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APRESENTACAO

O livro “Docéncia no Ensino Superior em Discussao” nas-
ce, originalmente, do desenvolvimento de uma pesquisa finan-
ciada pela FAPEMIG sobre a “Docéncia na Educacao Superior:
interlocu¢des com a pos-graduacao stricto-sensu”, que teve por
objeto central de estudo o estagio docente realizado por pds-
-graduandos em trés areas de conhecimento vinculadas a pos-
-graduacao da Universidade Federal de Uberlandia (UFU). Tal
estudo nos levou a um aprofundamento sobre a docéncia no
ensino superior e a necessidade de interlocugao, com outros
olhares, sobre essa experiéncia.

Nesse sentido, colegas de outras institui¢des foram con-
vidados a apresentar seus estudos e reflexdes sobre a docéncia
universitaria e suas complexidades. A primeira parte compre-
ende o enfoque da pesquisa. A partir do quinto capitulo outras
experiéncias e reflexdes serao compartilhadas.

“A gente se faz educador - o estagio em docéncia”, Diva
Silva anuncia que investigar sobre a docéncia no ensino supe-
rior é sempre um desafio. Primeiro porque pode parecer que ¢é
algo dado, ou seja, a pessoa se torna professor/a por dominio de
um determinado saber e, se estd no ensino superior, deve ter a
competéncia para tal. Em seguida vem a propria vivencia do/a
docente no ensino superior e o ‘descortinar’ de uma pratica
pouco debatida e cheia de percalcos, pois ter dominio de uma
determinada drea do saber nao ¢, necessariamente, garantia de
saber ensinar sobre aquela rea.

Em seguida, Rafaella Santos, Débora Lopes e Diva Silva
descortinam a pesquisa realizada e evidenciam as “Possibili-
dades da docéncia no Ensino Superior - uma perspectiva da
area de Humanas”. Uma énfase é dada a area de Humanas,
mas registram que a pesquisa mais ampla buscou realizar um
diagnostico a respeito de alguns programas de pds-graduacao
da UFU, na tentativa de compreender como o estagio docente é
proposto e vivenciado neste espago. Também perceber as contri-
bui¢des na formagao docente dos envolvidos, além de destacar
e analisar as principais dificuldades enfrentadas ao desenvolve-
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rem o estagio. Para esse momento, apresentam a aproximagao
de uma pos-graduanda na area de Ciéncias Humanas sobre as
possibilidades do exercicio da docéncia sob as lentes do estagio.

“O estagio em docéncia como oportunidade de viven-
ciar a sala de aula: um olhar da area de Exatas” ¢ o terceiro ca-
pitulo desenvolvido por Débora Lopes, Rafaella Santos e Diva
Silva que apresenta trechos da pesquisa intitulada “Docéncia na
Educacao Superior: interlocu¢des com a poés-graduacgao stricto
sensu”, com enfoque para o olhar de uma pds-graduanda da
area de exatas. O objetivo foi realizar um diagnostico das pos-
siveis contribui¢des do estagio em docéncia para a formacao do
pos-graduando com relagao a dimensao didatico-pedagogica.
Os resultados em relagao a drea de exatas, a partir das lentes de
um sujeito, apontam que o estagio em docéncia se constitui, por
vezes, como primeiro contato com a sala de aula.

Ainda na perspectiva da area de Exatas, Luiz Abreu e
Diva Silva apresentam uma reflexao sobre “A area de ciéncias
exatas na perspectiva da docéncia universitaria: uma analise
do ensino de engenharia”. A necessidade de formacao para a
docéncia é um fato, mesmo que alguns nao declarem aberta-
mente a opgao docente, pesquisas como a de Laudares (2010)
constatam que muitos engenheiros passaram a atuar como do-
centes sem nenhuma formagao para o ingresso no magistério.
Uma possibilidade é o estdgio docente durante a pds-gradua-
¢ao e, no acompanhamento da pesquisa realizada, verificou-se
que a experiéncia do estagio ainda é incipiente e ¢ um pequeno
movimento em relagao a docéncia, carecendo muito mais de in-
ser¢ao na area para que produza minimamente um saber rela-
cionado a essa agao.

