemente a
emergéncia de novas idéias, a criatividade que combina conteudos
e dinamicas conscientes e inconscientes. Do ponto de vista
psicoldgico, assumir os riscos de inovar alguma coisa faz parte do
processo humano de desenvolvimento e supde a crenga, a
confianga em si e no grupo, que torna suportavel e até desafiador
o0 medo do desconhecido. (OLIVEIRA, 2001, p. 22-23).

O brincar é atividade espontanea e livre da crianga, se houver a
necessidade de ensinar uma crianga a brincar, & provavel que ali resida um
problema. No caso de Fasolo, observo que o brincar de forma espontanea o

acompanhou na infancia, na adolescéncia e na vida adulta.
Para Pain (1987), o Complexo de Edipo estrutura dramaticamente o

inconsciente simbdlico, permitindo, assim, a criacdo de sentido. Tendo por

referéncia a Psicanalise, a autora conceitua desejo como algo que se sustenta na
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caréncia que lhe da sentido. “O ser humano nao pode desejar sendo aquilo que o

outro possui e na dramatica de sua proibicao” (PAIN, 1987, p. 73).

O que essa resignagcao tem a ver com o aprender? Nao é possivel
compreender o pensamento, o comportamento humano, sem nos remetermos a
sua estruturagdo inconsciente: a produgédo da inteligéncia é simultaneamente a
producdo simbdlica. A partir dessa constatagdo, Pain introduz o conceito de
ignorancia como sendo a possibilidade para que os dois sistemas funcionem
separadamente. O aprender esta vinculado a um funcionamento dialético e, ao
mesmo tempo, independente dessas duas estruturas. Assim, longe de opor-se ao
conhecimento, a ignorancia estd na sua origem, trata-se do n&o-saber para

permitir-se o saber.

Isto porque é através da fungdo da ignorancia que as duas
estruturas podem funcionar, de forma independente e simultanea,
sem que uma “casse” o direito da outra. E suposto, porém, que
nunca seja possivel uma divisdo completa, pois ha sempre uma
ressonancia afetiva, mesmo numa experiéncia sensorial. Porém,
nao devemos deixar que essa ressonancia emotiva produza um
obstaculo na aprendizagem. Assim, essa divisdo que noés
chamamos de ignoréncia ndo é negativa; mas, ao contrario, € uma
fungcdo necessaria para que a pessoa siga evoluindo tanto no
pensamento l6gico como no pensamento que permite integra-lo
como sujeito. (PAIN?®, 1997, apud PARENTE, 2000, p. 92).

O sujeito vai se constituindo como aprendente na medida em que pode
resignar o seu nao-saber prévio, para ressignificar-se como autor, assim €

protagonista do seu percurso de aprendizagem e de sua estruturagao subjetivante.

Fasolo traz, em sua narrativa, a marcante presenca da mae na significagcao
do poder e do ndo-poder. “Ela criou os dois filhos de uma forma muito livre. Ela
nunca se privou de alguma coisa por causa dos filhos, mas ela também nunca
deixou de assisti-los. Eu logo percebi que isso fazia parte de uma bondade dela e

nao de um egoismo”.

28 QA . . - .
Sonia Parente reuniu textos de Sara Pain referentes a palestras e conferéncias, publicando-os em “Encontros
com Sara Pain”.
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O didlogo com o referencial psicanalitico permite-me observar que ha aqui o
enfrentamento com um “ndo-poder tudo”, “ndo-saber”, um olhar-se e perceber-se
limitados, incompletos. Inevitavelmente, passa pelo tolerar algo sofrido e

relaciona-se com o significado que esse “suposto fracasso” tem para o sujeito.

Rey (2003) assume um posicionamento critico ao analisar, na obra
freudiana, a importancia dada a natureza bioldgica e a organizagao estruturalista

invariavel.

Na obra freudiana, o individuo aparece mais como um cenario de
luta de forgas do que como uma instancia geradora que nos permita
considera-lo como sujeito. Nessa visdo de um aparelho psiquico
autbnomo, sobre o qual a agdo do sujeito nao tem forca
transformadora, a instancia que tem fungdes mais préximas as do
sujeito seria o0 eu; contudo, o eu é essencialmente adaptativo, € um
mediador de forgas superiores a ela, contidas no superego e no id,
com relacdo aos quais sO representa um mecanismo adaptativo
com fungdes defensivas. (REY, 2003, p. 22-23)

Pelo fato de pensar em fenbmenos universais, a teoria freudiana comete o
equivoco da generalizagcdo no entendimento de Rey. Assim, ndo ha um
reconhecimento da psique como dimensao subjetiva, constituida pelo proprio

sujeito na dialética entre o individual e o social.

E possivel que Freud ndo tenha enfatizado os aspectos social e cultural,
mas 0s nomeou ao realizar estudos de caso como sua técnica de pesquisa;
mergulha na histoéria de vida e utiliza-se do conteudo advindo dos préprios sujeitos
em estudo. O método analitico possibilita a expressao livre das idéias, dos
sonhos, das fantasias, das representacdes; assim, cabe ao analista dar sentido ao
conteudo oferecido. Considerando essa pratica, ndo ha como negar a interferéncia
dos aspectos sociais na constituigdo psiquica, especialmente das vivéncias

oriundas da infancia na relagcdo com os diferentes pares.
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As relacbes familiares sdo eminentemente sociais e tém presenca
determinante na formacdo pessoal. Em especial, observo, na narrativa das
historias de vida, que o autor, ao olhar-se para contar(-se), ndo o faz sem incluir
as pessoas com quem interagiu intensamente, deixando com isso inscrito que
pode lembrar ao falar de si. Nos relatos, essas pessoas sdo evocadas a partir de

sua importancia no que foi vivido pelo sujeito.

Fasolo segue em seu relato revelando aspectos interessantes, os quais o
fazem lembrar sobre os limites que recebia. “Minha mé&e n&o deixou de atender
aos nossos pedidos, claro que o sujeito se pde a riscos, mas ela nunca deixou de
aguentar o medo que ela tinha para impedir que a gente vivesse”. A admiragao de

Fasolo ¢ visivel pela forma como insere essa consideragcdo em sua histoéria.

Ao falar de seus primos, Fasolo diz: “Eu comparo com o exemplo de meus
primos que eram muito contidos pela familia: ndo podiam sair, ndo ficavam
sozinhos em casa...”. Fasolo caracteriza essa conduta dos pais como excesso de
protecao e tece fortes criticas: “eu notava que os pais néo estavam protegendo os

filhos, estavam se protegendo para nao terem dissabores”.

Interessante fazer uma analise sobre os caminhos que foram trilhados pelos
primos de Fasolo, todos decidiram seguir os mandatos familiares e permaneceram
na empresa da familia. Questiono se todos teriam esse desejo, ou se nem
chegaram a se autorizar saber do que gostavam e, caso ndo fosse aquele
destino, a se encorajar a romper com o que estava prescrito. Oposto do processo
vivido por Fasolo, que se coloca no centro de sua vida desde cedo, fazendo

escolhas e enfrentado desafios.
Assim, entendo como possivel realizar a aproximagdo dos principios

tedricos psicanaliticos aqui referidos com um entendimento de subjetividade

constituida a partir das relagbes sociais para compreender o eu-aprendente.
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Focando a olhar sobre o aprender, ndo observo contrariedade tedrica e, sim, uma

possivel complementaridade.

Dito de outra forma, percebo a importancia de dois aspectos essenciais que
vou buscar na psicanalise: o primeiro refere-se a relagdo inicial com o objeto
subjetivo — aspecto a ser aprofundado no seguimento, encontrando em Winnicott
explicagcdes relevantes; e o outro aspecto, ja aqui analisado, diz respeito a
resignagao necessaria a partir da dissolu¢do do conflito proporcionado pelo

Complexo de Edipo.

4.3 A mae satisfatoria no jogo ilusao/desilusao: o tolerar a presenga de

uma auséncia para constituir-se aprendente

Dando seguimento as consideragbes relacionadas na etapa precedente,
busco, no conceito da teoria winnicottiana referente a mée satisfatéria, uma
sustentagdo para compreender a constituicdo do sujeito aprendente, acreditando
residirem ai aspectos significativos sobre a génese do aprender e do sentido que

esse aprender assume na vida do sujeito.

Donald Winnicott (1896-1971) foi pediatra, psiquiatra infantil e psicanalista.
Nascido e educado na Inglaterra, ele cresceu em uma propriedade rural, dedicou-

se a pesquisar e estudar a infancia a partir de sua ampla experiéncia clinica.

Um significativo numero de obras suas sao publicadas expondo uma teoria
construida a partir de sua atividade com pacientes e seus familiares. Nesta tese,
utilizo-me de conceitos trabalhados por Winnicott para compreender os momentos
mais primitivos do sujeito e sua relagcdo com o objeto, acreditando ser esse um

ponto relevante para a constituicdo do eu-aprendente.
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Em especial, o olhar de Winnicott dirige-se para o desenvolvimento infantil e
para as influéncias familiares. Dedicou-se a atividade clinica com intencdo de
compreender a constituicdo e o desenvolvimento psiquico do ser humano na
relagdo com o outro ao longo de seu processo maturacional. Seus estudos
mostram a importancia da relacao inicial entre a mae e seu bebé para a saude
mental. A caracterizacdo de uma mae capaz de garantir suficientemente os
cuidados de seu bebé tornou sua teoria reconhecida pela Psicologia Infantil como

um respeitado referencial.

A mée é a figura essencial, representando para o bebé o primeiro ambiente
em termos biologicos e psicologicos. Assim, a constituicdo psiquica do individuo
depende de uma relacdo saudavel com a mae, determinada pelo equilibrio
harmonico entre a atencdo as necessidades do bebé e a possibilidade de ndo se

colocar inteiramente a sua disposicéao.

A méae suficientemente boa (ndo necessariamente a propria mae do
bebé) é aquela que efetua uma adaptacao ativa as necessidades do
bebé, uma adaptagcdo que diminui gradativamente, segundo a
crescente capacidade deste em aquilatar o fracasso da adaptacéao e
em tolerar os resultados da frustragao. Naturalmente, a propria mae
do bebé tem mais probabilidade de ser suficientemente boa do que
alguma outra pessoa, j4 que essa adaptacdo ativa exige uma
preocupacao facil e sem ressentimentos com determinado bebé; na
verdade, o éxito no cuidado infantil depende da devogéao, e néo do
“jeito” ou esclarecimento intelectual. (WINNICOTT, 1975, p.25)

Inicialmente, ha um estado de indiferenciagdo entre mae e bebé,
possibilitado pela capacidade de adaptacao ativa e sensivel da mae que necessita
respeitar o ritmo e o tempo de tolerancia do bebé, adaptando-se e suprindo suas

necessidades basicas.
Nesse entendimento, € possivel destacar que Winnicott (1975) considera a

constituicdo da subjetividade envolvendo tanto os aspectos vinculados ao

pensamento légico quanto a significagdo mais subjetiva, intuitiva.
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O contato da mae com o bebé acontece de diferentes maneiras, porém ha

uma especial importancia reservada a amamentacgao.

A mae, no comeco, através de uma adaptacido quase completa,
propicia ao bebé a oportunidade para a ilusdo de que o seio dela faz
parte do bebé, de que esta, por assim dizer, sob o controle magico
do bebé. O mesmo se pode dizer em funcéo do cuidado infantil em
geral, nos momentos tranquilos entre as excitagdes. A onipoténcia &
quase um fato da experiéncia. A tarefa final da mae consiste em
desiludir gradativamente o bebé, mas sem esperanga de sucesso, a
menos que, a principio, tenha podido propiciar oportunidades
suficientes para a ilusdo. (WINNICOTT, 1975, p. 26).

O seio da mé&e assume, portanto, um carater subjetivo, ja que o bebé recria
o seio real que é oferecido pela mae. Ha nesse processo uma relagéao entre aquilo
que é objetivamente percebido e o que é subjetivamente concebido. Desse modo,
ao usufruir de uma mae suficientemente boa, o bebé ja ensaia um processo de
autoria, podendo vivenciar experimentos que envolvem seu corpo e o objeto, que

Winnicott definiu como objeto subjetivo.

O objeto subjetivo € descrito como o primeiro objeto, no caso o seio, porém
nao como € na realidade, mas como é percebido pelo bebé, sendo assim

resultado de sua apropriag&o, subjetivamente concebido.

Por conseguinte, o bebé evolui de um estado inicial de dependéncia
absoluta da mae e esta, caracterizando-se como satisfatéria, possibilitara
progressivamente uma diminuigdo dessa dependéncia até chegar a um estado de
independéncia. Winnicott (1983) afirma que ha, nesse trajeto de dependéncia total

a independéncia, uma etapa intermediaria de dependéncia relativa.

A condigdo biolégica herdada possibilita ao bebé&, chamado de lactente
nessa etapa inicial, entrar em contato com o ambiente proporcionado pelos pais.
Também em Winnicott encontramos esses dois aspectos conjuntamente como

relevantes para o desenvolvimento saudavel.
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Inicialmente, a mae sozinha é o ambiente favoravel. H4 um processo de
identificacdo da mae com o bebé, a qual precisa compreender o que o bebé esta
sentindo; essa etapa é entdo de dependéncia absoluta, ja que a mae também fica
vulneravel e dependente de uma adaptagao. Aqui ha o sentimento de onipoténcia
oportunizado pela ilusdo de que nao existe separagao entre o bebé e o mundo,
uma vez que percebe a mée como sendo ele mesmo. No estagio de dependéncia
relativa, a mae prové uma desadaptagdo progressiva, desfazendo a ilusdo da
onipoténcia, levando o bebé a passar de uma visédo subjetiva do objeto para uma

forma mais concreta, afastando-se de seu suposto controle magico.

