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INTRODUCAO

Este artigo aborda processo de pesquisa cuja tematica envolve a relacdo
existente entre as areas especificas de conhecimento e as dindmicas construtivas da
docéncia superior, as quais podem ser entendidas como movimentos da docéncia na
Educacdo Superior (MDES adiante). Problematizamos se existem caracteristicas

pedagogicas peculiares as areas especificas de conhecimento, constitutivas da formacéo
profissional do professor, ao interligarem-se aos saberes académicos. Em busca de

possiveis caminhos interpretativos, investigamos se as areas especificas de
conhecimento dos professores de uma instituicdo publica podem influir na construgédo
dos movimentos da docéncia na Educacdo Superior. Neste sentido, fez-se valiosa a
colaboracdo de diversos docentes de cada area do conhecimento, levando em conta a
organizacao das unidades universitarias da instituigdo participante.

Por MDES compreendemos os diferentes momentos da carreira docente,
envolvendo a trajetdria vivencial dos professores e 0 modo como eles articulam o
pessoal, o profissional e o institucional e, consequentemente, como véo se [trans]
formando, no decorrer do tempo. Os movimentos (dindmicas) carregam as
peculiaridades de cada docente e de como ele interpreta os acontecimentos vividos, ndo
se apresentando de forma linear, mas correspondendo a momentos de ruptura ou
oscilacdo, responsaveis pelo aparecimento de novos percursos que podem ser trilhados
pelos docentes.

Estudos anteriores permitem-nos inferir a supremacia do conhecimento
especifico, considerando a centracdo na area especifica do conhecimento como um
demarcador importante da docéncia superior. Esta inferéncia decorre do fato de que os
professores voltam-se prioritariamente para 0s conhecimentos de sua area, tendo por
meta possibilitar aos alunos uma solida formacéo no dominio especifico. Estes docentes
sinalizam, assim, para a dificuldade em se conscientizarem de que a dimenséo
pedagogica é necessaria para a formacdo de futuros profissionais. Tal achado fortalece

questdo de base, isto €, de que forma os professores que atuam na Educacao Superior
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podem ser preparados para transpor a barreira do conhecimento especifico para outras
formas de conhecimentos e saberes necessarios a profissdo docente?

Nessa perspectiva, a questdo norteadora da pesquisa ¢ “quais as repercussoes da
area de conhecimento especifico dos professores nos movimentos construtivos da
docéncia? Consequentemente, o objetivo geral consistiu em investigar as repercussoes
possiveis das areas especificas do conhecimento e dos saberes académicos delas
decorrentes nos movimentos construtivos da docéncia, em professores de uma
Instituicdo de Educacdo Superior (IES adiante) publica. Dentre os objetivos especificos,
nos detemos neste artigo nos seguintes: [1] Detectar as peculiaridades proprias as areas
de conhecimento especifico dos professores participantes; e [2] Inferir a articulagdo
entre o conhecimento especifico e o saber académico no exercicio da docéncia.

Este artigo tem como propdsito apresentar o encaminhamento metodologico do
estudo e os procedimentos de analises narrativas dos processos de autorreconstrucédo
biografica, na expectativa de compartilharmos e publicizarmos o conhecimento
produzido com outros pesquisadores que comungam de nossas indagacdes no campo da
Pedagogia Universitaria, adotada aqui em sua pluralidade ao confrontar-se com a
complexidade da docéncia nas areas especificas do conhecimento com as quais se

constitui a Educagéo Superior.

TEIA TEORICO-CONCEITUAL

Ao considerarmos as areas especificas de conhecimento e sua relacdo com o
modo do professor construir a sua docéncia, o objeto de estudo levou em conta a no¢ao
de conhecimento, com referéncia aos procedimentos para a verificacdo de um objeto
qualquer, verificacdo que torna possivel a descricdo, o calculo ou a previsdo controlavel
de um objeto. Entendendo-se por objeto qualquer entidade, fato, coisa, realidade ou
propriedade que possa ser submetido a tal procedimento. Isso supde uma relacdo
imediata ou proxima entre o0 sujeito conhecedor e 0 objeto ser conhecido
(ABBAGNANO, p. 160).

O saber € entendido como resultado de uma producgéo social, portanto sujeito as
revisdes e reavaliagbes. O saber refere-se ao conhecimento em geral, designando
qualquer procedimento apto a dar informag6es acerca de um objeto, ou conjunto de tais
procedimentos, mais ou menos organizados de seus resultados. Assim, a ciéncia tem a

conotacao de conhecimento garantido de algum modo sobre um objeto. Consideramos a
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distingdo entre conhecer um objeto e saber algo em torno do objeto. O saber tem o
distintivo de ser fruto de uma interacdo entre sujeitos e de uma interacdo linguistica
inserida num contexto e que tera valor na medida em que permite manter aberto o
processo de questionamento (GAUTHIER et al, 1998).