Apos o enfoque inicial da pesquisa realizada sobre o esta-
gio em docéncia na pds-graduagao, os capitulos que se seguem
apontam a discussao sobre a docéncia universitdria em angula-
¢Oes diferentes e ricas, propondo a discussao e reflexao neces-
sdria para essa agao.

Maria Amélia Cotta em “Dormem os docentes e acordam
os pesquisadores” propde discutir sobre a docéncia universi-
taria no contexto das instituicdes de ensino superior, a partir
da experiéncia da autora, com o objetivo de provocar reflexdes
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sobre a atividade de ensino trazendo trés questdes para o di-
alogo: a) a expansao do ensino superior e a diversidade nas
Universidades; b) o avango e a sofisticagdo das tecnologias da
informacdo e comunicagdo, o conhecimento e a docéncia; e ¢)
a Educacao a distancia e a Docéncia. Problematiza a formacao
dos professores universitarios, o status da docéncia nas institui-
¢Oes do ensino superior e a construgao identitaria do professor.
Os docentes dormirdo, para acordarem os pesquisadores, em
decorréncia de uma politica que enfatiza a condugao de pes-
quisas, os critérios de avaliagao de produtividade e a qualidade
docente concentrando-se na produgao académica. O ensino e a
pesquisa passam a ser atividades concorrentes, comprometen-
do assim a indissociabilidade ensino-pesquisa-extensao.

“Docéncia compartilhada e integracao ensino-servigo-
-comunidade na formagao médica” é o capitulo desenvolvido
por Maria Gabriela Bicalho, Maria Socorro de Menezes, Lélia
Nunes e Paulo Bicalho. Os autores abordam o contexto da in-
tegracao ensino-servi¢o na formag¢ao médica e apontam que a
docéncia passa a ser exercida também pelos profissionais dos
servicos de satide, sendo, portanto, compartilhada entre ensino
e servigo. As realidades da academia e dos cendrios da pratica
sao assim assumidas como espagos formadores que abrigam a
docéncia exercida por diferentes profissionais e de formas di-
versas. Para discutir a docéncia compartilhada no contexto da
formacdao médica, este trabalho adota como referencial teodrico
a discussao das ldgicas do ensino e da formagao proposta por
Bernard Charlot (CHARLOT, 2007), e analisa as experiéncias
vivenciadas pelos estudantes na disciplina Psicologia Médica,
do curso de Medicina da Universidade Federal de Juiz de Fora
— campus Governador Valadares.

Andréa Cecchin e Vanessa Nogueira discorrem sobre
a “Docéncia no Ensino Superior a Distancia: percep¢oes de
docentes e discentes do Curso de Pedagogia da Universida-
de Federal de Santa Maria”. As autoras apontam que preten-
dem oferecer uma reflexao acerca da constituicao da docéncia
no Ensino Superior a Distancia e seus desdobramentos a partir
das vozes de professores, professores-tutores e estudantes. O
presente estudo faz parte de uma investigacdo desenvolvida
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pelo Grupo de Pesquisa Interface — Grupo de Estudos sobre
Educacao, Tecnologias e Sociedade. Tem por objetivo verificar
que relagoes se podem estabelecer entre a proposta curricular,
a gestdo administrativo-pedagdgica e as demandas do mercado
para o profissional egresso do Curso de Pedagogia a distancia
da Universidade Federal de Santa Maria (UFSM).