Portanto, na relagdo com a méae, o bebé encontra a fonte desencadeadora
para se constituir. O ambiente perfeito € o que garante a sustentagao (holding -
segurar) e o manuseio (handling - manipulagéo) dentro do qual o bebé é sentido e
contido. A mae suficientemente boa, ou satisfatéria, € a que sabe gratificar e
frustrar equilibradamente. Da mesma forma que organiza e promove um espacgo
de ilusdo autorizando a imaginagdo, a mae munida de confianga propria frustra,
desilude e oportuniza ao bebé naturalmente um espaco transicional, inaugurando

possibilidades de brincar, conhecer e aprender.

A méae adapta-se as necessidades de seu bebé e de seu filho que
gradativamente se desenvolve em personalidade e carater, e essa
adaptacdo concede-lhe certa medida de fidedignidade. A
experiéncia que o bebé tem dessa fidedignidade, durante certo
periodo de tempo, origina nele, e na crianga que cresce, um
sentimento de confianga. A confianca do bebé na fidedignidade da
mae e, portanto, na de outras pessoas e coisas, torna possivel uma
separacdo do ndo-eu a partir do eu. Ao mesmo tempo, contudo,
pode-se dizer que a separagdo € evitada pelo preenchimento do
espaco potencial com o brincar criativo, com o uso de simbolos e
com tudo o que acaba por se somar a uma vida cultural.
(WINNICOTT, 1975, p.151).

Os fenbmenos transicionais cumprem uma fung¢do intermediaria entre o
objetivo e o subjetivo, oportunizando ao bebé uma possibilidade de reconhecer e

aceitar a realidade. Winnicott (1975) ndo resume os objetos transicionais a um ou
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outro elemento qualquer da relagado da crianga, porém especificamente aos que
fornecem ao bebé a sensacdo de posse a partir da relacdo, de forma
intermediaria, demarcando a fronteira entre o subjetivo e o que pertence a

realidade, ou seja, o objetivo.

A transicionalidade €& compreendida como um suporte a evolugao
psicologica e a constituicdo psiquica saudavel que sera refletida no percurso de
vida do sujeito. O fato de o bebé poder realizar a distingao entre fantasia e
realidade, objetos internos de externos, abre possibilidades para a

experimentagéo e para a criagado, provocando a utilizagdo do campo simbdlico.

O estabelecimento de um espago potencial implica uma capacidade
psiquica de tolerar a auséncia da mée, fazendo uso da realidade concreta para
criacao, utilizando assim uma capacidade imaginativa. Esse processo oportuniza a
crianga a possibilidade de separar-se, realizando a diferenciagéo entre sujeito e
objeto, aspecto primordial para a construcdo da modalidade de aprendizagem,

esse molde peculiar de aproximar-se e apropriar-se do objeto do conhecimento.

Esse componente é igualmente determinante para a compreensao do evu,
para a construcdo da identidade, do conhecimento de si, do proprio
reconhecimento como sujeito na relagdo com os objetos. De forma simultanea,

tem inicio a significagdo que o aprender assume.

Nesse entendimento, a figura materna é descrita como determinante e seu
papel como suficientemente boa possibilita o conhecimento de mundo e a
capacidade inicial de tolerancia a falta, a auséncia. Assim, o0 sujeito adquire
confianca a partir dessas vivéncias iniciais com a figura materna, desenvolvendo

uma capacidade de acreditar em, o que € fundamental para a educagao.

Atos de confiabilidade humana estabelecem uma comunicacdo
muito antes que o discurso signifique algo — 0 modo como a mae
olha quando se dirige a crianga, o tom e o0 som de sua voz, tudo isso
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€ comunicado muito antes que se compreenda o discurso. Somos
pessoas que acreditam [...] Recebemos uma comunicagio
silenciosa, por um certo periodo de tempo, de que éramos amados,
no sentido de que podiamos confiar na provisdo ambiental, e
portanto continuamos com nosso crescimento e desenvolvimento
[...] Uma criangca que ndo experimentou o cuidado pré-verbal, em
termos do “segurar’” e do manuseio — confiabilidade humana -, é
uma crianga carente. (WINNICOTT, 2005, p. 142-143).

O acreditar € da ordem da subjetividade, ndo acreditamos porque é dito
para crer, mas porque temos internalizados elementos suficientes que nos
colocam a possibilidade de confiar. O terreno fértil para a construgao desse
sentimento relaciona-se com os nao-ditos, com as atitudes, com o holding e o

handling.

Faco uma aproximacdo com o vinculo necessario entre professor e aluno
para que haja aprendizagem. Conforme Fernandez (1991), ndo é possivel
aprender com qualquer um, aprendemos com pessoas a quem outorgamos o

direito de nos ensinar. Nessa relagao ha nitidamente um espaco de confianca.

Embora a teoria de Winnicott centre seu olhar sobre a relacdo do bebé com
a mae no inicio, também ao pai € reservado um lugar na compreensao da

constituicao psiquica.

Nao ha, na historia de vida contada por Fasolo, relato de episodios que
remetam a fase inicial da relagdo entre mé&e-bebé. No entanto, em muitos
momentos, aparece a presenca da méae satisfatéria, oportunizando a significacéo
dos afetos e das aprendizagens. Fasolo ja inicia sua narrativa trazendo os pais,
porém, desde o principio, € reservado lugar de destaque a mée em sua historia.
“‘Nara, minha méae, foi responsavel por uma parcela muito grande do que sou. Pela

postura dela”.

A autonomia caracteristica de Fasolo, evidenciada pelo seu posicionamento

na juventude e na vida adulta frente a necessidade de tomada de decisdes, é uma
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construcao que realizou, sobretudo, pela qualidade da relagdo com sua mae. Essa
mae que dosava equilibradamente a contencdo necessaria a Fasolo |lhe deu a
oportunidade de sentir-se seguro o suficiente para, desde muito cedo, navegar,
inicialmente por terras-aguas proximas, progressivamente por terras-aguas®’ mais
distantes. Complementando a metafora, mais importante do que a distancia, € o

fato de autorizar-se a navegar por terras-aguas desconhecidas.

Fasolo, revisitando sua histéria, conta-me(-se) que acredita em sua
identificacdo com a méae e sensibiliza-se, deixando silenciosamente nas
entrelinhas a mensagem de que sua admiragao por ela € intensa e o acompanha

por todo o seu percurso.

Como autora da redacao da historia de vida de Fasolo, ndo encontrei
vocabulo melhor para explicar uma caracteristica determinante em sua
caminhada: irreveréncia. Se recorro ao léxico, encontro como sinbnimo a palavra
desacato, porém nao € esse o sentido que aqui atribuo. Ser irreverente significa
nao reverenciar, usufruir da possiblidade de desobedecer, ciente dos riscos; nao
aceitar tudo como se houvesse um pré-destino. Ao falar de sua mae, com tom de
orgulho na voz, Fasolo destaca: “Ela nasceu fora de seu tempo porque tinha certa
ansiedade por desafiar tradicdes”. Ele enriquece o relato com dados relativos a
algumas agbes marcantes, como influéncia politica na cidade do interior em que

moravam.

Essa inscricao na vida de Fasolo |he autorizou a fazer sua primeira grande
acao “desobediente”, que foi ndo seguir o destino que o pai tinha tragado para ele.
Desobediéncia essa que permitiu que Fasolo fizesse sua formagao profissional
atendendo ao seu desejo de ser professor. Outro marco que destaco, em sua

histéria, € o enfrentamento com coragem para admitir que € um professor por

¥ A metafora que apresento se relaciona com a citagdo ja realizada nesta tese, no subtitulo 3.7-Infincia,
adolescéncia e a descoberta do gosto pelo risco do novo, excerto do texto Pedagogia Navegadora, de autoria
de Plinio Fasolo.
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escolha, quando a policia® Ihe interroga ndo acreditando que essa opgao fosse
possivel para um prospero empresario do sul. Cito também, nessa perspectiva de
analise, os criticos discursos de paraninfo feitos para os alunos nas solenes
cerimbnias de colagdo de grau, considerando o publico presente, incluindo

autoridades académicas.

Além desses aspectos que destaquei, encontro na histéria de Fasolo essa
caracteristica transversalizando todas as suas acgdes. Voltando a percepcédo que
Fasolo tem de como sua mae lhe marcou, retiro de sua prépria voz esta frase
afirmativa: “Obviamente isto me influenciou na trajetéria que me fez depois ser
professor. Porém, ndo imediatamente, ndo pelo exemplo da professora, pela
mae...”. ¥
Percebo com clareza a mae que sustenta (holding) dando a seguranga € a
confianga necessaria e presente na mesma figura, a mae que contém, mostrando
0s riscos ao permitir a interagdo com o meio. Posso inferir ainda que a méae de
Fasolo cumpriu esse papel com a suficiéncia necessaria durante a primeira
infancia, posterior a esse periodo, as marcas vao se aprofundando, tendo por
pano de fundo o exemplo, a prépria vida que ela levava, colocando-se como
autbnoma em suas decisdes, mesmo sendo mulher e vivendo em uma época na

qual imperavam tradigdes conservadoras.

Essas vivéncias foram reservando a Fasolo seguranga em sua trajetéria de
vida, levando-o a lidar com tranquilidade com as faltas inerentes ao ser humano,

possibilitando, assim, a constituigdo do aprendente que sempre foi.

%% Episodio descrito no capitulo 3, referindo-se ao periodo do regime militar em que Fasolo se encontrava
trabalhando em Brasilia.

’! Interessante referir que a volta as gravagdes das entrevistas realizadas com Fasolo me provocam a uma
nova escuta depois da vivéncia da escrita de sua historia. Percebo as mudangas que venho sofrendo através
desse processo investigativo de cunho biografico que, num movimento dialético de troca de lugares, passa a
ser auto-investigativo, autobiografico.

191



“A pessoa vai se tornando adulta quando vai percebendo a necessidade de
tomar decisbes. Claro que toda tomada de decisdo corresponde a renunciar a

alguma coisa”. Na voz de Fasolo encontro eco para a consideragao que fago.

A constituicdo do sujeito aprendente passa necessariamente pela
possibilidade de suportar a quebra da onipoténcia. Parafraseando Winnicott, é
necessario um engano inicial de um saber ilusoério, no entanto, é na desiluséo do

reconhecimento do ndo-saber que o aprender pode advir.

4.4 Aprendizagem e subjetividade no contexto sécio-cultural

A estreita relagao entre a constituicdo do ser aprendente e ensinante vai
transversalizando as analises que fago nesta tese. Ja no principio do texto vou
referindo a interferéncia de um sobre o outro, percebendo-os num movimento de ir
e vir. No subtitulo precedente a este, discorri sobre como nos tornamos
aprendentes, tendo por ferramenta tedrica a Psicandlise e procurando

compreender a significacao que o aprender vai assumindo na vida do sujeito.

Dos estudos por ora realizados, fica o entendimento de que o aprender, ou
dito de outra forma, 0 modo como se aprende é uma construgcao subjetiva em que
cada sujeito vai interagindo com o objeto oferecido pelos ensinantes e pelos
diferentes meios. Assim, entram em cena as modalidades ensinantes dos
envolvidos, a forma como cada educador-ensinante vai significando o objeto a ser
(re)significado pelo sujeito aprendente. Em decorréncia disso, o sujeito aprendente
ocupa o papel principal desse processo em que, simultaneamente, se constitui
como sujeito epistémico, da inteligéncia, e sujeito do desejo, dos afetos, das
emogoes, ou seja, € sujeito de sua incompletude cognitiva e afetiva, e esta sujeito

a essa falta.
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No decurso de vida de Fasolo, percebo a intensa influéncia da familia,
aspecto ja analisado. Contudo, ocupando também lugar de destaque nessa
interpretacao esta a relacdo que Fasolo estabelece com o aprender formal desde
o principio. Em seus ditos, fica explicito o prazer que sente pelo desafio do novo,
do desconhecido, sem medo de enfrentra-lo. O encantamento que tem pela Fisica,
por exemplo, reflete sua trajetéria de aprendizagens complexas realizadas em
interacdo, seja no espago formal de ensino, seja no meio social. Com tom de
satisfacdo na voz, Fasolo diz que “ter sido aluno de determinados professores nao
tem prego”, dada as aprendizagens que construiu, especialmente referindo-se a

formacgéo académica em nivel de Pos-Graduacéo.

A aprendizagem ocorre quando o sujeito interage com outras pessoas em
seu ambiente, despertando varios processos internos do desenvolvimento. Para
Vygotsky (1991), ha uma relagdo entre desenvolvimento, entendido como
maturacdo do organismo, e aprendizagem, compreendida como resultado da
interacdo do individuo com o meio. Nesse processo de aprendizagem, a pessoa
vai construindo conhecimentos, adquirindo informagdes, habilidades, atitudes,

valores, etc.