Entretanto a relacdo entre o conhecimento e os saberes pode ser entendida como
uma relacdo dialética, de unidade e de contrarios (GAMBOA, 2009) na funcionalidade
da linguagem. Pela unidade de contréarios existe um estabelecimento reciproco, os
aspectos, ou as tendéncias nao podem existir uns sem os outros. Desse modo, “a
identidade dos contrarios € um momento da contradi¢do, que € tdo necessaria quanto a
sua diferenca” (CHEPTULIN, 1982, p. 288).

No que tange ao conhecimento cientifico, o processo exige rigor em que
precisam ser consideradas condi¢Bes espacos-temporais concretas, envolvendo uma
situacdo problematizadora, uma relacdo préxima entre o sujeito e o objeto, a
explicitacdo dos processos e das formas da construcdo — logica de construcdo do
conhecimento, envolvendo tanto as questfes quanto as respostas delas decorrentes. As
respostas ou resultados obtidos desses processos passam também por critérios coletivos
de verificacdo ou justificativa (GAMBOA, 2009).

Por outro lado, para o autor supracitado, a acumulagdo de respostas sobre um
determinado fenémeno, informacg6es diferentes sobre algo, constitui 0 mundo dos
saberes. Essas respostas podem ser divulgadas na forma de informacdes padronizadas e
selecionadas, livros didaticos, esquemas, resumos, formulas e transmitidas no contexto
da organizacao académica. A esse complexo denominamos saberes académicos. Dessa
forma, a caracteristica dos saberes é a de se apresentarem como possiveis respostas,
produtos que ndo exigem relacdo imediata pergunta/resposta, inerente ao conhecimento
cientifico.

Quando nos referimos as areas especificas de conhecimento estamos
considerando também que os saberes académicos delas decorrentes, trabalhados no
processo da docéncia, apresentam especificidades. Problematizamos que os MDES
tendem a apresentar peculiaridades proprias, devido as trajetdrias pessoais e
profissionais dos professores; o modo como, a partir das marcas dessas trajetorias,
enfrentam e concebem a docéncia; a contextualizacdo epistemologica das areas
especificas de conhecimento e do saber académico correspondente a estas; e de que
maneira podem articular os diversos saberes e fazeres proprios a constru¢do da mesma.

Sublinhamos que as trajetdrias formativas envolvem um continuum desde a fase de
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opcao pela profissdo, passando pela formacdo inicial, até os diferentes espacos
institucionais onde a profissdo se desenrola, compreendendo o espago/tempo em que
cada professor continua construindo na singulararidade o ser pessoa/professor.
Compreendemos a atuacdo docente de professores de diferentes areas de
conhecimento a partir de um complexo de atividades docentes orientadas para a
preparacédo de futuros profissionais. Tais atividades sdo regidas pelo mundo da vida e da
profissdo. Alicercadas ndo s6 em conhecimentos, saberes e fazeres, mas também em
relacBes interpessoais e vivéncias de cunho afetivo, valorativo e ético, o que indica o
fato da atividade docente ndo ser esgotada na dimensdo técnica, mas remeté-la ao que

de mais pessoal existe em cada professor.

TEIA METODOLOGICA

Optamos por uma pesquisa qualitativa de cunho narrativo (CONNELLY;
CLANDININ, 1995; McEVAN, 1998; BOLIVAR; DOMINGO e FERNANDEZ, 2001;
GOODSON, 2004), tendo como sujeitos os professores atuantes em uma instituicdo
publica, selecionados por critérios de estratificacdo, por tempo de docéncia e
representacdo das areas de conhecimento do CNPq (Exatas e da Terra, Bioldgicas,
Saude, Agrérias, Sociais e Aplicadas, Humanas, Linguistica, Letras e Artes). O
procedimento metodoldgico da abordagem narrativa, a autorreconstrucao biogréfica,
permitiu que os professores reconstruissem via memoria as fases das trajetorias
docentes, suas principais caracteristicas e a tematica que as orienta, tendo em vista a
area de conhecimento especifico a qual pertencem.

Acreditamos que 0s movimentos de constituicdo da docéncia podem ser
reconstituidos a partir das narrativas dos professores, na medida em que entendemos a
linguagem como instrumento vivo de comunicacdo, acdo e interpretagdo de carater
intersubjetivo (HABERMAS, 1987a, 1987b; RICOEUR, 1987; VYGOTSKI, 1993).
A partir do narrado e do interpretado podemos resgatar um conhecimento mais préximo
ao mundo da vida dos professores e da realidade educativa na qual estdo inseridos, para
compreendé-los como pessoas e como profissionais, valorizando as experiéncias
formativas por eles vivenciadas.