Praticas de avaliacao no ensino superior: elementos para
discussdo sobre a avaliagdo formativa é o capitulo desenvol-
vido por Natdlia Silva e Olenir Mendes. As autoras abordam
dados de pesquisa de mestrado realizada em uma universidade
publica federal do interior de Minas Gerais sobre a avaliagao
formativa no ensino de graduagao. “Ao mesmo tempo que re-
tratam alguns dos resultados da pesquisa, justificam, a nosso
ver, a necessidade de se ampliar a discussao acerca da temaética,
de modo que professores (as) e estudantes universitarios pos-
sam refletir de modo critico sobre suas praticas, em especial as
de avaliagdo. E é desse tema que vamos tratar neste capitulo.
Aqui, nosso objetivo nao sera o de construir um ensaio tedrico.
Ao invés disso, buscaremos abordar os aspectos tedricos a par-
tir da reflexao sobre algumas praticas. ”

Concluindo a obra, Jane Reis, Cinval Reis e Adailton Oli-
veira discutem “As contradi¢oes da identidade docente frente a
sociedade capitalista globalizada”. Os autores evidenciam que
“o presente estudo objetiva problematizar a identidade docente
no contexto do modo de produgao capitalista e na era da glo-
balizagao. Trata-se de um debate critico que vem discutir sobre
o papel social do docente e sua respectiva identidade no con-
texto das relagdes sociais capitalistas, marcado por profundas
contradic¢des e configurado pelo processo de mundializagao do
capital. Para isso foi necessario pensar a identidade docente na
logica do capital, discutir sobre a dicotomizac¢ao das categorias
trabalho e educacgao, para, por fim, abordar a importancia da
consciéncia de classe para a identidade do professor. O materia-
lismo histdrico dialético conferiu embasamento metodoldgico,
epistemoldgico e ontoldgico para a andlise aqui desenvolvida,
juntamente com a realizacdo de pesquisa bibliografica centra-
da na tematica “Trabalho e Educac¢ao”. Trata-se, portanto, de
uma discussdo essencial para o entendimento da precariedade

12



que assola cada vez mais a identidade docente, na tentativa de
pensar para além dessas questdes, na propria possibilidade de
supera-las.”

Esse é 0 nosso convite a vocé! Discutir a Docéncia no En-
sino Superior a partir das diferentes perspectivas apresentadas.
Através de lentes baseadas numa concepgao critica, € possivel
trilhar caminhos que podem possibilitar reflexdes e mudangas
no cotidiano do exercicio docente.
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A GENTE SEFAZEDUCADOR: O
ESTAGIO EM DOCENCIA

Diva Seuza Silva’

Ninguém comeca a ser educador numa certa terca-feira as
quatro horas da tarde. Ninguém nasce educador ou marca-
do para ser educador. A gente se faz educador, a gente se
forma, como educador, permanentemente, na prdtica e na
reflexdo sobre a pritica.

PAULO FREIRE

Investigar sobre a docéncia no ensino superior é sempre
um desafio. Primeiro porque pode parecer que é algo dado, ou
seja, a pessoa se torna professor/a por dominio de um determi-
nado saber e, se esta no ensino superior, deve ter a competéncia
para tal. Em seguida, vem a prdpria vivencia do/a docente no
ensino superior e o ‘descortinar’ de uma pratica pouco debati-
da e cheia de percalcos, pois ter dominio de uma determinada
area do saber nao é, necessariamente, garantia de saber ensinar
sobre aquela drea. Sao esses e outros desafios que se colocaram
anossa frente diante da presente pesquisa.

A tematica central se concentrou na investigagao sobre a
“Docéncia na Educacao Superior: interlocucdes com a pds-gra-
duacao stricto-sensu”? . Elegeu-se por objeto o estdgio docente
realizado por mestrandos e/ou doutorandos, bolsistas da Co-
ordenacao de Aperfeicoamento de Pessoal do Ensino Superior
(CAPES), em seus respectivos programas de pos-graduagao na
Universidade Federal de Uberlandia.