Propomos que um aspecto essencial do aprendizado é o fato de
ele criar a zona de desenvolvimento proximal; ou seja, o
aprendizado  desperta  varios  processos internos de
desenvolvimento, que sao capazes de operar somente quando a
crianca interage com pessoas em seu ambiente e quando em
cooperagao com seus companheiros. Uma vez internalizados,
esses processos tornam-se parte das aquisicbes do
desenvolvimento independente da crianga. (VYGOTSKY, 1991,
p.101).

Sem ignorar o componente biolégico da espécie, Vygotsky atribui grande
importancia a dimensao social, assim, para aprender, € necessario que o individuo
pertenca a um grupo, a uma cultura que fornega elementos simbolizados
impregnados de significado cultural. Nessa visdo, a aprendizagem possibilita o

desenvolvimento das fungdes psicoldgicas superiores.
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Sobre a relagado entre aprendizagem e desenvolvimento, fica claro entao
que a primeira precede o segundo: “...ao dar um passo no aprendizado, a crianga
da dois no desenvolvimento, ou seja, o aprendizado e o desenvolvimento nao
coincidem”. (VYGOTSKY, 1991, p. 94).

A distancia que existe entre o que o individuo é capaz de realizar de forma
autbnoma (zona de desenvolvimento real), independente do auxilio de outra
pessoa, € chamada de nivel de desenvolvimento proximal. Da aprendizagem
resulta a zona de desenvolvimento proximal, ou também chamada de zona de
desenvolvimento potencial; a medida que existe a interagdo com outras pessoas,
a crianga € capaz de colocar em movimento varios processos de desenvolvimento,
que, sem a provocagao e ajuda externa, nao aconteceriam. Configura-se assim a
condicdo social do aprender. Esses processos resultam em internalizagdes

guando se tornam aquisi¢des independentes da crianga.

Em um segundo momento de analise dessa relagao entre aprendizagem e
desenvolvimento, Vygotsky focaliza seu interesse na pratica educativa escolar.
Através da identificacdo da zona de desenvolvimento proximal, é possivel
conhecer os ciclos que a crianga ja completou, bem como os que estdo em via de
formacdo. Dessa forma, o papel do educador é essencial, assim como dos demais

integrantes do grupo com o qual a crianga esta interagindo.

A escola é atribuido um papel desafiador em relacdo a continuidade das
aprendizagens ja realizadas no meio em que a crianga vive ativamente. E nesse
espaco que acontece o conhecimento sistematico sobre conceitos, operacdes e
abstragdes, entre outras aprendizagens que promovem o desenvolvimento do que

Vygotsky (2004) chamou de fungdes psicoldgicas superiores.

Na teoria vygotskyana, encontramos especial consideragdo ao uso da

linguagem como representacédo cultural. A relagdo entre linguagem e pensamento
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€ um processo dinamico, ambos considerados como tendo origens genéticas,
modificam-se ao longo do desenvolvimento, tendo o meio sécio-cultural como

mediador.

No inicio, as palavras utilizadas e significadas, especialmente pela mae,
assumem uma dimensao afetiva, a qual contribui para a construcdo do
pensamento. Esse significado da palavra esta carregado de sentido oculto que
traduz, além do sentimento da mée em relacdo ao seu bebé, também os simbolos
de uma cultura. Esses sao significados que comegam a ser socialmente
compartilhados e que permitem interpretacbes sobre objetos, sentimentos,

eventos e situagdes do mundo real.

Ao longo do desenvolvimento, o significado das palavras vai se modificando
em relagdo a sua estrutura e funcédo, de uma dimensao afetiva com objetivo de
atrair a atencao do adulto, passa a uma utilizacdo simbdlica quando percebe o seu
proposito. Posteriormente, alcanga um nivel mais racional, utilizando conceitos
abstratos (Vygotsky, 2001).

Com base nesse entendimento, o desenvolvimento psicolégico ndo pode
ser pensado como um processo descontextualizado. Vygotsky entende a cultura
como o modo de ser, de expressar-se dos grupos humanos e 0 que a caracteriza
€ a significagdo produzida na vida social. No sentido proposto, o aprender formal
oferecido pela escola e pelos grupos sociais tem significativa importancia no

decurso de formagao do sujeito aprendente.

Em Vygotsky encontro um olhar dirigido para o entendimento da fungao
social da fala, na sua relagdo com o adulto, contribuindo assim para a
aprendizagem e, consequentemente, para o desenvolvimento. A constituicdo
subjetiva do sujeito aprendente passa simultaneamente pelas dimensdes afetivas

e cognitivas. Rey (2005), tendo por pressuposto a teoria de Vygotsky, empenha-se
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em discutir a constituicdo da subjetividade a partir das construgdes e significagdes

sociais.

Para Vygotsky (1983)* o desenvolvimento do sujeito integra-se
com os sistemas dindmicos afetivos e cognitivos de forma
indivisivel. O desenvolvimento humano esta, pois, implicado na
variagao desses dois processos, ou seja, a unidade cognigao-afeto
nao é estatica; ao contrario, é variavel, e € esse aspecto que se
torna extremamente essencial para o desenvolvimento psicolégico
do ser humano. (REY, 2005, p. 220).

Na historia de Fasolo, encontro marcante referéncia a educadores que Ihe
influenciaram em sua escolha de ser-professor. O grupo também é citado como
importante interlocutor, especialmente no periodo da adolescéncia vivido no
interior do Estado, onde, apés as aulas e, portanto, extramuros escolares, o grupo

de alunos reunia-se com alguns professores para conversar fora da escola.

Desse periodo, vivido durante o antigo Ginasio e Cientifico, Fasolo lembra
um professor que conhecia muito o conteudo de Fisica, porém nao sabia dar
aulas. Houve um movimento para que esse professor fosse afastado, porém
Fasolo mobilizou o grupo de alunos, seus colegas, no sentido de manté-lo na
instituicdo. Partiu para uma sensibilizagdo com seus pares, provocando-os a
ensinar o professor a dar aulas. Com essa intengdo, os alunos organizaram uma
comissdo, foram até o secretario de educacédo e, apesar da dificuldade em
convencé-lo, alcangaram seu objetivo. “Assim, fizemos um pacto entre os alunos
de auxiliar o M. a dar aula para n6s”, Fasolo segue rememorando que foi muito
boa essa experiéncia porque todos os alunos aprenderam, e o professor
reconheceu e ficou agradecido ao grupo de alunos que o ajudou a ser

professor...*

32 A obra de Vygostky citada por Rey é Fundamentos de defectologia. Havana: Pueblo y Educacion, 1983.
33 Interessante também analisar aqui que Fasolo se coloca na fungdo de ensinante, mesmo que seu lugar seja
de aluno-aprendente. Nesse exemplo, percebo o imbricamento dos processos de aprender e ensinar.
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O comprometimento que Fasolo tinha com o seu aprender evidencia o valor
que atribuia ao conhecimento formal escolar ja naquele periodo da vida. A
apropriacao do objeto do conhecimento no processo dindmico da aprendizagem
apresenta-se indissociado da dimensao subjetiva, assim o aprender formal dos
conteudos igualmente esta na dependéncia da simultaneidade entre a capacidade
cognitiva decorrente do desenvolvimento e do significado que esse aprender

inscreve na vida do sujeito.
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5 DE APRENDENTE A ENSINANTE: O IMBRICAMENTO DA SUBJETIVIDADE
E OBJETIVIDADE DANDO SENTIDO AO APRENDER E A CONSTITUIGAO DO
SER-ENSINANTE

O estudo que desenvolvi nessa investigacdo me impulsiona a pensar
criticamente sobre a formagdo do professor, abrindo novos horizontes. E
interessante referir que meu ponto de partida foi uma reflexdo critica sobre a
formacao de professores, aspecto que analisei nos capitulos iniciais desta tese.
No entanto, nesse momento chego a um tempo em que me imponho a construgao
de um caminho ressignificado, advindo de um novo olhar fomentado pelo diadlogo
entre minhas questdes iniciais, a investigacdo desenvolvida e os novos estudos

que realizei na intengdo de compreender o problema que me colocava.

A narrativa como ferramenta utilizada foi descortinando o cenario que se
localizava na retaguarda do que era efetivamente mostrado. Dito de outra forma,
para compreender aspectos sobre a formacgao do professor, confirmei que se faz
necessario conhecer minimamente esse sujeito, ndo somente em relagcdo aos
aspectos de sua formagdo profissional. Assim, por meio desse estudo
investigativo, percebi que, para conhecer o professor, € imprescindivel conhecer a
pessoa, seus interesses, as influéncias que sofreu, enfim, sua constituicdo como

sujeito, sua subjetividade.

Nao ha objetividade que ndo se aninhe a subjetividade, ndo ha ensinar que
nao esteja aconchegado ao aprender. Com essas afirmativas, inscrevo minhas
percepgdes, inaugurando uma proposta de formagdo continuada que leve em

consideracao os processos iniciais de aprender do professor.



Em Novoa (1995) encontro eco para essa consideragdo, mostrando que o
fendbmeno por mim estudado ja recebe a atengdo de pesquisadores por longo

tempo em diferentes contextos e realidades.

O professor é a pessoa. E uma parte importante da pessoa é o
professor. Urge por isso (re)encontrar espagos de interagdo entre
as dimensbes pessoais e profissionais, permitindo aos professores
apropriarem-se de seu processo de formacdo e dar-lhes um
sentido no quadro de sua historia. (NC)VOA, 1995, p. 25).

Apesar disso, meus questionamentos permanecem e, agora, estao
fortalecidos com as analises que realizei nesse estudo e com a experiéncia que

vivi no decorrer desse processo investigativo.

O professor de qualquer nivel de ensino ja possui inscricdes que compdem
sua formacgéo profissional muito antes de iniciar esse processo formalmente. A
constituicdo do aprendente coloca o sujeito em permanente contato com agdes
ensinantes, que sao significadas bilateralmente através da troca com o outro,

caracterizando, assim, um processo intersubjetivo.

Nesse olhar, o aprender acontece tendo por pano de fundo interacdes
protagonizadas pelo proprio sujeito na relagdo com o objeto e com o outro que
atribui significado a esse aprender. Dessa forma, o meio assume uma funcéo
ensinante e, no encontro de sujeitos-subjetividades que participam dessa relagao,

acontece o aprender, permeado pelo objeto simbolizado pela cultura.

Observei a importancia da mée satisfatéria, que, num jogo de
ilusdo/desilusdo, representa um ambiente saudavel necessario oferecendo
possibilidades para o individuo constituir-se como um sujeito que pode simbolizar,

brincar, conhecer, suportar, enfim, aprender (Winnicott, 1975).
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A marcante presenca do primeiro terceiro representado pela figura paterna
esclareceu a necessidade de rompimento com a fantasia infantil sobre a
onipoténcia. Nesse sentido, a clareza quanto ao pode/nao-pode nutre a crianga da
seguranga necessaria para o enfrentamento de situagdes que impliquem o
sofrimento pela n&o-satisfacdo imediata, aspecto intimamente proximo ao

processo de aprender.

Na histéria de vida do professor Fasolo, defrontei-me com elementos que
elucidam as dimensdes analisadas. Ao narrar seu percurso de vida, Fasolo mostra
o significado de suas aprendizagens desde a infancia mais remota de que pode
lembrar. Aproveita o espago e volta ao inicio e, ao contar o que viveu, vai
colorindo com o que sentiu ao viver, ndo necessariamente através do dito, mas

também pela forma como diz e pelo que silencia.

Fazendo uma (auto)analise de minha vivéncia, também relatada e utilizada
como ferramenta de dados nesta tese, percebo igualmente a importancia da
relagdo com os primeiros pares, representados pelos pais. Assim como na historia
de Fasolo, em meu percurso, percebo a intensidade da influéncia de meus pais
em minhas escolhas, em minhas aprendizagens e em minha forma de ser como

professora.

A maneira como aprendemos e fomos significando isso tem relagdo com a
forma como foi significado a ndés o aprender, através do ensinar. Também
observei, na histéria do professor Fasolo, que a clara identificagdo com a mae
oferece elementos para que eu compreenda a presenca de uma mae-filha-
aprendente, ja que também aparecem interessantes consideragdes sobre o avd de

Fasolo, pai de sua mae.
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Para Fernandez (2001, p.101), “A partir da modalidade de aprendizagem,
em cada pessoa vai construindo-se uma modalidade de ensino, uma maneira de
mostrar o que conhece e um modo de considerar o outro como aprendente”. Faco
uma alianga com essa consideragao, tendo por pressuposto as analises realizadas
através das respostas e novas perguntas que fui construindo durante a

investigagao.

Seguindo no dialogo com a autora, a modalidade de ensino e a modalidade
de aprendizagem pressupdem um modo proprio de organizagdo de elementos
heterogéneos, entre os quais destaco: a relacdo entre si mesmo como quem
conhece, o outro como quem pode conhecer e 0 objeto de conhecimento como
objeto que se constréi entre ambos, além disso, um reconhecimento de si mesmo

como autor.

Volto a historia biografica de Fasolo em que esta presente um
reconhecimento de autoria desde muito cedo, quando ainda brincava pela casa
dos pais, escolhendo brinquedos e lugares a percorrer. Também posso afirmar
que Fasolo, nos discursos dirigidos aos alunos, nos textos escritos e na narrativa
oral, deixa evidente seu dominio sobre o conhecimento de seu campo de saber e
o indiscutivel reconhecimento do outro(-aluno) como quem pode conhecer

construindo o seu proprio aprender.