Ao darmos voz e vez a esses sujeitos, possibilitamos a eles uma retomada de
suas vidas profissionais 0 que pode leva-los a converté-las em objeto de auto-reflexao,
podendo assim, significa-las e transforma-las. (HUBERMAN, 1998; McEWAN; 1998;
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ISAIA, 2005, 2008). O distanciamento das situacdes vividas e experenciadas e sua
retomada no processo narrativo, implica em auto-reflex&o e possibilita a organizacéo e
[re]organizagdo dos movimentos construtivos de ser professor.

Nesse sentido, o estudo a partir das narrativas permitiu-nos a compreensdo de
como os professores experimentam o mundo da docéncia e o reconstroem pelos fios da
memoria. A sua complexidade encontrou-se no fato de que uma mesma pessoa estar,
simultaneamente, ocupada em narrar, viver, explicar e reviver sua historia.

As duas narrativas, a do professor participante e a dos pesquisadores, convertem-
se, assim, em uma construcdo/reconstrucdo narrativa compartilhada, na qual os
acontecimentos e fatos vividos séo reinterpretados. Narrar e interpretar S0 processos

indissociaveis no estudo das trajetorias dos professores.

Participaram da pesquisa sessenta professores de diferentes areas especificas de
conhecimento, compondo um conjunto total de oito areas (quadro 1). Orientamos 0
processo seletivo destes docentes a partir de critérios, tendo em vista as areas de
conhecimento e como estdo organizadas no contexto da pesquisa:

1. Professores das diversas areas de conhecimento, organizados segundo
unidades universitarias: a) Licenciaturas, responsaveis por disciplinas especificas a cada
curso; incluidos apenas uma vez, caso atuem em mais de um curso; concordancia em
participar da pesquisa; b)Bacharelado: mesma formacdo do curso em que atuam;
incluidos apenas uma vez, caso atuem em mais de um curso; concordancia em participar
da pesquisa.

2. Carreira docente compreendida em trés periodos: Professor dos Anos Iniciais
(PAI): 0-5 anos; Professor dos Anos Intermediarios (PAT): 6-15 anos; Professor dos
Anos Finais: 16 em diante (PAF).

3. Selecdo quantitativa dos professores pela representatividade do tempo de
docéncia e das areas de conhecimento do CNPq, mediante pareamento, estabelecendo o
namero de sujeitos da pesquisa.

Quadro 1. Constituicdo do grupo de sujeitos da pesquisa.

AREA DO CONHECIMENTO TEMPO DE DOCENCIA
PAI PAT PAF
|. | Ciéncias Exatas e da Terra | Matematica Matematica Quimica
I1. Ciéncias Biologicas* - Morfologia Biologia
1. Engenharias Engenharia Elétrica Engenharia Eletromecanic
Mecanica a e Sistemas
de Poténcias
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V. Ciéncias da Saude Pneumologia Clinica Medica Fisioterapia e
Reabilitacdo
V. Ciéncias Agrarias Tecnologia e Ciéncia dos | Educacdo Agricola | Ciéncias
Alimentos e Extensdo Rural Florestais
V1. | Ciéncias Sociais e Aplicadas | Ciéncias Econdmicas Ciéncias Contabeis | Administracéo
VII. Ciéncias Humanas Metodologia do Ensino Historia Historia
VI11. | Linguistica, Letras e Artes | Letras Mdsica Artes Visuais

*Ao ter sido estratificada, esta area ndo apresenta amostra significativa de professores
em anos iniciais da docéncia.

Na primeira fase de desenvolvimento da pesquisa levantamos e aprofundamos
constructos que deram sustentacdo a pesquisa, em momentos individuais e coletivos de
compartilhamento de ideias e aprofundamento tedrico-conceitual.

A segunda fase inicia com o envio e aprovagdo do projeto ao Comité de Etica
em pesquisa da IES participante. Todas as autorizacGes, institucionais e individuais
foram encaminhadas mediante termos de Confidencialidade e de Consentimento Livre e
Esclarecido (TCLE), em acordo com as normas da IES.

