Docéncia universitaria
e 05 desafios da formagdo pedagogica

University teaching and the challenges of pedagogical training

Cleoni Maria Barboza Fernandes !

“O conhecimento do conhecimento compromete.
Compromete-nos a tomar uma atitude de permanente
vigildncia contra a tentacdo da certeza, a reconhecer que
nossas certezas néo séo provas da verdade, como se o mundo
que cada um de nds vé fosse o mundo, e ndo um mundo, que
produzimos com outros. Compromete-nos porque, ao saber que
sabemos, ndo podemos negar que sabemos”

Maturana e Varela

A educacdo concebida como prética social envolve varias dimensées e
instancias de realidades multiplas e contraditorias, nelas situo a
universidade como foco e faco um recorte que trata da docéncia e da
formacao pedagégica.

Essa expressdao docéncia universitaria-formacao pedagogica é recente na
vida institucional universitdria. Muitos estudos tém sido realizados sobre a
Universidade Brasileira, desvendando sua trajetéria nas condig¢des histérico-
objetivas que explicitam as contradicdes e possibilidades de mudanca, a
organizacdo de seus cursos, andlise sobre legislacdes, o que tem contribuido
para encaminha-la em outras direcoes.

Entretanto, ainda sdao poucos os estudos que tém sido feitos sobre a
formacao pedagoégica e a pratica cotidiana do professor universitdrio - sua
docéncia. Esse fato, de certa forma, revela o valor dado a formacao
pedagdgica desse professor. Ao abordar esse tema, em outros estudos,
constato que “no cotidiano da vida universitaria, tem sido possivel verificar
que ha preocupagdo institucional com a competéncia do profissional na drea
de sua formacao, sem situd-la historicamente na perspectiva de ser
professor” (Fernandes, 1998, p.97).
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A preocupacdo centra-se no espaco da educacao formal, quando o
professor realiza (com o aval de seu departamento) cursos de pés-graduacao
com énfase na pesquisa, ficando seu desempenho como professor medido
por sua producdo cientifica (artigos, pesquisas), mas sem uma reflexao
sistematizada que traga sua pratica pedagégica como foco de andlise.

A leitura da pratica pedagdgica universitaria, por outro lado, mostra a
continuidade de uma concepcao positivista da ciéncia, conhecimento e
mundo, marcada pela certeza, pela prescricdo, pela precisao, pelo
conhecimento oriundo da tradicdo, verdade pronta, “sacramentada,
solidificada, de tal maneira que néo percebemos que é uma tradicéo”
(Pessanha, 1993, p.10-1).

Essa tradicdo de formacédo do professor de ensino superior estd assentada
na pesquisa conforme os padroes de qualidades determinados pela pos-
graduacao stricto sensu. Pela analise da realidade, verificamos que os
programas de doutorado e mestrado sao configurados numa forma que
privilegia a especializacao numa énfase ao conhecimento e numa preparacao
para a pesquisa.

Nao se trata de negar a importancia da pesquisa para o aprofundamento
de seu campo cientifico, mas sim de situd-la em sintonia e interpenetracao
com outras dimensodes, tao necessdrias e complexas para construcao de sua
professoralidade - sua identidade de ser professor.

A discussao que se faz necessaria antecede a preparacao para a pesquisa,
funda-se na tradicdo cultural do pensamento hegemonico ocidental que
Santos (1995) denomina de paradigma dominante. Esse paradigma
instaura-se com a revolucao cientifica a partir do século XVI pelas maos de
Copérnico-Galileu-Descartes e Newton, constituindo uma ordem que admite
uma unica forma de conhecimento verdadeiro, denominado de
conhecimento cientifico, uma unica racionalidade, a razio cognitiva
instrumental.

Galileu é a importante figura que comprova as idéias de Copérnico e
afirma que a natureza pode ser conhecida pela mensuracao e define o poder
da razao e constitui-se como elemento de transicio entre o método
especulativo da Idade Média e 0 método experimental da Modernidade.

Descartes sistematiza a nova ordem histoérica que buscava controlar a
natureza e as forcas do universo fisico. Era necessdrio, naquele momento,
subjugar a natureza para atender as exigéncias do modo de producao
capitalista em expansao. Essa visdo vai determinar uma nova relacao da
humanidade com a natureza. Uma relacdo mecanicista, externa que
substitui a relacdo mediada por simbolos e mitos construidos
culturalmente.

Assim, o racionalismo cartesiano independe dos objetos, estabelecendo
um método tnico para compreendé-los. A razao em Descartes é absoluta e
antecede a qualquer objeto. Sua criacdo do método analitico consiste em
desmontar fendmenos complexos em pedacos a fim de compreender o
comportamento do todo a partir das propriedades de suas partes. Sua
concepcao de natureza esta assentada em dois dominios independentes e
separados: o dominio da mente e o dominio da matéria.