A modalidade de ensino, embora se constitua desde o inicio da
vida, € de algum modo, uma construgdo a partir da prépria
modalidade de aprendizagem. Por isso, para modificar a
modalidade de ensino, é preciso ressignificar a modalidade de
aprendizagem. (FERNANDEZ, 2001, p. 102).

As consideracdes de Fernandez, tecidas dialeticamente com os autores ja

referidos e utilizados para a compreensédo do objeto de investigagao, oferecem
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sustentacdo para o que venho percebendo e sinalizando. No caminho dessa
reflexao, reconhegco uma reciprocidade entre a construcdo da modalidade de
aprendizagem do aprendente e a modalidade de ensino do ensinante através de

um processo de troca e interagao mutua.

Pensando sobre um aprender da crianga considerado saudavel, Fernandez
(2001, p. 102) refere que, “para que uma crianga possa aprender, os adultos
devem proporcionar-lhe espago onde também ela descubra que tem algo para
ensinar aos outros, sejam adultos ou criangas”. Nesse entendimento, a crianga ja
assume uma fungdo ensinante num momento inicial de sua vida, no entanto, é
preciso que o adulto permita que isso aconteca, além da necessidade de oferecer

um ambiente favoravel.

Para finalizar essa etapa de discussbes, volto as histérias de vida
analisadas em aproximacgdes com a teoria € me autorizo a reafirmar a existéncia
da relacédo intima entre a constituicdo do sujeito aprendente e sua modalidade
ensinante. Assim sendo, a formagao do professor do ensino superior ndo depende
da soma efetuada entre seu conhecimento especifico da area e alguns superficiais
conhecimentos sobre teorias de aprendizagem. Esses aspectos sdo apenas
complementares as influéncias sofridas a partir das vivéncias desde o inicio de
seu percurso na familia, que foram significadas de forma dialética num constante
processo de ir e vir entre pessoas de importancia determinante, destacando as

figuras materna e paterna inicialmente.

Também cabe aqui destacar as referéncias feitas a professores que
marcaram positivamente os docentes em estudo, sendo esses professores
evocados no decorrer das narrativas com justificativas de admiragao pelo trabalho

sério em relacao a profissdo e também respeitoso no trato com os alunos.
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Revisitando as propostas que vivenciei com grupos de professores com o
objetivo de trabalhar a formagdo pedagdgica, ou seja, a formagéo para que o
professor seja de fato um docente, comprometendo-se com o aprender de seus
alunos, a partir da investigagao realizada percebo que isso ndo pode acontecer
em um espacgo superficial de discussao de tematicas, ja que nessa proposta néo
ha uma provocacao voltada para um reflexionamento sobre o seu eu-pessoal, a

sua constituigdo subjetiva do ser aprendente.

Em respeito a analise que fago nesse novo momento, percebo que voltar a
atencdo para diferentes propostas de formacdo de professores € inevitavel,
considerando minha inquietagdo com o ja vivido e aqui relatado em relagdo a

propostas de formagéo continuada de docentes universitarios.

5.1 Pensando sobre ser professor: abordagens autobiograficas como

ferramentas para revisitar a formagao

Investida do principio investigativo que percebo se fortalecer a cada passo,
inicio este momento conclusivo com novos questionamentos: diante do que foi
analisado, é possivel oportunizar aos professores do ensino superior um espaco
de formagédo que promova uma auto-investigacdo? Como trabalhar para que o
professor, conhecendo seu processo de aprender, possa pensar sobre sua

modalidade ensinante e, consequentemente, ressignifica-la?

Na intencédo de responder as questdes lancadas, busco interlocugbes com
pesquisadores que vém se dedicando aos estudos sobre formacdo de
professores, tendo as técnicas (auto)biograficas como instrumento de reflexado.

Assim, me alio a autores como Noévoa (1995), Finger (1988), Josso (2004), Chené
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(1988), Ferrarotti (1988), Dominicé (1988) e Moita (1995), dentre outros, com

abordagens aderentes, a fim de construir um novo caminho.

Névoa (2004), ao prefaciar a recente publicagao Experiéncias de Vida e
Formacgédo, de Marie-Christine Josso, faz uma retrospectiva histérica sobre a
utilizacdo das histérias de vida e do método (auto)biografico como propostas de
formacédo de adultos. As décadas de 60 e 70 sdo apontadas como iniciais em
relacdo a utilizacdo dessas propostas. No entanto, nesse periodo, o conceito de
Educacao Permanente era o pressuposto central, vindo posteriormente a ser
criticado por seu preceito humanista com sentidos utopicos. Dando continuidade
as discussbes sobre a formagao nessa linha de abordagem, em 1988, Antonio
Névoa e Matthias Finger organizaram uma publicagcado intitulada O método
(auto)biografico e a formagdo, com a participagao de pesquisadores empenhados
em discutir a formacgao de professores a partir de uma perspectiva questionadora
em relagcdo ao formar e formar-se, abrindo assim espago para a compreensao da
formacéao a partir do entrecruzamento entre o professor como profissional e como

pessoa.

A partir de entdo, no decorrer da década de 90, sdo publicadas novas
pesquisas avangando no entendimento sobre o complexo processo de formagéao
de professores com diferentes experiéncias no intuito de conhecer as dificuldades
enfrentadas pelos professores em sua pratica docente. Novoa (1995) na
apresentacdo do livro Vidas de Professores, do qual € organizador, publicado
originalmente em 1992, chama a atengdo para a importadncia de incluir, na
investigacao cientifica, a vida dos professores. “Hoje sabemos que nao € possivel
separar o eu pessoal do eu profissional, sobretudo numa profissdo fortemente
impregnada de valores e de ideais e muito exigente do ponto de vista do

empenhamento e da relacdo humana”. (NOVOA, 1995, p. 9).
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Contemporaneamente, 0 mesmo autor portugués organiza o livro Profisséo
Professor (1995), reunindo textos de pesquisadores-autores de diferentes
nacionalidades, que dirigiam seus estudos para a compreensdo da formacgao
continua de professores, promovendo um debate mais alargado sobre o tema em
discussdo. No prefacio a segunda edi¢cdo, Névoa (1995) justifica a reedicdo da
obra a partir do interesse e da necessidade de uma reflexdo sobre os dilemas da
profissdo docente, chamando a atengéo para o fato de que, apesar de terem se
ampliado os estudos tedricos que refletem sobre a profissao-professor, ndo houve
alteracdes significativas. Destaca o autor que, na década de 90, reforgou-se uma
série de processos de exclusdo dos professores em uma redefinicdo com
tendéncias a modificar as fungbes sociais e os papéis profissionais que lhes
estavam atribuidos ao longo dos tempos. Assim, o autor reforga a importancia do
estudo sobre esses processos, alertando que serdo referéncia obrigatdria dos

debates sobre o futuro da profissdo docente.

A partir dessa breve retrospectiva histérica, apresento algumas ferramentas
tedricas das quais venho me abastecendo para percorrer esse caminho
investigativo em que fago escolhas sobre como caminhar. Chegando a esse
momento de finalizagdo e, por consequéncia, um bom tempo para encontrar
algumas respostas e sistematizar consideragbes, ponho-me a pensar novamente
no objeto que me instigou a essa investigacdo. Desde o principio, meus
questionamentos me impulsionavam para abordagens que promovessem uma
compreensdo mais profunda sobre nossas histérias de viver, historias de brincar,

de sentir, de suportar, de sonhar, de aprender, de ensinar...

Revisitando minha prépria historia, lembro que, na pratica investigativa que
realizei no Mestrado, ha aproximadamente dez anos, tive uma preocupag¢ao com a
formagao de professores da escola basica e, ja naquele momento, aproximei-me
sutilmente das pesquisas desenvolvidas pelos referidos autores, principalmente os

pertencentes ao grupo dos portugueses (Novoa, Moita). Hoje, ao discutir a
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formagao de docentes universitarios, me vejo ainda mais sintonizada com esses
estudos, encontrando possiveis aproximacdes com a leitura atual que faco,

atravessada pela Psicanalise, pela teoria histérico-cultural e pela Psicopedagogia.

Trago essa reflexdo no intuito de enriquecer esse debate final em que
procuro ir concluindo as discussdes de forma a fazer uma costura, que ndo tem a

pretenséo de fechar, mas de retomar, juntar, organizar, tecer e propor.

Nessa linha de idéias, encontro em Josso (2004) um estudo mais atualizado
sobre historias de vida e abordagens (auto)biograficas utilizadas como instrumento
de investigacao, de (auto)investigacido, de formacéo e de transformacéo. Novoa,
na apresentacdo da obra, refere a sua importancia e destaca, através dela, as
possibilidades de abertura de novas perspectivas de reflexdo no campo da
formacéo. “Josso da-nos um excelente retrato das razdes e dos usos das histérias
de vida em formacgao e fala-nos das abordagens autobiograficas, da utilizacdo de
diarios e de registros, da mobilizagcado de instrumentos que permitem a cada um

caminhar para si e ...tornar-se formador™*. (Névoa, 2004, p.16).

Volto ao problema que me mobilizou e encaminhou ao percurso
investigativo sobre como nos tornamos ensinantes. A escolha da histéria de vida
para recolha de dados colocou-me proxima a um professor que chega a mim
através de minha proépria condicdo de professora. Destaco que a indicacido para
que eu conhecesse o professor Fasolo parte de uma situacdo em que
espontaneamente um aluno que tinhamos em comum se sentiu provocado a nos
unir. Esse académico, o qual enriqueceu a histéria de Fasolo com seu
depoimento, mobilizou-se pela percepcdo que teve sobre nossa identificagao
como professores, hoje percebo que esse nossa se refere a nos trés, os dois

professores universitarios e o académico, que igualmente € professor, porém da

3% Grifo do autor.
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escola basica. Instigado pela possibilidade de se ver como um professor de Fisica
que pode trabalhar de forma a promover a construgdo das aprendizagens de seus
alunos, o aluno-professor Cipriano me apresenta o professor Fasolo como alguém
que pode contar o seu percurso ja trilhado, legitimando a figura de um professor

ensinante e aprendente no curso de Fisica.

A vivéncia na construcéo da histéria de vida de Fasolo possibilitou que eu o
escutasse através de sua prépria voz no que desejava me contar, que o lesse em
seus escritos tornados publicos através de sua pagina virtual, e, sobretudo, o
conhecesse através de uma interpretacao pelo ndo-dito, pelo contexto, pelo tempo
vivido, pela forma como se conta. Essa interpretacéo foi rastreada pela teoria, que,

em dialogo com o conteudo oferecido, assumiu um carater cientifico.

Nessa vivéncia como pesquisadora que se auto-investiga, saliento como
mais significativo o entrecruzamento de nossos percursos e a mobilizagdo que
provocou em mim a escrita da histéria do professor Fasolo. Anteriormente a
escrita, ao ouvir as experiéncias vividas, me coloco na trama e passo a fazer uma
escuta de meu siléncio. Percebi a necessidade de rever minha trajetoria e de
dirigir também a mim as perguntas que me inquietavam. Assim, assumi uma
escrita (auto)biografica de meu percurso e me coloquei como sujeito-objeto da

investigagao.

Josso (2004) apresenta uma consideragdo sobre as abordagens
autobiograficas a que posso me apegar nesse momento, referindo que, ao

registrar a propria historia vivida, o autor ocupa o lugar de leitor de si proprio.

A vertente do projeto metodoldgico € de longe aquela que mais
mobilizou, individual e coletivamente [...] As nossas opg¢des
metodolégicas tinham, e continuam a ter, necessidade de
reivindicar e criar um espacgo, de justificar sua fundamentagao,
dando legitimidade a mobilizagdo da subjetividade como suporte
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do trabalho interpretativo e de construcdo de sentido para os
autores dos relatos. (JOSSO, 2004, p. 23).

Da analise interpretativa a que procedi em relacédo ao material das historias
dos suijeitos investigados, do professor Fasolo e de minha propria, cheguei a duas
dimensdes que suscitaram um estudo mais aprofundado. No decorrer do processo
da escrita das historias, ja havia realizado um didlogo com a teoria, a medida que
sentia necessidade de compreender o material que se mostrava de forma
empirica. Assim, ndo tive a intencédo de fragmentar em momentos distintos as
analises, processo que me auxiliou a construir um texto integrado tecido com os
fios do conteudo que emergia e das ferramentas tedricas com as quais me

identificava. Dessa forma, construi um texto encharcado de sentido para mim.

Com esse procedimento metodolégico, identifiquei a necessidade de
mergulhar, indo mais a fundo em teorias que pudessem explicar, no percurso dos
professores, a significativa influéncia exercida pelos pais em relagédo a constituicao
do sujeito aprendente, fazendo desse aspecto um ponto de partida para a
compreensdo de como nos tornamos ensinantes. Assim, tornou-se precipua dirigir
a analise para as relacboes familiares, em especial, as primeiras relagdes entre
mae-bebé e a fungdo do terceiro — figura paterna, na constituicdo do sujeito-
aprendente, encontrando suporte tedrico na Psicanalise. A relevancia do aspecto
social na constituicdo da subjetividade do ser-aprendente também mereceu um

olhar mais detalhado a partir de uma interlocugao com a teoria histérico-social.