Paralelamente, buscamos dados funcionais do corpo docente. A pro-reitoria
responsavel forneceu-nos uma planilha do quadro docente, permitindo, permitindo-nos,
por filtragem de dados, detalhar as unidades, os departamentos, cada docente e 0 ano de
inicio na instituicdo. Chegamos ao nimero proporcional de 1094 docentes para uma
amostra total de 60 docentes: (60/1094) x 100= 5,5%, considerando os critérios de
pareamento: numero de docentes por area de conhecimento; por area de conhecimento
maior nimero de docentes em cada fase da carreira até completar 0 nimero previsto
para a area de conhecimento; a fase inicial teve preferéncia em igualdade de numero de
docentes frente as demais, com o intuito de ndo fugir muito do nimero total de
professores nesta fase calculada pelo total de docentes da IES. A soma total de cada
fase/momento da carreira foi comparada com a distribui¢do pelo nimero de docentes da
UFSM, havendo discrepancias no total: Fase inicial: - 23% (3 docentes a menos); Fase
intermediaria: + 9% (2 docentes a mais) e Fase final: + 4% (1 docente a mais). Em
um quadro de estratificacdo definimos as areas e as fases da carreira que deveriam ser
buscadas na planilha do quadro docente.

Na terceira Fase elaboramos uma matriz-guia para a entrevista narrativa,
considerando os eixos narrativos e indicadores, oriundos do desdobramento dos
objetivos especificos. Em seguida iniciamos o agendamento das entrevistas e no
momento de sua efetivacdo foram apresentados os objetivos do projeto e o TCLE. O

numero de entrevistas narrativas (60), sua posterior transcricdo e as analises
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preliminares, demandaram um tempo muito além do esperado, necessitando demarcar o
limite deste projeto e a sua continuidade em um préximo estudo. O detalhamento das
andlises e triangulacdo dos dados serd objeto de nova pesquisa, ja em andamento,
também fianciada pelo CNPq, com vistas a aprofundar a temaética abordada, na medida
em que envolve complexidade tedrica e metodoldgica.

Na quarta Fase organizamos as analises narrativas dos professores participantes
a partir de quadros de analise por &rea do conhecimento. Os mesmos, de acordo com 0
quadro 2, constam dos trés eixos narrativos: area do conhecimento especifico;
articulacdo do conhecimento especifico e saberes académicos; saberes académicos em
acao, sendo cada eixo composto de indicadores, a partir dos quais selecionamos 0s

excertos das narrativas dos sujeitos participantes para analise textual discursiva.

Quadro 2. Matriz categorial da investigacdo
INVESTIGACAO NARRATIVA

EIXOS NARRATIVOS

INDICADORES

Conhecimento Especifico da Area
Cientifica (CEAC).

Definicéo pessoal da area de conhecimento especifico;
Conhecimentos basicos da sua area;
Interrelagdes conceituais e com dreas afins.

Articulagdo entre 0S
Conhecimentos  Especificos da
Area Cientifica (CEAC) e os
Saberes Académicos da Area
(SAA).

Diferenciagdo entre o conhecimento especifico da area e o
conhecimento académico trabalhado em aula;

Articulacgdo entre o conhecimento especifico e o conhecimento
académico trabalhado em aula.

Saberes Académicos da Area em
Acdo (SAAA)

(Conhecimento da  area do
conhecimento e da sua [re]
construcdo pedagdgica na acgdo
formadora).

Clareza quanto aos conhecimentos da area especifica que séo
importantes para o processo formativo do estudante;
Aplicabilidade desse conhecimento articulado no mundo do
trabalho;

Forma de organizar o conhecimento académico para a
compreensdo do aluno;

Estratégias utilizadas para esta compreensao;

Dificuldades encontradas na docéncia (ensino, planejamento,
orientacdo, pesquisa e extensao) de sua area.

TEIAS NARRATIVAS

Em termos de interpretacdo analitica das narrativas dos professores, escolhemos
0 método de analise textual discursiva (MORAES; GALIAZZI, 2007; BAUER;
GASKELL, 2004). A analise textual discursiva, sendo uma ferramenta aberta, exige
constantemente a (re)construgcdo de caminhos. A analise textual discursiva pode ser

compreendida como “[...] um processo auto-organizado de construcdo de compreensdo”
(MORAES, 2003, p. 192).
Detalhando a analise textual discursiva, apresentamos o constructo utilizado por

Moraes (2003, pp. 191-192), em quatro etapas subsequentes: (1) Desmontagem dos
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textos ou unitarizacdo, implicando na analise minuciosa dos achados, subdividindo-os
ou fragmentando-os até se chegar a unidades constituintes; (2) Estabelecimento de
relagbes ou categorizagédo, ou seja, combinar e classificar as unidades obtidas na fase
anterior para que possam ser reunidas em grupos mais complexos, ou seja, em
categorias de analise; (3) Captacédo do novo emergente, frente aos achados do estudo e
combinando a anélise das etapas anteriores, torna-se possivel a sistematiza¢do do todo,
permitindo o surgimento de novos fatos emirjam, produtos de nova combinacdo de
dados, constituindo-se em um metatexto, resultante de todo o processo; (4) Processo de
auto-organizacdo ou auto-organizativo - racionalizado e planejado como um sistema
aberto de ideias, a partir do qual novas concepcdes poderéo surgir. Os resultados finais,
ndo podem ser previstos com exatiddo pela imprevisibilidade dos proprios dados, bem
como dos limites e possibilidades emergentes ao longo de todo o processo.