Inicialmente a intengao era abranger um maior nimero
de programas de pds-graduagao (PPGs) da instituicao, entre-
tanto para uma pesquisa mais de ordem qualitativa e de com-

1Doutora em Educagao; Professora adjunta na Faculdade de Educacao - FA-
CED da Universidade Federal de Uberlandia — UFU. diva@ufu.br

2 Agradecemos a FAPEMIG como institui¢do que forneceu apoio financeiro
para a execucdo da pesquisa. Também ao CNPq/UFU no financiamento de
bolsista.
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preensao da vivéncia desses estagios, delimitou-se por concen-
trar-se em trés grandes areas de conhecimento, a saber: area de
Humanas, Exatas e Bioldgicas. O tramite envolveu as devidas
autorizacoes da Pro-Reitoria de Pesquisa e Pos-Graduagao para
aproximacgao das coordenagoes dos programas e, em seguida,
os proprios programas e o convite a participacao da pesquisa.
Todas as etapas atendendo e respeitando os procedimentos éti-
cos de pesquisa.

Por adesao, alguns programas aceitaram e outros nao res-
ponderam, mesmo diante de inimeras tentativas. Decidiu-se
permanecer com as areas que aceitaram e partimos para o con-
tato com os pds-graduandos com o convite direto a participa-
¢do. As dreas de Humanas e Exatas se envolveram na pesquisa
e trés pos-graduandas tiveram uma imersao para as etapas de
desenvolvimento.

Nesse capitulo, evidenciamos a experiéncia da investiga-
¢ao em relacao a uma mestranda da area de Ciéncias Humanas
e suas aproximagoes e angustias com a possibilidade do exer-
cicio da docéncia no ensino superior. Um dos objetivos eviden-
ciados foi compreender a experiéncia do estagio na pds-gradu-
acao, desde a proposta até o desenvolvimento das atividades.

O Estagio em Docéncia e a Educacao Superior

A Portaria No. 76, de 14 de abril de 2010, publicada pela
CAPES definiu o Estdgio de Docéncia e a forma de desenvol-
vimento devendo ser regulamentada em cada IES. Seu Art. 18
cita que “O estagio de docéncia é parte integrante da formacgao
do pods-graduando, objetivando a preparacao para a docéncia,
e a qualificacdo do ensino de graduagao sendo obrigatério para
todos os bolsistas do Programa de Demanda Social”.

Nesse sentido, a Universidade Federal de Uberlandia se
estruturou e regulamentou o estagio em seus programas de pos-
-graduacao distribuindo em Estdgio de Docéncia na Graduagao
I e Estagio de Docéncia na Graduacao II com carga horaria de
quinze horas e trinta horas respectivamente. Em Resolucao proé-
pria afirma que o aluno pés-graduando terd a oportunidade de
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atuar em conjunto com o professor da disciplina, mas que “As
responsabilidades académicas e administrativas, assim como a
elaboragao do programa de curso e a avaliacao da disciplina a
ser ministrada nos cursos de graduacao, devem ficar a cargo
unica e exclusivamente do professor [...]"”. (UFU, Resolugao No.
01/2000).

Cada Programa de Pds-graduagao se organiza de forma
peculiar, atendendo as resolug¢des, mas nao padronizando for-
mas de lidarem com o estdgio em docéncia. Com isso nao ha
padronizagao nos programas e nem sequer entre docentes. Por
um lado, isso respeita a diversidade académica na universida-
de, por outro pode suscitar abordagens dispares dentro de um
mesmo objeto.

Vivenciar a docéncia universitaria é algo que cada vez
mais pessoas tem tido a possibilidade, diante da expansao uni-
versitaria. Muitas dessas tendo a primeira experiéncia de do-
céncia, pois advém da trajetdria de graduagao, mestrado, dou-
torado, concurso e se tornam professores. E um fato que precisa
ser conhecido e trabalhado para que haja uma formacao con-
tinuada que discuta essa docéncia e seu desenvolvimento na
universidade.