Nesse sentido, a utilizagdo das abordagens de cunho (auto)biografico para
investigagdo abasteceram-me de um rico material para compreender o que
questionava. Dessa vivéncia investigativa, sofri um processo de auto-reflexao,
contribuindo para minha (trans)formagdo como professora. Do vivido com o

professor Fasolo, percebi, em varias situagdes, que, ao rememorar os fatos que o
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marcaram, ele (se)contava, fazendo daquele momento um prazeroso (re)visitar a

sua trajetéria, reconhecendo aspectos bons e também negativos.

A coleta do material para compor a escrita da histéria de vida de Fasolo
aconteceu em diferentes momentos e a partir de distintas fontes. Assim, pude
observar que, de um encontro para outro, Fasolo lembrava vivéncias que gostaria
de contar, fotos que queria mostrar, textos que poderiam explicar o que pensava.
Era evidente que o processo de contar(-se) provocava mobilizagbes diferentes e

oportunizava uma sensibilizagdo maior.

Um interessante exemplo desse movimento diz respeito a descoberta feita
por Fasolo sobre um antigo discurso de paraninfo que fora escrito a mao e
permanecia guardado. Depois de nossos primeiros contatos nas entrevistas,
Fasolo me enviou o discurso, ja digitado, a fim de complementar os dados que eu
estava coletando para compor sua histéria. O texto é igualmente rico e semelhante
aos demais ja referidos e analisados, em especial extrai dele as ultimas palavras
que epigrafam esta tese. Apresento o discurso completo dirigido aos alunos em

anexo (C).

Chego entéo a algumas conclusbées. Em primeira instancia, destaco que as
abordagens (auto)biograficas permitiram ndo somente recolher elementos para
compreender o objeto de meu estudo, como foram fomentadoras de processos
reflexivos nos sujeitos atores, leitores de si préprios, aqui investidos da condigao

de protagonistas dessa pesquisa.
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Partindo do pressuposto de que os sujeitos investigados s&o bons
professores-ensinantes®, confirmo a estreita relagdo que existe entre a
constituicdo do ser-aprendente e a pratica docente. Nas duas historias, observei a
importancia da identificacdo e aproximagao com os pais, através de seus modelos
ensinantes. Também percebi a relevante influéncia do meio social, representado

inicialmente pela familia e, posteriormente, pelos educadores-professores.

Portanto, posso afirmar que a constituicdo do professor transcende os
espacos formais de formacgao profissional. Em nenhum momento, Fasolo referiu o
que aprendeu em seu curso de Licenciatura, sequer trouxe dados significativos
desse espaco, fazendo apenas uma citagao breve no intuito de referir sua area de
formacdo. Assim, entendo que nao ha professores que marcaram seu periodo de
graduagao, por ele sado valorizados momentos em que, corajosamente, ja se
coloca ainda muito jovem na pratica educativa como ensinante. Fica evidente que
encontra forgas para enfrentar os desafios da profissdo em sua formacéao pessoal,

sobretudo, em seu esteio familiar.

Josso (2004) cunhou de recordagdes-referéncias os elementos simbdlicos

qgue o autor da histéria compreende como constitutivos de sua formacgéo.

A recordacao-referéncia significa, ao mesmo tempo, uma
dimensdo concreta ou visivel, que apela para as nossas
percep¢des ou para as imagens sociais, e uma dimensao invisivel,
que apela para emocgdes, sentimentos, sentido ou valores [...] Séao
as experiéncias que podemos utilizar como ilustragdo numa
histéria para descrever uma transformacao, um estado de coisas,
um complexo afetivo, uma idéia, como também uma situacao, um
acontecimento, uma atividade ou um encontro. E essa histéria me
apresenta ao outro em formas socio-culturais, em representagdes,
conhecimentos e valorizagdes, que sdo diferentes formas de falar
de mim, das minhas identidades e da minha subjetividade.
(JOSSO, 2004, p. 40-41).

3% Essa suposigdo tem por base o conjunto de fatores analisados ao longo da tese, dentre os quais destaco: a
boa relagdo com o aprender no percurso de vida; o comprometimento com o aprender dos alunos através do
posicionamento ensinante; o retorno dos alunos, o respeito ao processo de construgao singular de aprender.

210



Alio-me as consideracbes da autora, entendendo que a formagao do
professor € uma constituicao subjetiva que encontra sua origem nas significagdes
que atribui e, simultaneamente, que os diferentes pares com quem interage /he
atribuem sobre o aprender. Dessa forma, para compreender a maneira como
ensina, conhecendo seu modelo ensinante, é preciso que o professor (re)visite
seu percurso a fim de conhecer(-se), de compreender o seu aprender e o sentido

que este tem em sua historia de vida.

O ser professor passa pela capacidade de exercermos com autonomia
nossa agao docente e pelo sentimento de apropriacdo desse trabalho. Para Novoa
(1995), a maneira como o professor ensina tem dependéncia direta daquilo que é
como pessoa quando realiza essa agao educativa. O ser e o ensinar estdo
intimamente imbricados, conforme Névoa (1995, p. 17): “[...] as opgbes que cada
um de nés tem de fazer como professor, as quais cruzam a nossa maneira de ser
com a nossa maneira de ensinar e desvendam na nossa maneira de ensinar a

nossa maneira de ser. E impossivel separar o eu profissional do eu pessoal”.

Seguindo nesse caminho, posso responder a uma questdo que vinha me
inquietando na pratica da formacao pedagodgica com docentes, que ndo chegou a
ser langada nesse estudo, porém eu a evoco neste momento de analise final. Por
que muitos professores das areas humanas, especialmente os com formacao
académica em cursos de Licenciatura, também tém dificuldades em assumir um
papel de ensinantes? Minha pergunta, embora nesse momento soe com certa
ingenuidade, foi elaborada tendo por base a crenga de que a formagédo de

professores dependia fortemente da qualidade do curso realizado.

Encontro resposta para essa indagacao ao constatar que a formagéo do
professor ensinante ndo esta condicionada a sua formacdo em curso de nivel
superior. As inscricdes obtidas desde a infancia vao marcando a vida do

professor-pessoa, que se torna um aprendente em seu ambito familiar embebido
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de significagdes, logo, € também nesse contexto que inicia a construgdo do que

sera como professor.

Passo a compreender com mais clareza que, independente do campo de
conhecimentos, o professor universitario das diferentes areas, sem isentar as
humanas em geral e as licenciaturas, pode se formar professor e se sentir
professor pelo simples fato de ser um especialista em sua area de conhecimentos
e atuacdo. Nao obstante, isso ndo o torna um professor-ensinante capaz de
trabalhar com a mediacdo ativa nos processos de aprender de seus alunos,

respeitando-os como sujeitos-aprendentes.

A construcdo desta tese transcorreu na vivéncia de um movimento dialético,
pois, ao produzi-la, ela produz em mim um sentimento desafiante que me move a
pensar em novas propostas, a caminhar de um outro jeito, ainda que seja na
mesma dire¢do. A metafora que utilizo revela meu desejo de continuar o trabalho
com a formacgédo de professores, redesenhando-o e tendo por pressuposto a
crenca de que seja possivel a todos, em especial aos que desejam,

(trans)formarem-se em professores-ensinantes.

Pensar em uma proposta de formagao continuada compreende um grande
desafio frente as analises que faco em que nado ha a pretensao de abertura de
espacos de atendimentos individualizados de cunho psicologizante para os
professores. Coerente com o que percebi na investigagédo, é na dialética entre o
individual e o coletivo que nos constituimos como seres que aprendem e ensinam.
Assim, a presencga de outras vozes que ndo somente a do préprio sujeito conduz a
um reflexionamento enriquecido por outras experiéncias, outros modos de lidar
com as faltas, outras maneiras de pensar, agir, aprender e ensinar. Sobre esse

aspecto, discorre Josso (2004, p. 54) o que segue.
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E neste movimento dialético que nos formamos como humanos,
quer dizer: no pélo da auto-interpretagdo, como seres capazes de
originalidade, de criatividade, de responsabilidade, de
autonomizagdo; mas, ao mesmo tempo, no pélo da co-
interpretagédo, partilhando um destino comum devido ao nosso
pertencer a uma comunidade. E nessa polaridade que vivemos
plenamente a nossa humanidade, nas suas dimensdes individuais
e coletivas.

Com um posicionamento mais criterioso nutrido pelas reflexdes realizadas
com a investigacao, volto a examinar as propostas de formagao pedagogica que
realizei com grupos de professores e percebo a impoténcia daquela proposi¢cao
frente a necessidade de um (auto)conhecimento para percorrer uma trilha de

(trans)formacao.

5.2 Auto-investigar-se para transformar-se: a intervengao psicopedagogica

na formagao continuada de docentes universitarios

Na abertura do subtitulo precedente, lancei duas questdes norteadoras para
o fio que conduzira ao delineamento final desta tese. Retomando a primeira
pergunta, questionei se era possivel oportunizar aos professores do ensino
superior um espago de formagdo que promovesse a (auto)investigacao e, como
consequéncia, oportunizasse um processo de (frans)formagdo a caminho da

constituicao do professor-ensinante.

Minha duvida emerge das analises que fiz na construgdo da escrita da tese
e me impdem um novo pensar. Como trabalhar, no ambito do espago académico,
com professores-adultos, suas inscrigdes adquiridas desde a infancia? Diante do
que foi analisado, é possivel oportunizar aos professores do ensino superior um

espaco de formagdo que promova uma auto-investigacdo? Como trabalhar para
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que o professor, conhecendo seu processo de aprender, possa pensar sobre sua

modalidade ensinante e, consequentemente, ressignifica-la?

Tendo a investigagdo e a escrita da tese como instrumentos de base,
considero como ponto de partida que a origem do professor-ensinante se
encontra nos primordios de seu percurso, desde quando estabeleceu as primeiras
interagdes com o meio, inicialmente com as figuras materna e paterna, como ja
mencionei. Nessa relacdo, os pais, além de apresentar o mundo objetivo,
atribuem significacbes a esse aprender, oportunizando a constituicdo da

modalidade de aprender que influencia substancialmente o ensinar.

No entanto, € preciso reconhecer que temos processos singulares de
aprender, que as relagdes iniciais com o0 objeto e com as pessoas que vao dando
sentido a ele tém diferentes representacbes para cada um de nds. Nesse
enredamento indissociavel, tem inicio também a subjetividade que nos caracteriza
como unicos. Consequentemente, ndo sao todos que estabelecem uma relagéo
saudavel com o aprender, em que além de interagir com o objeto, o ato em si
possa ser significado de forma satisfatoria e prazerosa, mesmo que, para isso,
seja necessario suportar frustrar-se®. Como oportunizar ao professor que nao
teve uma relagao satisfatoria e prazerosa com o seu aprender a possibilidade de

ressignificar esse processo?

A alianga com as propostas (auto)biograficas e de (auto)investigagcado abrem
possibilidades para propor um didlogo interior, em que, ao desvelar as marcas do
passado, o sujeito pode se encontrar consigo mesmo e num jogo de ir e vir, entre
uma voz que pode ouvir e outra oculta que permanece aninhada a sua infancia,

encontra elementos para compreender o seu eu, o eu-aprendente, e também o eu-

%% Esse aspecto foi discutido e analisado no capitulo 4.
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ensinante. Essa voz que até entdo estava escondida, silenciada, latente,

possivelmente é desconhecida do proprio autor.

Ao pensar, contar e registrar sua prépria histéria vivida, abre-se a
perspectiva de conhecer-se, de trazer a consciéncia singularidades de seu
percurso de formagédo, compreendendo o sentido que atribui as aprendizagens

vividas.

Josso traz interessante contribuicdo para a minha discussao, ao refletir
sobre a génese das historias de vida®. “As histérias de vida iniciaram-se com o
objetivo de saber o que é formagao do sujeito aprendiz. Como aprendemos? E
como € que o trabalho, através da historia da nossa formagao, nos pode ajudar a

ensinar-nos como aprendemos?”.

Segue nessa esteira provocando o leitor-professor a refletir sobre os
proprios processos de aprendizagem, referindo que, como professores e
formadores, é extremamente incbmodo fazer isso, pois pode ameacar a nossa
maneira de trabalhar, ja que temos sempre uma estratégia de aprendizagem a
propor as pessoas a quem ensinamos. “Se conseguirmos conhecer as estratégias
de aprendizagem das pessoas com quem trabalhamos, podemos acompanha-las

melhor em vez de tentarmos impor-lhes a nossa psicopedagogia”.

Impulsionada pela reflexdo da autora, questiono se € possivel ao professor
conhecer as estratégias de aprendizagem dos alunos sem conhecer a sua propria.
Para conhecer o aprender do aluno, o professor precisa estar aberto para isso,

suportando assim o préprio ndo-saber. Dessa forma, o professor € aprendente

37 Extratos de uma conferéncia de Marie-Christine Josso, publicados pela Revista Direito de Aprender.
Lisboa, Pt.
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também em relagcdo a forma de aprender do aluno, abrindo possibilidades para

tornar-se um professor-ensinante.