Nos paragrafos seguintes, vamos intercalando nossa analise textual, introduzindo
excertos das diferentes narrativas, sem no entanto esgotar as possibilidades
interpretativas, uma vez que o foco deste artigo dirige-se mais a metanarrativa do
processo de pesquisa do que ao seu produto final, ainda em processo de auto-

organizacao via um novo estudo ja em andamento, também financiado pelo CNPq.

Neste estudo, na tentativa de responder aos questionamentos sobre a construcéo
da docéncia na educacdo superior encontramos duas razfes principais. A primeira
porque, paradoxalmente, a0 mesmo tempo em que os professores sdo vistos como
responsaveis pela formacdo diversificada de profissionais, voltados tanto para as
profisses liberais quanto para a docéncia, sua formacdo docente ndo tem sido
valorizada nas IES. E fato notério que a titulacdo e a producdo cientifica sdo os critérios
distintivos para a progressao na carreira docente, ndo garantindo, contudo, um ensino de
qualidade.

A segunda baseia-se no fato de que os professores sdo oriundos de diversificadas
areas do conhecimento e, possivelmente, articulam os saberes académicos delas
decorrentes pelo viés da especificidade epistemoldgica, sendo importante a investigacéo
de como estas condigdes repercutem nos MDES.

“Na area técnica acho que € muito importante o conhecimento especifico. Por
exemplo, a minha formacdo é sobre ressondncia magnética nuclear e

espectroscopia de forma geral, entdo é essa disciplina que eu leciono na
graduacdo e na pds-graduacdo” (EXATAS — PAF).

362 Reunido Nacional da ANPEd — 29 de setembro a 02 de outubro de 2013, Goiania-GO



Os docentes, em sua maioria, formaram-se na area especifica de bacharelado
e/ou licenciatura [conhecimento e saber académicos], sem terem qualquer atividade ou
disciplina curricular que os preparasse pedagogicamente para atuar na Educacgéo
Superior. Logo, todo o processo formativo instaurado durante a formacéo inicial ndo da
conta da carreira Universitaria. O processo formativo tem sido ao longo da trajetoria
docente, com conotacdo de evolugdo e continuidade, ou seja, um processo permanente
de formacdo, superando a justaposicdo entre formacdo inicial e permanente dos
professores, dinamizando o seu desenvolvimento profissional (MARCELO GARCIA,
1999).

“E uma questdo meio técnica. E uma deficiéncia que quando eu fiz a
graduacdo percebi cada professor vinha e dava sua fatia, outros davam sua
outra fatia e ndo tinham nada a ver. Isso uma coisa que sempre notei. Entéo, o
que eu tento fazer é conectar a minha fatia com uma fatia que eles ja tiveram
ou que véo ter dentro do curso. Tento interligar algumas disciplinas da
matematica que eu conhe¢o um pouquinho mais. Tento dizer ‘essa coisa aqui
vocés vao usar posteriormente’, ou ‘essa coisa aqui € a mesma coisa que
trabalha na disciplina tal’. As vezes tem alguns conteidos que s&o
trabalhados no mesmo semestre por duas disciplinas diferentes. Tentamos
mostrar que o que estamos falando aqui é a mesma coisa que o outro
professor esta falando no outro semestre. Talvez um pouco diferente, mas é a
mesma coisa” (EXATAS — PAT).

Compreendemos que o processo formativo dos professores abraca
conceitualmente, um processo amplo, articulando as dimensdes pessoal e profissional,
compreendendo-0s na complexidade do percurso pessoal (ciclo vital) e também da
trajetéria docente (os diversos caminhos construidos ao longo da profissdo).
Compreendemos também que os professores se formam a partir das relacdes
estabelecidas com os outros que lhes sdo significativos, no decorrer da historia
sociocultural, geracional e pessoal.

“[A troca, a inter-relacdo] é boa, muito boa. Isso facilita; Eu, por exemplo,
que fico mais na parte clinica e na parte de dialise, se tem um transplante e o

paciente esta de sobreaviso eu consigo discutir com um colega que estad mais
nessa area, sem nenhum problema“ (SAUDE — PAT).