Pimenta (2006) afirma que a profissao docente é uma das
mais amplas atividades de ensino e formacao ligadas a pratica
educativa que ocorrem na sociedade. Ela possui dimensao te-
orico-pratica. O professor, além do conhecimento numa deter-
minada drea, deverd ainda compreender o campo pedagdgico
para assumir tarefas praticas relativas a docéncia, visto ser essa
uma profissao que demanda uma formacao ampla e densa em
termos de elaboragao de conhecimentos especificos da profis-
sao docente.
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A Trajetoria da Pos-Graduanda e o Estagio em
Docéncia

Chamar-lhe-emos de Elise, nome ficticio, para resguardar
sua identidade. Elise ¢ oriunda do curso de Pedagogia, profes-
sora na educagao basica e faz o mestrado na area de Educacao.
O prosseguimento dos estudos sempre foi seu interesse, mas
nao imaginava que a sequéncia poderia acontecer da maneira
tao rapida como tem sido. A qualificagao sera reconhecida em
seu campo de trabalho, na educagao basica, ao conferir acrés-
cimo financeiro, mas seu objetivo € se preparar mais ainda e,
quem sabe, chegar a docéncia universitaria.

No desenvolvimento do mestrado muitas possibilidades
circulam o imagindario da pds-graduanda, dentre elas a busca
pela identidade docente, principalmente com a perspectiva fu-
tura de formar outros docentes. Este era um dos pensamentos
que movia Elise, ou seja, conhecer mais, ter contato com a sala
de aula da graduagao, mas num outro ponto de vista, como do-
cente. Esse olhar muda, pois boa parte da vivencia até chegar-
mos a pos-graduacao ¢ do lugar da discéncia, entretanto essa
trajetoria tem mais significado, pois se reconhece a via de mao
dupla que movimenta a relacao de formacao.

De acordo com Melo e Naves (2014)

Em relagao a identidade profissional é interessante
buscarmos a etimologia das palavras identidade e
docente que tém origem na lingua latina. Do latim
identitas, identidade € o conjunto das caracteristicas
e dos tragos proprios de um individuo ou de uma co-
munidade. Esses tragos caracterizam o sujeito ou a co-
letividade perante os demais. O termo docente deriva
de docens, ou aquele que ensina. (Dicionario portu-
gués- latim on-line, 2012). Partindo dessas defini¢des,
podemos afirmar que a identidade docente se refere a
representacao que o professor tem de si num contexto
de um grupo. (p.172)
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Essa busca faz parte da constituicdo docente; os primei-
ros contatos sao essenciais para defini¢ao do repertdrio que esta
por vir. Essa relacdo se da em grupo, coletivamente, pois segun-
do Freire (1996) “nao ha docéncia sem discéncia”, o que pode-
mos afirmar que o desenvolvimento da docéncia diz respeito
diretamente a uma relacdo com a discéncia, envolta em saberes
e culturas em um ambiente social.

O periodo de iniciagdo ao ensino representa o ritual
que permitira transmitir a cultura docente ao profes-
sor principiante (os conhecimentos, modelos, valo-
res e simbolos da profissao), a integragao da cultura
na personalidade do proprio docente, assim como a
adaptagao deste ao ambiente social em que realiza
sua atividade docente. Essa adaptagao pode ser facil
quando o ambiente sociocultural coincide com as ca-
racteristicas do docente principiante. No entanto, tal
processo pode ser mais dificil quando ele precisa in-
tegrar-se a culturas que lhe sao desconhecidas até o
momento de comecar a ensinar. (VAILLANT; MAR-
CELO, 2012, p.133)

Nao é uma tarefa facil e nem um “dom” como alguns afir-
mam. E uma profissio e precisa ser desenvolvida a partir dessa
perspectiva. Os cendrios podem contribuir, mas nao sao condi-
¢ao unica.