Onde ha desconhecimento e assungdo desse nao-saber, € que o
conhecimento podera advir. Para Pain (1988), o conhecimento nasce de uma
falta, € tolerando o préprio ndo-saber que o sujeito pode se colocar na trilha da
construgcdo de novas aprendizagens. O grande desafio dessa caminhada é
trabalhar essa condi¢gao de incompletude em relagdo a um saber pedagdgico com
o professor universitario que, por estar nessa condigdo de docente, € alguém que
tem muitos conhecimentos especificos de sua area e possui um reconhecimento

académico e social.

Sinto que retorno ao ponto de partida de meus questionamentos na
intencdo de fazer uma reflexdo final. Josso (2004) desenvolve uma interessante
proposta que chama de “caminhar para si’, em que oportuniza, através da pratica

de histérias de vida, um trabalho biografico com pequenos grupos de professores.

O que esta em jogo neste conhecimento de si mesmo nao é
apenas compreender como nos formamos por meio de um
conjunto de experiéncias ao longo de nossa vida, mas sim tomar
consciéncia de que este reconhecimento de si mesmo como
sujeito, mais ou menos ativo ou passivo segundo as
circunstancias, permite a pessoa, dai em diante, encarar o seu
itinerario de vida, os seus investimentos e os seus objetivos na
base de uma auto-orientacido possivel, que articule de uma forma
mais consciente as suas herangas, as suas experiéncias
formadoras, os seus grupos de convivio, as suas valorizagdes, os
seus desejos e 0 seu imaginario nas oportunidades socioculturais
que soube aproveitar, criar e explorar, para que surja um ser que
aprenda a identificar e a combinar constrangimentos e margens de
liberdade. (JOSSO, 2004, p. 58).

A extensa citagdo da autora justifica-se pelo eco que encontro em relagao

as minhas conclusdes. O trabalho que Josso desenvolve é de investigagcdo e
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formagao, envolvendo assim todos os sujeitos do processo, professores e

pesquisadores, seguindo alguns passos pré-determinados.

O método que propde inicia com a narrativa oral sobre sua historia de vida
feita em entrevista ao pesquisador, com o objetivo de desbravar os momentos
significativos do percurso de vida, provocando o professor a rememorar suas
vivéncias e oportunizando um reconhecer-se, levando-o a desenhar os contornos
de sua singularidade. Posterior a esse momento, que a autora caracteriza como
solitario, ha uma socializagao oral para o grupo que, embora inspirada pela etapa
inicial do contar-se, assume nova forma, suscitando outras recordacbes e

assumindo uma dimensao interpretativa e coletiva.

A segunda etapa desse processo inclui a escrita da narrativa que “remete
cada participante para um trabalho solitario, mas largamente habitado pelo didlogo
com a outra, ou as outras narrativas ouvidas, e a partilha do que foi experimentado

durante as duas etapas precedentes” (JOSSO, 2004, p. 66).

De forma instigante, a pesquisa-formacdo® tem seguimento com a troca
das narrativas escritas entre os participantes do grupo, oportunizando a leitura
compreensiva da narrativa de um terceiro, fase que compreende uma analise

interpretativa sobre concepgdes e formas de agir.

Poucas s&o as pessoas que compreendem, ou que talvez queiram
compreender, que o que esta em jogo nesta fase interpretativa é
precisamente o jogo de forgas das subjetividades em presenga®,
para, por um lado, mostrar a potencial polissemia das experiéncias
e, por outro, comegar a pér em evidéncia o que caracteriza uma
subjetividade. (JOSSO, 2004, p. 67).

¥ Termo utilizado pela autora.
3% Grifo da autora.
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Partilho do projeto desenvolvido, vislumbrando possibilidades de construir
uma proposta de formacao de professores do ensino superior que se diferencie
das vivéncias que tive com os grupos que focavam temas a serem discutidos, que
analisei como superficiais e que ofereciam pouco retorno em termos de mudancgas

na pratica do professor.*°

No entanto, no projeto desenvolvido por Josso, sinto a caréncia de um
espaco mais reflexivo-subjetivo, em que os professores possam trabalhar de
forma simbdlica seus incémodos; reconhecidos em avaliagdo pela prépria autora

como dificuldades que foram observadas.

Assim, oportunizar uma escuta psicopedagodgica, atravessada pela
Psicanalise, implica compreender e interpretar o dito e o ndo-dito. Recordo Névoa
(1995), ao afirmar que o que se diz é tao ou mais importante do que o que fica por
dizer. Se o professor ndo pode falar e/ou escrever sobre algo de seu percurso,
talvez seja ai que devemos intervir para que ele expresse o que sente. Algumas
dindmicas com o grupo, que oportunizem ao professor vivenciar de forma
simbdlica o que ndo pode rememorar, poderdao abrir espagos para lidar melhor

com suas faltas.

E através da utilizagdo de metaforas, de representacdes, do ludico, de
escritos, de expressdes graficas (desenhos) que, muitas vezes, suportamos jogar
com nossa incompletude. O grupo é facilitador, j4 que o sujeito aprendente-
ensinante advém de um espacgo relacional; a intersubjetividade potencializa o

aprender, o criar, o tolerar...

Para Fernandez (2001), recordar e aprender estdo entrelagados, uma agao

depende da outra.

0 Esse aspecto foi relatado e analisado em profundidade no capitulo 2.
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O aprender introduz o “novo” no “velho”, quer dizer, a novidade no
existente. O recordar introduz o préprio, o singular, a histéria, o
inconsciente.  Aprender é&  significar, desde o saber
(inconsciente/pré-consciente), as informagdes para poder construir
conhecimentos. Quando o recordar esta obturado, a aprendizagem
se encontra danificada. (FERNANDEZ, 2001, p. 41).

A autora trazida ao dialogo tem vivenciado experiéncias com formagao de
professores utilizando-se de seu olhar psicopedagodgico, que tem como suporte o
referencial psicanalitico. Recorro a sua proposta em um movimento de

aproximagao com o que venho discutindo e agora propondo.

Compreendo que a proposta de auto-investigacdo, através de técnicas
autobiograficas, enredada a uma intervengdo que oportunize outras formas de
expressao do vivido abre um espaco mais frutifero no redesenho do ser professor-

ensinante.

Referindo-se aos grupos que coordena, chamados de “grupos de

aprendizagem”, Fernandez (2001, p. 45) expressa que:

Este trabalho de ir construindo um passado para reconhecer-se
nele é liberador em multiplos sentidos. Um deles é que permite
reconhecer situagdes que, no presente, transformaram os
obstaculos em impedimentos, por terem ficado presas em
acontecimentos do passado. Os obstaculos fazem parte da vida.
Diante deles temos duas possibilidades: transforma-los em
empecilhos ou em oportunidade de autoria.

Tendo por referéncia o que interpretei com a investigagao e construi nessa
escrita, acredito que seja possivel olhar em uma nova dire¢do para os programas
de formagéo continuada e pedagdgica no ensino superior. Para tanto, acolho as
duas propostas analisadas para compor uma terceira que se nutre de ambas. Por
consequéncia, através de uma proposta de auto-investigagao, € possivel trabalhar
as histérias de vida e de constituicdo do eu-aprendente e eu-ensinante,

possibilitando ao professor conhecer o seu aprender, para que, se necessario, o
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ressignifique e possa aprender a ensinar, fransformando-se assim em um

professor-ensinante.

5.3 (Trans)formagao do professor-ensinante: a teorizacdao na qual a tese se

inscreve

Ao encaminhar a finalizagao da tese, percebo a importancia de realizar uma
varredura tedrica, estabelecendo nexos entre as ferramentas utilizadas para
compreender o fendbmeno estudado, de forma a expressar uma sintese sobre o

modo como percorri 0 caminho investigativo.

A docéncia universitaria € tema central dessa discussdo e justifico a
relevancia da investigagao, visto que houve uma significativa expansdo desse
nivel de ensino no Brasil nos ultimos anos. Conforme Morosini (2001), a década
de 90 apresentou um grande aumento quanto ao acesso ao meio académico de
nivel superior. A partir desse periodo, ha uma proliferacdo em relacdo a
diversificacdo na oferta de cursos, um crescimento no numero de alunos e,
consequentemente, uma significativa ampliagdo no quadro de professores. Esse
contexto abre um fértil espaco para reflexdes de interesse coletivo, uma vez que
esse novo cenario aponta para um movimento de transformagbes frente as
necessidades de formacgao profissional diante de uma sociedade competitiva e

excludente.

Nesse sentido, considerando algumas mudangas advindas do que foi
proposto pela Lei de Diretrizes e Bases da Educagao Nacional (Lei n° 9394/96), a
educacado basica passa por um redimensionamento e, além da ampliagdo em
relagdo ao acesso, sao redimensionadas questdes referentes a permanéncia e a

conclusao dos alunos do Ensino Fundamental e do Médio.
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Diante dessa nova ldgica, o aumento de egressos no Ensino Médio somado
a um mercado de trabalho com novas caracteristicas e exigéncias promovem
uma acelerada busca pela formacao de nivel superior. No entanto, essas
mudancgas referidas ndo sao suficientes para garantir o acesso a maioria dos
brasileiros ao meio académico, considerando os potenciais candidatos. Segundo
Leite (2005), em nosso pais, apenas 9% dos brasileiros entre 18 e 24 anos
frequentam o ensino superior, um indice baixo, se comparado a outros paises da

Ameérica Latina.

A partir dessa breve contextualizagdo, lango a discussao a qualidade da
pratica de ensino, voltando o olhar para o fazer pedagogico do docente
universitario. A competéncia do professor desse nivel de ensino tem sido alvo de
estudos, pois, embora seja um reconhecido especialista em sua area de formagéao
e atuacao profissional, esse conhecimento é insuficiente para que se torne um

professor-ensinante.

Como importante agente que concretiza o ato de ensinar, o professor
exerce grande for¢a na estrutura académica de poder. Conforme Cunha (2005), o
docente universitario tem papel determinante nas decisdes nesse ambito de

ensino.

O professor € o principal ator das decisdes universitarias e, aos
poucos, tem-se procurado produzir conhecimentos sobre ele que
ultrapassem a prescricdo de suas qualidades. Entendé-lo como
sujeito histérico, revelador de um contexto social, e engajado
conscientemente ou ndo em um projeto politico, parece ser de
fundamental importancia quando se pretende alterar a légica
universitaria e, consequentemente, caminhar rumo a novos
patamares|...] (CUNHA, 2005, p. 33-34).

Assim, pensar em uma formagdo superior de qualidade significa,
necessariamente, direcionar o olhar ao professor, considerando sua formacéao

profissional, e igualmente refletir sobre sua formagao pessoal.
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Os programas de formagao pedagodgica continuada no ensino superior tém
sido um sinal de reconhecimento em relagcao a preocupacao com a qualificagéo do
professor e, para Cunha (2003), diferentes propostas vém acompanhando a
trajetoria de instituicbes de ensino superior, assumindo as tendéncias politicas e
epistemoldgicas de cada época. A referida autora apresenta essa consideragao ao

analisar alguns programas de pedagogia universitaria desde a década de 70.

Mesmo considerando os movimentos historicos e suas tendéncias politicas,
parto do pressuposto de que a agao pedagogica do docente universitario encontra
origem em sua concepgao epistemoldgica e esta, por sua vez, € construida no
percurso de vida desse sujeito. Os professores que ele teve no decorrer da sua
trajetdria de aluno sao importantes influéncias ao docente universitario, ja que, por
nao ter formacédo pedagogica, ou seja, preparo para o exercicio da docéncia,
escolhe ao livre-arbitrio sua metodologia de ensino. Em grande parte das
situagdes, a seguranca desse docente universitario estda em resgatar momentos
de sua histdria, se reportando aos modelos de professores que o marcaram e o
sensibilizaram, em algumas vezes pela competéncia avaliada por ele proprio e,
em outras situacdes, até pela amizade e pelo respeito. Essa reproducao expressa
a fonte de “conhecimentos pedagdgicos” do professor que, na maioria das vezes,
acaba por promover situagoes de fracasso e frustragao para o proprio professor e

para os alunos em relacao a qualidade do processo de ensinar-aprender.

Uma mera reproducao de tempos e modos do passado nao compatibiliza
com o novo contexto e a realidade atual, assim, instala-se uma importante
necessidade de criar projetos de formagao continuada nas instituicbes de ensino
superior, os quais possibilitem trabalhar as questbes pedagdgicas inerentes a

docéncia universitaria.

Para Noévoa (2004), a pessoa € simultaneamente objeto e sujeito da

formacéo, portanto, todo conhecimento é autoconhecimento e toda a formacéao é
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autoformacao. Dessa forma, o autor ndo distingue os percursos pessoais dos
profissionais. A forma como compreende, sente, age e vive a docéncia expressa,

sobremaneira, como é o professor-pessoa.

Consequentemente, o aprender e o ensinar relacionam-se intimamente com
a constituicdo subjetiva, com os afetos, com as emogdes, com as significagoes
que sao atribuidas pelos diferentes pares que interagem com o individuo e, num

movimento de reciprocidade, a ressignificacao feita pelo proprio sujeito.

As interagbes sociais sao constitutivas de nossa subjetividade que se
constréi de forma processual e permanente a partir das significagbes e dos
sentidos subjetivos produzidos através das distintas experiéncias humanas (REY,
2003).