As alteragdes ao longo do ciclo vital e as maneiras como 0s docentes concebem
e exercem a docéncia no transcurso da trajetéria docente (ABRAHAM, 1987, 2000;
NOVOA, 1992) devem ser tomadas de modo intgrado. A trajetoria docente, inerente ao
processo formativo, é concebida, assim, como um percurso complexo que envolve

momentos de crises, recuos, avancos, descontinuidades e relativa estabilidade,
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representativos das mudancas ocorridas, tanto no plano pessoal quanto profissional.
(RIEGEL, 1979; ERIKSON, 1989; HUBERMAN, 1989).

O processo continuo de formar-se e reconhecer-se como professor envolve
dimens@es do fazer docente constitutivas da singularidade de ser professor: a pessoal, a
pedagdgica e a profissional. Estdo inteiros na docéncia, constituindo-a pelas marcas da
vida e da profissdo. Essa primeira dimensdo compreende, ainda, o duplo movimento que
os professores realizam em relagdo as suas atividades docentes, ou seja, a0 mesmo
tempo em que eles se reconhecem como sujeitos das mesmas, sdo capazes de se
distanciarem e as tornarem objetos de suas reflexdes. Pelo processo de integracdo entre
consciéncia e pessoa, a dimensdo pessoal da docéncia torna-se um dos elementos
constitutivos da formagéo e do desenvolvimento profissional docente.

A segunda, direcionada para a pratica pedagogica, integra tanto o saber e 0
saber-fazer proprios a uma profissdo especifica, quanto o modo de ajudar os alunos na
elaboracdo de suas proprias estratégias de apropriacdo desses saberes, em direcdo a sua
autonomia formativa. Compreende, para tanto, as formas de conceber e desenvolver a
docéncia, a organizacao de estratégias pedagdgicas que levem em conta a transposicédo
dos contetdos especificos de um dominio para sua efetiva compreensdo e consequente
aplicacdo por parte dos alunos, a fim de que estes possam transforma-los em
instrumentos internos capazes de mediar a construcdo de seu processo formativo.
Envolve, ainda, a possibilidade e a necessidade de construir o conhecimento de ser
professor, a partir de um processo reflexivo individual e grupal em que a troca de
experiéncias possibilita a construgdo colaborativa do conhecimento pedagdgico,
integrando a dindmica do processo de aprender a ser professor.

“Entdo tu tens que permitir ao aluno contestar aquilo; de repente ele te coloca
assim e assim, mas eu vi em outro lugar que ndo é bem assim como esta no
livro. E é ai que se cria um ambiente de dialogo, um ambiente critico. Porque
se ndo vira aquela formagéo pacificada, embora na anatomia tu tenhas que ter
um percentual expositivo muito grande, entdo tu ndo consegues na anatomia

trabalhar muito com a formag&o natural do conhecimento” (BIOLOGICAS —
PAT).

A terceira, relacionada a experiéncia profissional, envolve a apropriacdo de
atividades especificas, a partir de um repertério de conhecimentos, saberes e fazeres
voltados para o exercicio da docéncia. Compreende conhecimentos, saberes e fazeres
advindos do dominio especifico de atuacdo profissional, da &rea pedagdgica e da area de

experiéncia docente. Leva em conta: formar professores, formar profissionais para as
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demais areas de atuacdo e gerar conhecimentos sobre os dominios especificos,
[conhecimento especifico e saber académico], bem como a constru¢do do conhecimento
de ser professor.

Para a compreensdo dos MDES é importante levar em consideracdo sua
especificidade no contexto da area do conhecimento e do saber académico a ele
relacionado. Ambos representam a base epistemoldgica na qual transita o oficio de ser
professor. O caminho l6gico do conhecimento especifico de cada area entendido em sua
vertente cientifica envolve simultaneamente o processo de indagacdo, de
guestionamento e a consequente elaboracdo de respostas. J& o acervo de respostas
desvinculado das questfes que lhe deram origem pode configurar o saber académico.
Este envolve a sistematizagdo e estratificacdo do conhecimento cientifico dando origem
as matérias especificas dos diversos cursos desenvolvidos na universidade. Assim, tanto
0s saberes como 0 conhecimento podem ter origem nos mesmos problemas e partir das
mesmas perguntas (GAMBOA, 2009). E preciso que se pluralize este conceito de saber
académico, buscando o aporte pedagogico para [re] construi-lo.

“Bom, tive que partir de metas ja aprovadas... Quando eu dei aula para as
ciéncias sociais eu procurei uma abordagem que dialogasse, autores que
dialogassem mais, procurando me aproximar mais do... Eu procurei reforcar
muito essa questdo de contexto, ndo entrei em variaveis macroecondmicas

chatas, tentei fazer o maximo para que eles conseguissem fazer relagdo com
as outras disciplinas deles, conseguissem ler noticias de jornal e autores”.

“Minha propria trajetéria docente estd em tentar criar jeitos de fazer essa
transposi¢do” (BIOLOGICAS — PAT).