E a reducao da riqueza da complexidade, das circularidades, que ficam
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aprisionadas em modelos e proposicées como verdades absolutas, em que a
precisao da medicéo é o critério da propria verdade, sem as arquiteturas dos
desejos, das emocdes e das intuicdes, outras racionalidades que precisam
compor e interagir na construcao da professoralidade.

Volto a repetir, nao se trata de negar as contribui¢des vélidas para o
campo cientifico e social, mas sim de compreender o reducionismo feito e
seus desdobramentos nas concepc¢oes de conhecimento, ciéncia e mundo,
especialmente com a relacdo humanidade/natureza, entdo separada e
esvaziada de sentido simbdlico, magico e existencial. Contudo, estas
concepcoes estao entranhadas em nossas vidas e adentram conosco em
nossas praticas cotidianas, sem que muitas vezes, delas tenhamos
consciéncia.

As concepcoes de conhecimento que se forjam excluem os vinculos com o
“mundo sensivel” e com a dimensao qualitativa das relacdes com o
conhecimento da natureza fisica e humana, que sao substituidos por uma
relacdo instrumental de exploracéo. Essa relacdo se configura na
fragmentacdo do ser humano em corpo, alma e intelecto. Objetos e sujeitos
estao rompidos (Pellanda, 1996). “O pensamento é uma coisa. Eu sou uma
coisa que pensa. As emogbes sdo um obstaculo ao conhecimento”
(Pellanda, 1996, p.232).

Nessa légica, o professor vem fazendo sua formacao de pés-graduacao,
construindo uma competéncia técnico-cientifica, reconhecida e legitimada
pelos seus pares e alunos; as vezes, no ambito institucional, acredita-se
estar contemplada a formacao pedagégica pelo fato de, no curso de Péds-
graduacao, haver uma disciplina da drea pedagodgica.

E interessante registrar que para trabalhar na escola basica e no ensino
médio, exige-se a formacdo pedagdgica, mas o professor que atua no ensino
superior “nao precisa desse saber”, que por sua vez, é legitimado pela
Universidade na existéncia dos cursos de licenciatura, uma contradicao que
se gesta na propria concepcdo de conhecimento e ciéncia que funda seu
projeto sécio-politico-cultural. A auséncia de conhecimentos na chamada
area das ciéncias humanas e sociais (qual ciéncia ndao é humana, social e
historica?) que dariam conta de instrumentalizar o professor para
compreender e interpretar sua docéncia ratifica o projeto sécio-politico-
cultural vigente na Universidade.

Ao discutir essa questdo, também nao quero reduzir a formacao
pedagdgica a tunica possibilidade da formacao “oficial”, nem tirar o
importante valor da intuicao e da autoconstrucdo, mas essas outras
possibilidades ocorrem quando hd na sua génese uma desinstalacao, uma
insatisfacdo, um desequilibrio que rompe com a racionalidade tinica do
paradigma dominante, em que a polarizacao sujeito-objeto se reconstitui na
sua inteireza com incertezas, insegurancas e a busca da interpretacao
comeca a avancar sobre o estabelecido, questionando-o em suas multiplas,
conexdes, interacdes e imprevisibilidades (Fernandes, 1999).

A transicdo paradigmatica que estamos vivendo, trazida pela revolucédo
cientifica por meio das mdos de Planck, Einstein, Bohr e Heisenberg,
encaminha outras possibilidades de multiplas racionalidades caracterizadas
por Santos (1995) como paradigma emergente, que estd produzindo novas
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formas de conceber e produzir a ciéncia, o conhecimento e o mundo, e na
qual essa transicdo é caracterizada como:

o retrato de uma familia intelectual numerosa e instavel, mas
também criativa e fascinante, no momento de se despedir, com
alguma dor, dos lugares conceituais, tedricos e epistemoldgicos,
ancestrais e intimos, mas nao convincentes e securizantes, uma
despedida em busca de uma vida melhor a caminho doutras
paragens onde o otimismo seja mais fundado e a racionalidade
mais plural e onde, finalmente, o conhecimento volte a ser uma
aventura encantada. A caracterizagdo do paradigma dominante

traz consigo o perfil do paradigma emergente.
(Santos, 2000, p.72)

Nesse outro espaco/tempo em que estamos vivendo, ha a necessidade de
revisitar a formacao pedagoégica para configurd-la como um construto
tedrico-prético marcado pela intencionalidade de um projeto de acao
transformador e emancipatério?, que tem na sua dimensao coletiva, a
possibilidade de concretude.