O autor anteriormente citado encontra na teoria histérico-social a
sustentacdo necessaria para aprofundar o entendimento do conceito de
subjetividade. Para Vygotsky (1991), o desenvolvimento da complexidade
humana resulta de um processo de apropriagdo pelo proprio individuo da
experiéncia historica e cultural. Nesse sentido, considera que somos fruto da
relacdo dialética entre o ser humano e o meio socio-cultural desde as primeiras
interacdes a partir do nascimento. De acordo com tal entendimento, as interagbes
sociais sdo determinantes para a constituicdo do sujeito e, a0 mesmo tempo em
que se forma, se transforma e transforma o meio em que esta inserido, através

das diversas relagdes nele produzidas e vividas.

Reportando-me a Ferrarotti (1988, p. 26), percebo eco com essas
consideragbes tedricas: “o nosso sistema social encontra-se integralmente em
cada um dos nossos atos, em cada um dos nossos sonhos, delirios, obras,
comportamentos. E a historia deste sistema esta contida por inteiro na histéria da

nossa vida individual”.
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Assim, a cada sujeito é reservado um modo peculiar, uma maneira pessoal
para aproximar-se do conhecimento, que vai sendo construido desde o
nascimento, tendo a mae e o pai*’ como os primeiros intermediarios dessa

conexao com o meio.

Conforme ja mencionado, Fernandez (1991) conceitua como modalidade de
aprendizagem essa forma particular com que o individuo se apropria do mundo da
cultura e convive com a angustia do movimento entre conhecer-desconhecer. Na
constituicdo dessa caracteristica individual, entram em cena a dimensao loégica
que organiza as estruturas do pensamento e a dimensdo simbdlica, que
subjetivamente atribui um sentido para o proprio sujeito. Nessa linha de raciocinio,
ha uma visdo integral e dindmica em relacdo a dimensao epistémica e a

constituicao psiquica.

Prosseguindo com as consideragdes da autora citada, ha um intimo
imbricamento entre o aprender e o ensinar, pois, a partir da forma como aprende,
cada pessoa vai construindo uma modalidade de ensino. Nesse sentido, para
conhecer a maneira como ensina a fim de pensar em transforma-la, é preciso

compreender e ressignificar a modalidade de aprendizagem.

Em diadlogo com a teoria psicanalitica, é possivel relacionar o aprender aos
primeiros movimentos de troca com o meio. A alimentacdo, ou mais
especificamente, a succao inicial no ato da amamentacdo, € encharcada de
significagdes para a constituigdo do aprendente. Nessa primitiva interagao, a méae
ocupa um papel crucial. Winnicott (1975) reserva especial importancia a
amamentagcdo, analisando esse ato como determinante para a constituicdo

psiquica do sujeito. Conforme também ja referido anteriormente, ele denomina de

1 Conforme ja referido nesta tese, ndo necessariamente os pais bioldgicos, mas quem cumpra a fungdo
materna e paterna, aspecto amplamente discutido no capitulo 4.
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mée satisfatoria ou méae suficientemente boa aquela que sabe gratificar e frustrar

na hora certa e na medida certa.

Aos poucos 0 mundo é apresentado ao bebé por essa mae que ja vai
significando e sustentando-o frente as frustragdes inevitaveis. Nesse cenario,
inicia-se a possibilidade de o bebé constituir-se de forma saudavel como sujeito
que pode experimentar proporcionalmente situagcdes que o satisfazem plenamente
e outras situagbes em que tera de enfrentrar frustacbes e resignar-se. Nesse
contexto, nasce o significado de aprender, de lidar com o ndo-saber, de tolerar a

presencga da auséncia, enfim, de suportar a prépria incompletude.

Seguindo com as contribuigdes da teoria psicanalitica, retomo a relevancia
da participacdo ativa do primeiro terceiro representado pela figura paterna. A
necessaria entrada do pai marca o rompimento da onipoténcia ilusoria
caracteristica de uma etapa precedente, nutrindo a crianga com relativa seguranga
para garantir certa capacidade de enfrentamento de situa¢gdes que impliquem a
frustragdo pela nao-satisfagdo imediata de seus desejos. Esse aspecto tem
relagdo préxima com o ato de aprender, uma vez que sé aprendemos, quando

suportamos um nao-saber prévio.

Assim, as inscricdbes constituidas desde a remota infancia sé&o
determinantes para a caracterizagdao do que somos hoje como aprendentes e

ensinantes.

Para finalizar, retorno aos pesquisadores que centram seu olhar na
formagao continuada de professores. Josso (2004), ao pensar sobre o desafio da
formacéo, coloca como imprescindivel a oportunidade de auto-interpretacéo, auto-
investigagdo e autoconhecimento ao professor. Em seu trabalho “Caminhar para
si”, a investigadora oportuniza, através de praticas biograficas, a (re)constru¢ao de

histérias de vida. Na proposta, abre espaco para um conhecimento de si mesmo
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através da tomada de consciéncia de que esse reconhecimento autoriza o proprio

sujeito a encarar o seu percurso de vida com autoria.

Considerando as analises realizadas, as abordagens de investigagao-
formacdo, tendo os métodos autobiograficos como instrumentos de suporte,
concedem maiores possibilidades de redimensionamento da pratica pedagogica
do docente universitario. Somados a uma escuta psicopedagdgica, entremeada
pelo olhar psicanalitico, possibilitam uma leitura para além das linhas,
transcendendo as palavras ditas, os episédios contados... Uma proposta que
oportunize ao professor vivenciar de forma simbdlica o que n&o pode ser
rememorado diretamente o levara a representar metaforicamente os desafios de

transformacao do professor-ensinante.

Lembrando Fernandez (2001), ser professor ensinante significa assumir um
posicionamento subjetivo em relagdo ao ato de ensinar, implicando um novo olhar
sobre como se relaciona com o outro como ensinante, consigo mesmo como
aprendente e com o objeto a conhecer, de forma a resgatar a autoria e ndo a mera

reproducédo de modelos internalizados.
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CONSIDERAGOES FINAIS

Inicio esta ultima etapa movida por um sentimento de “cumprir com um
dever’. Com essa frase introdutoria, quero dizer que reconhecgo a dificuldade em
finalizar esta tese. A cada nova releitura do texto me vejo fazendo reflexbes que
vao abrindo espaco para a entrada de outras consideragdes, as quais nao
estavam presentes no exato momento em que escrevi aquelas linhas. Assim, nao
nego que ja vivo um novo tempo, ndo apenas do ponto de vista cronoldgico, como
também olhando do lugar do aprender, do mudar, do problematizar novamente, do

transformar-se.

Essa percepcao s6 me concede a sensacao de alivio, quando recorro ao
rigor académico que me impde determinadas regras: uma tese tera que ser
finalizada, apresentada, defendida pela autora e discutida por outras vozes. Nao
obstante, minha sensacédo € de que ha certa impossibilidade de termina-la no
sentido de encerrar o dialogo, seja com os autores, seja com os elementos
advindos da investigacao, seja comigo mesma como pesquisadora. Assim, nesta
etapa final, desejo preservar meu principio investigativo e redigir um registro
caracterizado também pela provisoriedade, ainda que tenha que assumir um

carater conclusivo.

Ha quatro anos, quando ingressei no programa de Doutorado em
Educacéo, ja tinha clareza sobre meu objeto de investigagdo. Nado havia como
nega-lo e modifica-lo no decorrer do vivido nesse periodo, ja que meus
questionamentos estavam completamente enredados com minha trajetéria
profissional e pessoal. As mudangas que sofri em relagdo ao objeto dizem respeito

a forma de olha-lo e a maneira como passei a me perguntar sobre ele. Na



aproximagao com novos interlocutores, entre os quais incluo colegas do
programa, professores, sujeitos da investigacdo e, sobretudo, os autores das
teorias, vou lapidando meus questionamentos, a fim de que eles possam ocupar
um lugar formal de problema de investigagao, ponto de partida para a estruturagao

da pesquisa cientifica.

Nesse sentido, o olhar dirigido aos professores universitarios, em especial a
docéncia, acompanhou-me nessa etapa de meu percurso, oportunizando que eu
construisse um processo investigativo qualitativo e procurando compreender o que

entra em cena na composi¢cao da atividade docente do professor de nivel superior.

A opcéo por uma metodologia de pesquisa que envolvesse as abordagens
biograficas para a recolha dos dados a serem investigados decorreu da forma
como me (re)posicionei diante do objeto, ou seja, quando iniciei no programa de
Doutorado, ndo sabia que enveredaria por esse caminho, foi uma construgao
edificada a partir das discussbes académicas imbricadas com as leituras
realizadas. Ao chegar nessa etapa final em que encontro algumas respostas,
percebo que a escolha pela forma de caminhar, nessa aproximagéo com o objeto
de investigacgao, foi acertada, enriquecendo meu aprender. Como investigar sobre
a relacao que existe entre o aprender e o ensinar do professor, sem conhecer seu
percurso de vida, suas primeiras aprendizagens e as significagdes que estas

adquiriram para ele?

Assim, a realizacao da historia de vida de um professor revelou-se de uma
rigueza capaz de provocar-me a escrever a segunda historia de vida, esta, porém,
redigida na primeira pessoa do singular, ja que se referia a um estudo
autobiografico. Portanto, de autora-pesquisadora, sujeito da construcdo da
investigacao, passei a ocupar também o lugar de sujeito investigado, objeto de

estudos. Nao foi uma pratica simples, pois foi preciso me reconhecer
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especularmente frente ao que questionava. No entanto, me oportunizou viver

intensamente a investigagdo, como pessoa e como profissional.

Essa vivéncia encontra eco com o0 que vem atravessando a tese desde o
seu principio: para conhecer o professor e auxilia-lo em alguma mudanga em
relagdo ao seu ensinar, € necessario olhar para a pessoa que ele &, que foi, para

as aprendizagens que construiu e para as significagdes destas em sua vida.

A realizacao da histéria de vida do professor Plinio Fasolo ofereceu-me a
possibilidade de realizar diferentes analises aprofundadas, no entanto, me mantive
proxima ao problema que levantava desde o inicio do processo investigativo,

encontrando ali ricos elementos para compreendé-lo.

Apesar de o periodo de escrita da tese ser solitario, me sentia consolada
dialogando com outras vozes, através da escuta das gravagbes, da analise dos

textos escritos, do encontro com os autores, da troca com os professores.

Reconheco meu aprender no decorrer desse processo. O fato de
redirecionar a metodologia da investigagcao fez com que me apaixonasse por essa
etapa do percurso, possibilitando uma vivéncia em que fui me empanando e
sentindo a tese encharcada de significado ndo s6 em relagdo ao que sou como
profissional, mas, sobretudo, ao que sou como pessoa. Tive oportunidade de me
aproximar mais de teorias que ja conhecia, porém com as quais ainda nao tinha
uma relagdo tdo intima e aprofundada. Essa aproximagdo ocorreu de forma

natural, decorrente das analises que fui realizando.

Passei inicialmente por um reconhecimento de que a forma como vinha

conduzindo as praticas de formagao pedagodgica com docentes universitarios nao
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satisfazia a necessidade de uma ressignificagdo epistemoldgica; nesse momento
ainda me sentia relativamente distanciada do objeto de investigagao, assim,

assumia o distante lugar de pesquisadora.

Ao me colocar refletida nesse cenario, me dei conta de minha real partilha
nesse caminho, nao se tratando apenas do posicionamento objetivo de
investigadora. As discussbes académicas e todos os novos movimentos vividos
simultaneamente colocaram-me mais proxima de minha prépria acdo docente,
permitindo uma escuta e um olhar diferentes, especialmente em relacdo a meus
alunos. Assim, por meio de minha agado docente, essencialmente investigativa,
cheguei ao professor Fasolo pela fala de um académico atento ao fazer

pedagdgico.

Posteriormente a isso, percorri o momento mais significativo em que, ao
estudar (escutar) a historia da vida do professor Plinio Fasolo, me senti convocada
a olhar para minha propria historia a partir de outro prisma. Esse processo
descortinou algumas crengas e, ao me investigar, consegui olhar de forma menos
embacada para o ensinar dos professores que me chamaram a atengdo e me

provocaram a construgao dessa pesquisa.

De uma pré-analise do conteudo presente nas biografias, destaquei a
constituicdo do eu-aprendente retrocedendo aos primeiros momentos da
existéncia do sujeito na intengdo de compreender suas interagdes com o outro.
Assim, me empenhei em dialogar com teorias capazes de subsidiar minha analise
mais aprofundada sobre as interferéncias significativas para a compreensao do

aprender e do ensinar.
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Aproprio-me de algumas conclusdes a partir da interpretacéo que realizei,
tendo como pano de fundo as teorias escolhidas, as quais, além de apresentarem

coeréncia com o objeto em estudo, entravam em sintonia com minhas indagacgdes.

Os trés subtitulos precedentes as consideragbes finais desta tese
apresentam reflexdes com um tom conclusivo em que vou trangando os fios que
foram cuidadosamente analisados na busca de construcdo de uma sintese. Esse
processo me encaminhou a chegada em uma proposta que, por si so, ja revela as

mudancas que soffri.

Nesse sentido, autorizo-me a escrever estas linhas finais expressando os
sentimentos experimentados, mirando o olhar para o imbricamento entre o
crescimento pessoal e o profissional, reservando, assim, especial coeréncia com o

que acredito e que a proépria tese testemunha.