Entendemos assim que o0s saberes académicos precisam ser problematizados na
aula universitéria, estando na base da aprendizagem docente e discente e indicando a
incompletude do professor e do aluno. Aprender durante toda a vida e ao longo de toda
a trajetoria profissional é uma necessidade que todo professor precisa reconhecer para

construir-se como docente.

“Eu sinto uma pressdo maior hoje porque temos pés-graduagdo. Antes eu me
dedicava mais as aulas em si. Hoje todo esse embroglio ( relatérios,
administracédo, orientacdo, bancas, reunides...). As vezes eu acho que nds nos
inter-diversamos muito e acabamos invertendo um pouco as prioridades”.

“O que eu acho € que falta um pouco de tempo para pensarmos. Vocé tem
que se reinventar, isso exige que pense a respeito do que esta fazendo. Esse
monte de coisas que nos é colocado, muitas vezes, faz com que nao pense no
que esta fazendo” (AGRARIAS — PAT).

“(...) Eu acho assim 0, que o aluno de hoje, eu acho que tem que se abordar
aquelas defini¢cBezinhas especificas que o pessoal levava, hoje os alunos ndo
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querem mais. [...] Um dos problemas da universidade aqui é que o0s
professores ddo o que querem. N&o tem uma sequéncia de conteldos. N6s
temos umas gavetinhas e cada um da o que quer. E esse pessoal jovem que
vem nao tem experiéncia nenhuma, nem de professor. E outra coisa, eles vem
do doutorado e querem dar o pedacinho do conhecimento especifico que eles
pesquisaram®“ (EXATAS — PAF).

“Gosto muito do que eu fago, mas o aporte fundamentalmente ¢ com a
Educacdo pedagdgica. Eu ndo sou pedagogo, eu ndo quero ser pedagogo, a
minha preocupacdo ndo é a do pedagogo, a minha preocupacdo é do
professor de Historia” (HUMANAS — PAL).

Os saberes docentes sdo temporais, envolvendo as trajetorias escolares, 0s
primeiros anos da docéncia, bem como o desenvolvimento ao longo da carreira,
compreendendo uma dimensdo identitaria e de socializacdo profissional. Os MDES
identificam-se com os saberes docentes neste aspecto do desenrolar no tempo e das
mudancas advindas do proprio desenvolvimento humano e social.

Sé&o plurais e heterogéneos, por derivarem de diversas fontes, em um repertorio
diversificado, mas acessados conforme as situagdes educativas enfrentadas, o que
determina conhecimentos e competéncias diversificadas, mas integrados ao longo da
docéncia. Os MDES véo sendo reconfigurados ao longo da docéncia, em ciclos de
investimento  pessoal/profissional na carreira docente. Assim, rupturas ou
redimensionamento na carreira podem provocar, por exemplo, uma reentrada na
docéncia, com novos aprendizados e desafios.

“Bom, tive que partir de metas j& aprovadas... Quando eu dei aula para as
ciéncias sociais eu procurei uma abordagem que dialogasse, autores que
dialogassem mais, procurando me aproximar mais do... Eu procurei reforcar
muito essa questdo de contexto, ndo entrei em variaveis macroecondmicas
chatas, tentei fazer o méximo para que eles conseguissem fazer relagcdo com

as outras disciplinas deles, conseguissem ler noticias de jornal e autores*
(SOCIAIS APLICADAS - PAl).

Por estes saberes estarem ligados ao modo proprio de cada professor construir-se
na docéncia em sua trajetoria pessoal/profissional sdo personalizados e situados. Neste
sentido, a atividade docente é idiossincratica: cada professor singulariza a sua marca, da
vida e da profissdo, mas esta depende também das condi¢fes em que atua. Os saberes
profissionais ndo sdo genéricos, sendo acionados para situagfes educativas concretas,
contextualizadas. Por este motivo 0s movimentos construtivos da docéncia dependem da
ambiéncia em que cada docente se constitui e do modo como enfrenta os eventos que
vivencia — se positivamente, as crises permitem saltos qualitativos de desenvolvimento,

se negativamente, podem gerar colapsos na vida e na profissdo (RIEGEL, 1979). Nesse
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escopo, a ambiéncia é compreendida como um conjunto de forcas ambientais objetivas
(externas), subjetivas (intrapessoais) e intersubjetivas (interpessoais), cujas repercussoes
no processo de desenvolvimento profissional, podem permitir ou restringir a [re]
significacdo das experiéncias ao longo da vida e da carreira e, consequentemente, da
trajetdria formativa.