O mestrado ¢ desenvolvido em dois anos e o primeiro de-
les acontece de forma rapida, pois sao concentradas as discipli-
nas com créditos obrigatorios e optativos e, a0 mesmo tempo o
desenho do projeto de pesquisa em seu desenvolvimento. Elise
se dedicou a investigar desafios docentes na educacao basica,
l6cus de sua vivéncia profissional naquele momento e, ao mes-
mo tempo, o desejo de que suas agoes pudessem ser melhor
qualificadas e refletidas. Nessa perspectiva, via que vivenciar
as trilhas de uma pesquisa poderia capacitéd-la a compreender
como se da essa atividade no olhar do docente universitario,
aquele que assume a graduacgao, no caso, na formacao de pro-
fessores, e que tem um didlogo proximo com a educacao bésica,
no compromisso por uma educacao de qualidade.
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Sua orientadora era imbuida desses sentidos, pois viera
da vivéncia docente da educacao basica, antes de se assumir na
docéncia universitaria, e, para Elise, era uma inspiracao. Nesse
contexto chega o momento de se envolver com o estagio em do-
céncia, como uma exigéncia da CAPES, e, ao mesmo tempo de
poder se aproximar das salas de aula da graduagao na condicao
de docente em treinamento.

Processo metodoldgico e dados em discussao

A pesquisa foi desenvolvida ao longo de dois anos e
orientada por principios metodoldgicos que dialogavam direta-
mente com o objeto de investigagdo. Compreender o estagio em
docéncia vivenciado por pds-graduandos colocava as pesquisa-
doras em um compromisso de enxergar o processo de pesquisa
para além do momento em que se envolvia com os sujeitos e os
dados que ali emergiam.

Reconhecer os sujeitos de diferentes areas de conheci-
mento no momento de estagio em docéncia no ensino superior,
coloca a todos os envolvidos em cendrios de pesquisa e diante
do desafio de ter episddios da pratica profissional evidencia-
dos.

Compreender esse objeto de investigacao nos aproxi-
mou da abordagem qualitativa de pesquisa, pois de acordo com
Bogdan e Biklen (1994), que Ludke e André (s.d) desdobraram
em afirmagdes como:

A pesquisa qualitativa tem o ambiente natural como
sua fonte direta de dados e o pesquisador como eu
principal instrumento. Os dados coletados sao predo-
minantemente descritivos, sendo que o material ob-
tido nessas pesquisas € rico em descri¢des de pesso-
as, situagdes, acontecimentos. A preocupag¢ao com o
processo é muito maior do que com o produto, pois o
interesse do pesquisador ao estudar um determinado
problema € verificar como ele se manifesta nas ativi-
dades, nos procedimentos e nas interagdes cotidianas.
A analise dos dados tende a seguir um processo in-
dutivo. (s.p)
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Nesse sentido algumas etapas foram elaboradas para
que permitissem uma melhor apreensao do processo de inves-
tigacdo e com a maior riqueza possivel de dados. Inicialmente
um diagnodstico sobre o estagio em docéncia e como se estru-
tura nos programas de pds-graduagao estudados na IES. Em
seguida, como é o planejamento para que os pds-graduandos
possam desenvolver esse estdgio. Através de pesquisa docu-
mental, muitas dessas questdes foram respondidas e outras nos
levariam a outros instrumentos para que pudéssemos ouvir das
pos-graduandas suas experiéncias. E assim aconteceu com Eli-
se, que no programa de pds da drea de humanas, se organizou
para desenvolver sua experiéncia docente.

Entrevistas narrativas e observacgoes de aulas foram fun-
damentais para compreensao do objeto de investigacao. Além
disso, no desenvolvimento da pesquisa vimos como necessi-
dade acrescentar mais um procedimento o qual intitulamos de
Encontros Formativos® (utilizando textos-base), na busca de nos
aproximar das pos-graduandas e aproxima-las umas com as
outras, visando a troca de saberes sobre o estagio em docéncia
e até mesmo a propria docéncia, além de analisar seus conheci-
mentos prévios sobre o contato docente-discente existente.