Esse construto tedrico-prético tem como elementos fundantes os saberes
da pratica e da teoria, entendendo a pratica como uma producao de saberes,
nascentes da reflexao, saboreadas - vindas realmente de sapere, saborear,
etimologia latina - que devem instigar a busca de vérios caminhos para o
embate com a teoria, compreendida, contextualizada e recriada e nao teoria
posta - cadaver de conhecimento (Freire e Shor, 1987). Trata-se, entao, de
saberes e conhecimentos, que trazidos das chamadas ciéncias humanas e
sociais interagem com as varias epistemologias de outras dreas, tensionando
as relacoes e tendo a possibilidade de fazer uma “humana docéncia, onde
ser educador é ser o mestre de obras do projeto arquitetado para sermos
humanos” (Arroyo, 2000, p.41).

Isto implica resgatar a eticidade humana, naquilo que nomino de ética
relacional, a relacdo e a interacdo com o outro em muiltiplas teias de
relacdes, conflituadas, afetivas, simbdlicas, ritualisticas, em que vivemos o e
no detalhe dos gestos e dos toques de nossa condicao humana, por dentro
do filtro cultural de produzido-produtor (Pinto, 1979) dessas mesmas
multiplas teias em suas determinacées e possibilidades.

Essas determinacdes e possibilidades, de certa forma, tém uma
corporeificacao na fala de Freire (1979, p.28):

O homem nao pode ser compreendido fora de suas relagbes com
o mundo, de vez que é um “ser em situacdo’, um ser do trabalho
e da transformacdo do mundo (...) Nestas relacdes com o mundo,
através de sua acdo sobre ele, 0 homem se encontra marcado
pelos resultados de sua prépria agdo. Atuando, transforma, cria
uma realidade que, por sua vez, envolvendo-o, condiciona sua
forma de atuar. Nao ha portanto, como dicotomizar o homem do
mundo, pois que ndo existe um sem o outro.
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Assim, a docéncia universitaria e a formacdo pedagdgica, embora tenham
atualmente outros contornos, pela exigéncia dos critérios de avaliacao para
fins de autorizacao e/ou reconhecimento, nao tém sido muito atingidas,
como grande parte dos estudos (pesquisas nessa drea) revela, nas questoes
epistemoldgicas, politicas e pedagdgicas, correndo-se o risco de reduzirmos
sua existéncia a uma questao técnica polarizada entre contetudo-forma;
teoria-pratica; ensino-pesquisa; com formacao-sem formacao; participacao-
nao participacao no Projeto Pedagdgico.

Essa preocupacao tem me levado a aprofundar estudos que neste
momento estou realizando em parceria3, para compreender como esté se
dando a construcao da profissionalidade do professor nessa sociedade de
informacoes e de mecanismos reguladores e, que sem duivida, precisamos
transformar em sociedade de conhecimento na direcdo de um
“conhecimento prudente para uma vida decente” (Santos, 1995), sem
esquecer o outro sujeito dessa relacdo - o aluno, saberes, cultura e
contingéncias historicas, nossa condicdo e responsabilidade de ser professor.

Com consciéncia dos limites dessas reflexdes e teorizacdes iniciais, volto
ao comeco, “o conhecimento do conhecimento compromete (...)
compromete-nos porque, ao saber que sabemos, ndo podemos negar que
sabemos” (Maturana e Varela, 1995, p.61) e o desafio esta lancado, numa
dupla responsabilidade: de a Universidade assumir um esforco intencional e
sistematico com a formacao pedagdgica de seus professores (Fernandes,
1998) e, por outro lado, talvez o mais dificil, de construir um outro Projeto
para Universidade, mas esta é tarefa também de todos nés.

Sem a ingenuidade de que é tarefa facil ou imediata, mas também
comprometidos com o que sabemos, que estamos numa transicao
paradigmatica, que nos tira “o chao” e que precisamos enfrenta-la para
continuar vivendo. Vivendo sem a idéia de que somos passageiros, mas sim,
nos assumindo como tripulantes dessa imensa nave planetdria - TERRA -
superando a condicdo de depredadores de nés mesmos.

Utopia? Por que nao?

Docéncia universitaria e formacao pedagodgica: desafio de todos nés, e
com intimeras questdes para serem feitas. Fazer a pedagogia da pergunta
(Freire e Faundez, 1998), talvez seja um primeiro passo para construcao da
profissionalidade deste docente universitario e sua formacao pedagoégica e
enfrentar os desafios.
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marcado pela intencionalidade de um projeto de acao transformador e emancipatdrio que
tem, na sua dimensao coletiva, a possibilidade de concretitude.
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