E nessa direcdo que estamos estudando as especificidades das diferentes areas
especificas de conhecimento e sua [re] contrucdo pedagdgica, constituindo os saberes
académicos, construidos na docéncia pela teoria-acdo reflexiva na busca de
apreendermos 0s provaveis percursos e tematicas significativas, ao longo da trajetoria

docente.

CONSIDERACOES PRELIMINARES

A primeira consideracdo, com forte impacto sobre trabalhos anteriores, 0s quais
ndo se detinham na questdo da especificidade das areas de conhecimento envolvidas na
docéncia universitaria é de que o conhecimento especifico da area é a base sobre a
qual é construida a pedagogia universitaria. Esta vai instaurando-se ja no inicio da
carreira docente como uma referéncia, adquirindo nuance cognitiva e cultural tipica de
cada area, moldando uma pedagogia configurada a partir de certo modo de pensar como
se ensina e como se aprende. Existe uma convergéncia, portanto, tendo como referéncia,
por um lado, o conhecimento especifico e por outro os saberes académicos, explicitados
no exercicio da docéncia e nas relacbes com o mundo do trabalho para o qual se direciona
a Formacao.

Primeiro no articulador: pluralidade da pedagogia universitaria, ou seja, existem
tantas pedagogias universitarias quantas areas diversificadas de conhecimento.

Percebemos a base epistemoldgica de cunho dialético, a partir das relacGes
concretas do profissional com uma nova area de conhecimento — a pedagogia, ndo aquela
voltada as relagcdes com a educacédo da crianca e do adolescente; mas uma pedagogia que
vai sendo descoberta quando se enfrenta a incognita de ensinar uma profissao, tarefa para
a qual ndo houve preparacdo prévia — uma pedagogia do concreto — cuja forma e
conteudo vao se des-velando no enfrentamento da realidade, da educacdo e do mundo do
trabalho, simultaneamente.

A mesma base epistemoldgica é marcada na relagdo entre o conhecimento e 0s

saberes académicos, podendo ser entendida como uma relacdo dialética, de unidade e de
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contrarios. Na medida em que se adentra na leitura e analise das narrativas docentes
constatamos que estes conceitos, aparentemente semelhantes, ou tidos como sindnimos
por ter uma unidade quanto ao referente, sdo contrérios quando referidos a diversas
facetas ou formas desse conteudo

Segundo no6 articulador: o conhecimento especifico da area € posto em
movimento na docéncia como ciéncia em acgao e entra em tensdo com o saber académico-
pedagogico, onde outras ciéncias, as pedagogicas, também entram em acdo. Os saberes
académicos serdo construidos no enfrentamento destas tensdes e na constante busca de
convergéncia entre os interesses da area especifica e da area pedagogica. Em existindo
uma tenséo entre o cientifico e o académico, esta deve ser trazida a tona no processo
formativo. Surge a questdo da [re] construcdo pedagdgica do conhecimento cientifico,
cuja modelagem tem, por um lado o progresso da area especifica e, por outro, 0 mundo
do trabalho, outro elemento tensionador. Esta tensdo traz a aplicabilidade do saber
académico como uma tonica que tende a derrubar os muros da academia e ir ao encontro
da sociedade, sublinhando-se a formagdo do homem para a vida e a profissao.

Terceiro né articulador: O conhecimento especifico da area do conhecimento
cientifico é traduzido na narrativa docente como conteldos especificos da area. O
conhecimento pedagdgico da &rea estd imbricado na ideia de comunicacdo destes
contetdos ao profissional em formacéo.

Portanto, o conhecimento da area especifica e a sua [re] construcdo pedagdgica na
acao formadora constituem os saberes académicos. Esta inter-relacdo tem como eixo
concéntrico o conhecimento especifico da area, a partir do qual que se poderiam antecipar
os movimentos da docéncia (MDES) sendo [re] configurados pela especificidade da area
e, portanto do modo de ensina-la e apreendé-la.

Tendo presentes os nds articuladores, poderemos adentrar nas narrativas
docentes, trazendo as construcdes das areas especificas do conhecimento e dos saberes
académicos delas decorrentes e buscarmos novos marcadores, a partir das reconstrucoes
[auto] biogréficas, explicitando os movimentos construtivos da docéncia em contextos
diversos de construcdo das diferentes pedagogias universitarias, tarefa de um proximo
estudo ja em andamento. Com esta explicitacdo poderemos reconhecer as peculiaridades
proprias as areas de conhecimento especifico dos professores participantes e inferir
como se articulam os conhecimentos especificos e os saberes académicos no exercicio

da docéncia. Este Gltimo objetivo, a partir da pesquisa, adquire um novo significado, ao
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reconhecermos a tensdo entre o cientifico e o académico como uma possibilidade de

constituicdo de novos saberes, académicos.
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