Por fim, resta dizer que nao vejo possibilidade de ter construido esta escrita
de forma fria e distante, minha assuncdo como autora transcende a autoria do
texto escrito, refere-se ao vivido do passado, a vivéncia do hoje e ao que projeto

para amanha.
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ANEXOS



ANEXO A - Poema enviado pela aluna de Histoéria
Almas Perfumadas

Tem gente que tem cheiro de passarinho quando canta.

De sol quando acorda.

De flor quando ri.

Ao lado delas, a gente se sente no balango de uma rede que danga gostoso numa
tarde grande, sem reldgio e sem agenda.

Ao lado delas, a gente se sente comendo pipoca na praga. Lambuzando o queixo
de sorvete. Melando os dedos com algodao doce da cor mais doce que tem pra
escolher. O tempo € outro. E a vida fica com a cara que ela tem de verdade, mas
que a gente desaprende a ver.

Tem gente que tem cheiro de colo de Deus.

De banho de mar quando a agua € quente e o0 céu é azul.

Ao lado delas, a gente sabe que os anjos existem e que alguns s&o invisiveis.

Ao lado delas, a gente se sente chegando em casa e trocando o salto pelo
chinelo. Sonhando a maior tolice do mundo com o gozo de quem nao liga pra isso.
Ao lado delas, pode ser abril, mas parece manha de Natal do tempo em que a

gente acordava e encontrava o presente do Papai Noel.

Tem gente que tem cheiro das estrelas que Deus acendeu no céu e daquelas que
conseguimos acender na Terra.

Ao lado delas, a gente ndo acha que o amor € possivel, a gente tem certeza.

Ao lado delas, a gente se sente visitando um lugar feito de alegria. Recebendo um
buqué de carinhos. Abracando um filhote de urso panda. Tocando com os olhos
os olhos da paz.

Ao lado delas, saboreamos a delicia do toque suave que sua presenga sopra no

NOSSO coragao.
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Tem gente que tem cheiro de cafuné sem pressa.

Do brinquedo que a gente nao largava.

Do acalanto que o siléncio canta.

De passeio no jardim.

Ao lado delas, a gente percebe que a sensualidade é um perfume que vem de
dentro e que a atragdo que realmente nos move nao passa so6 pelo corpo. Corre
em outras veias. Pulsa em outro lugar.

Ao lado delas, a gente lembra que no instante em que rimos Deus esta dangando

conosco de rostinho colado. E a gente ri grande que nem menino arteiro.

Obrigada pelas aulas, levarei-as comigo sempre!!
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ANEXO B - DISCURSO PARA FORMATURA 16/08/03

Saudo a mesa oficial, familiares: maes, pais, filhas, filhos, namorados, amigos e

formandas.

O que pode uma educadora ainda desejar depois de ser colocada por suas

alunas neste lugar privilegiado?

Onde, em um momento de tanta alegria e profunda emocgao para vocés,
sou chamada a tecer algumas palavras que marcardo o término de uma
importante caminhada e o inicio de uma nova jornada.

E, justamente, por ser nova, pode despertar um certo medo, pois tudo o
que ¢é desconhecido provoca-nos uma sensacdo de desconforto, de
desacomodacao mas que, em contrapartida, nos desafia a novas aprendizagens.

Como professora posso lhes dizer que aqui na academia universitaria
vocés buscaram os instrumentos para construgdo do que for preciso. E,
instrumentaliza-las com a continua possibilidade de aprender, € o nosso papel
como instituicdo de ensino. Pois, transcendendo nossos proprios projetos, fica
para mim a certeza de que ensinamos vocés a pensar, a relativizar suas
convicgdes, e portanto, estarem prontas para as necessidades advindas das

diversas realidades por vocés vivenciadas.

Estamos cotidianamente nos deparando com situagdes desafiadoras,
inseridas em uma sociedade que transforma-se aceleradamente. As contradi¢des
oferecidas pela pluralidade da demanda, nos leva a confirmar que o que
estudamos no espagco académico sé adquire sentido se realizarmos a
contextualizagéo, € a inseparavel diade teoria e pratica. Preceito basico de nossa
acao docente.

N&o existem regras, existem principios e destes, ndo abrimos mé&o. A
crianga estudada por nossos autores ndo esta na escola esperando por vocés. O

que vocés encontrardo serao situagdes inéditas, desafiadoras e, referindo um
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outro principio de nossa pratica, vocés poderdao contar com as trocas entre seus
pares em busca de novas solucdes, pois € na falta que se instala o real contexto
do aprender e a presenga da coletividade minimiza nossa incompletude.

Pois como nos diz Tiago de Mello, ja citado por vocés*, “ndo temos um
caminho novo, o que temos de novo € o jeito de caminhar.”

Sinto em vocés, queridas formandas e afilhadas um pouco de mim. Nao me
isento da responsabilidade em ter participado da formacéao profissional de voceés.
E é com grande satisfacao e orgulho que hoje as trato como colegas. Vocés sao
testemunhas de que sempre as considerei como minhas aprendentes e
ensinantes. Pois ndo me desprendo nem por um dia da condi¢gédo posta por Freire
de que “Ndo ha docéncia sem discéncia”, ou seja, para ensinar € preciso
aprender.

Se pensaram que eu viria aqui hoje para aproveitar e fazer-lhes as ulitmas
citagbes de nossos ilustres mestres, enganaram-se. Sem desrespeitar as
soberanas contribuigcbes que muito ja discutimos em nossas aulas, pego licenga a
alguns notaveis que poderia nominar como Piaget, Alves, Vygotsky, e nosso tao
idolatrado Freire, mas hoje me autorizo a |Ihes falar de poesia: entrando em
sintonia com a preferéncia claramente expressa por vocés em seu convite de
formatura.

Trago Quintana ao nos falar de felicidade, diz ele: "a principio, bastaria ter
saude, dinheiro e amor, 0 que ja € um pacote louvavel, mas nossos desejos sao
ainda mais complexos. Nao basta que a gente esteja sem febre: queremos, além
de saude, ser magérrimos, sarados, irresistiveis. Simplesmente esquecemos de
tentar ser felizes de uma forma mais realista*®.”

A mensagem que desejo deixar fala de uma busca que s6 depende de
vocés mesmas: procurem ser felizes, este € o compromisso que cada uma tem
consigo mesma. Utilizem esse saber aqui construido para que a vida tenha um

sabor muito gostoso.

2 Pensamento presente no convite de formatura.
* Poema de Mario Quintana, intitulado Felicidade Realista.
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A proposito, a origem da palavra saber € a mesma de sabor: vinda do grego
significa degustador, saboreador, gosto apurado.

Enfrentem os desafios e desarmem as armadilhas impostas por um mundo
competitivo onde o avancgo da ciéncia é capaz de promover a producao de uma
bomba destruidora. Pois o saber construido no espago académico so6 tera sabor
se ajudar as pessoas a viverem melhor, a serem mais felizes, a usufruirem de
coisas boas da vida.

Voltando a Quintana: “a vida ndo é um jogo onde s6 quem testa seus
limites € que leva o prémio. Ndo sejamos vitimas ingénuas desta tal
competitividade. Se a meta esta alta demais, reduza-a. Invente seu proéprio jogo.”
Ao tratar de sua trajetéria, seja autora e ndo se conforme com a coadjuvancia.

Queridas afilhadas, percebo que ensinei mais pelo que fiz do que pelo que
disse, 0 que me gratifica muito. Nossa relacédo € a propria expressao da dialética,
pois entro para a vida de vocés saudando-as nesse momento solene e vocés se
perpetuam na minha trajetéria profissional e pessoal desde quando entraram em
minha sala e me concederam este lugar de honra. Tenham a certeza de que, para
mim, € um divisor de aguas, e eu sO tenho a agradecer, pois vocés
protagonizaram um dos momentos mais felizes de minha historia.

E Quintana quem nos diz que a felicidade é um sentimento simples, vocé
pode encontra-la e deixa-la ir embora por ndo perceber sua simplicidade.

Queridas Adriana, Ana Carolina, Débora, Fernanda, Katia, Lucimar, Mara,

Marili, Miram e Tiessa:

Finalizo procurando responder minha prépria questao inicial, lembram?: o
que pode uma educadora ainda desejar depois de ser colocada por suas alunas

neste lugar privilegiado?

Pois desejo que vocés, cientes da responsabilidade de suas praticas como
educadoras tenham presente a critica, disseminem nossos principios, ousem

diante do desafio e nunca deixem de sonhar.

Ja dizia nosso poeta Alves: “a ciéncia se construiu pela ousadia dos que

sonham. Todo conhecimento comeca com o sonho. O conhecimento nada mais

244



€ que a aventura pelo mar desconhecido, em busca da terra sonhada. Mas
sonhar é coisa que nao se ensina. Como Mestre s6é posso entido lhe dizer uma

coisa: conte-me seus sonhos para que sonhemos juntas.”

Nossos bancos académicos estardo sempre a espera de vocés para que

possamos compartilhar novos sonhos e novas descobertas.

Me despeg¢o com um beijo carinhoso no coragao de cada uma, e mais uma

vez muito obrigada por repartirem comigo o brilho desta noite.

245



ANEXO C -
PRIMEIRO DISCURSO DE PARANINFO DO PROFESSOR PLINIO FASOLO

O protocolo costuma apontar que a saudagdo dos oradores se inicie pelas

presencas mais importantes e mais ilustres.

Prezados formandos.
[lustrissimos familiares.
Caros colegas.

Demais autoridades.

Permitam-me ocupar parte de vosso tempo para falar sobre algumas de
minhas experiéncias pessoais.

Pensei e achei que seria uma forma viavel de saudar aqueles que, nesta
hora, recebem o titulo maximo da escolaridade regular brasileira: o diploma de
formacao universitaria.

Recebi esse titulo em 1964, na secretaria da antiga Faculdade de Filosofia
Ciéncias e Letras desta mesma Universidade.

Nao pude participar da ceriménia ocorrida semanas antes junto aos meus
trés colegas de curso.

Nem por isso senti diminuir a emoc¢ao indescritivel que se faz presente
quando se vive algo importante e unico.

Ja vivia o cotidiano do professor. Fazia entdo dois anos que, pela primeira
vez me vi diante de uma turma de alunos. Melhor dizendo, alunas do curso
cientifico do tradicional colégio Sao José de Sao Leopoldo. Eu tinha 21 anos.

De agosto de 1964 a dezembro de 1965 trabalhei na Universidade de
Brasilia, a0 mesmo tempo em que cursava os créditos do mestrado em Fisica,

interrompido por uma convulsao politica que fechou temporariamente a UnB.
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Foi la que iniciei o meu processo de aperfeicoamento continuado como
professor. O tecnicismo estava em alta na educacgao. Trabalhavamos com projetos
norte-americanos cuja finalidade maior era contribuir para a formacado de uma
clientela significativa de cientistas e pesquisadores brasileiros.

Quis a histéria politica do pais que tal proposta fosse abandonada. Na
conturbada disperséo de cientistas e educadores da UnB nao faltaram prisoes,
perseguicdes e ameacgas.

Em margco de 1966 iniciei minha carreira de professor nesta Universidade.
Assumi a fungdo de professor assistente do Irm&o Norberto Rauch, atual reitor,
gue na época dirigia o Instituto de Fisica.

Minhas aulas de laboratério carregavam ainda as marcas pedagdgicas da
experiéncia de Brasilia.

O que me fez ser professor?

Essa pergunta ficou sem resposta, ndo apenas ao delegado do DOPS de
Brasilia a quem tive que prestar depoimento quando me demiti da UnB.

Muito tempo depois continuava refletindo sobre isso sem encontrar uma resposta
completa.

Certamente ndo ha uma unica causa que seja determinante do caminho
percorrido por uma pessoa, mas, ser filho de uma professora, ter sido aluno do
colégio Aparecida dos Irmaos Maristas, ter sido aluno do professor de fisica
Raymundo Luiz Marinho de Carvalho, sdo causas que n&o podem ser esquecidas.
O que também nao pode ser esquecido € que jamais me formei. As mensagens
que tento transmitir aos meus alunos durante nossas aulas repito agora nesta
solenidade: estamos sempre em continua formacgado. Um professor ndo se forma
no curto intervalo de uma vida académica. Ele se forma ao longo de toda a sua
vida.

N&do podemos desconsiderar a escolaridade formal como fez o autor de
uma grafite lida em um muro de Buenos Aires: “Interrumpido mi educacion aos
siete anos cuando entré en la escuela”.

Sabemos o papel e o valor insubstituivel da escolaridade formal e por isso

temos a responsabilidade de torna-la cada vez melhor. O processo deve passar
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obrigatoriamente pela transformagéo da universidade. De um local depositario das
flores do saber para uma lavoura de plantio de sementes que gera sempre novas
flores e frutos de diversidade imprevisivel.

E o que tenho tentado fazer. E o que espero de meus alunos. Lembram da
estoria do “Pinéquio as avessas™ Nao permitam que ela se realize. Nao
abandonem a critica nem das coisas que vocés fazem nem das coisas que fazem
com vocés. Sejam inconformados, porque sé assim vocés jamais se sentirdo

realizados... Apenas felizes**.

* Essas ultimas palavras dizem muito sobre o professor Fasolo, por isso as escolhi como epigrafe da tese.
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