Conhecer sobre o estagio em docéncia foi uma curiosida-
de da pds-graduanda Elise e, a professora orientadora foi quem
passou, por e-mail, as informagdes para desenvolver o estagio.
Nao foi algo explicitado pelo programa, mas tinha indicativos
de outras colegas que precisaria fazer um relatdrio ao final. A
vivéncia do estdgio teve inicio em reuniao com a orientadora e
as idas a sala de aula sempre acompanhadas por ela.

Como parte da entrevista narrativa, Elise respondeu algu-
mas questdes geradas durante a conversa e narrou sua aproxi-
macao com o estagio em docéncia e suas expectativas. Quando
questionada sobre suas impressdes sobre o exercicio da docén-
cia na graduacgao, ela comentou:

3 Consideramos encontros formativos um procedimento préximo ao de grupo
focal aonde as pos-graduandas, por adesdo, participaram da pesquisa e da
formagao. O objetivo era que estudassemos melhor o objeto central da “Do-
céncia no Ensino Superior” e tal agdo viesse a colaborar com o desenvolvi-
mento da pesquisa e maior aproximacao das pds-graduandas com a tematica.
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[...] na graduacg@o eu fico muito apreensiva porque eu

sou muito nova, entdo geralmente la tem algumas da
mesma idade que eu tenho [...] eu, como mestranda,
eles ndo me veem como uma professora formadora de
professores, € muito dificil, né. E ai eu acho que isso é
um fator que interfere.
Ela (professora) manda o projeto antes para eu poder
ler os projetos deles, para eu poder ajudar a corrigir,
ajudar a melhorar [...] esses dias eu entreguei uma
dissertacdo, eu enviei por e-mail [...] eu acho que eles
acharam muito bom a intengao.

Sua primeira aproximagao da sala de aula foi um pouco
delicada, pois coincidiu com o dia de retorno de uma prova que
a turma havia feito e, como sempre, ser avaliado é ainda um
tema que gera muita expectativa

Entao falei [...] gente, ndo é possivel, no meu primeiro
dia [...] entrega de provas pra fazer. Primeiro dia, eu
sO vi eles ficando com a cara triste [...] (A profa.) [...]
quem nao estudou tirou nota ruim [...] e falou “nao,
a gente nao pode ter do, ta tudo no moodle, a gente
trabalha no moodle, né?”

Eu sempre tive dificuldade de dar nota para os meus
alunos [...] eu tenho muita dificuldade. Naquele mo-
mento [...] eu fui a culpada porque eu entreguei as
notas. [...] quando a graduacao é em Pedagogia a gen-
te tem um olhar diferenciado para a avaliagdo, néo
é avaliagdo cognitiva, é uma avaliagao formativa que
vocé vai construindo, né [...] porque nota nao € para
se vingar do aluno.

Percebe-se que Elise, na vivéncia do estagio em docén-
cia, narrava episddios, demonstrava suas sensagdes em relagao
aquela pratica e, a0 mesmo tempo, refletia sobre a pratica bus-
cando referéncias tedrico-conceituais que auxiliassem a enten-
der e avaliar a propria situagdao. “Ensinar exige reflexao critica
sobre a pratica” (FREIRE, 1996, p. 38)

O pensar certo sabe, por exemplo, que nao € a partir
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dele como um dado, que se conforma a pratica do-
cente critica, mas sabe também que sem ele nao se
funda aquela. A pratica docente critica, implicante do
pensar certo, envolve o movimento dindmico, dialé-
tico, entre o fazer e o pensar sobre o fazer. O saber
que a pratica docente espontanea ou quase esponta-
nea, “desarmada”, indiscutivelmente produz é um
saber ingénuo, um saber de experiéncia feito, a que
falta a rigorosidade metddica que caracteriza a curio-
sidade epistemolégica do sujeito. Este nao é o saber
que a rigorosidade do pensar certo procura. Por isso,
é fundamental que, na pratica da formagao docente,
o aprendiz de educador assuma que o indispensavel
pensar certo nao é presente dos deuses nem se acha
nos guias de professores que iluminados intelectuais
escrevem desde o centro do poder, mas, pelo contra-
rio, o pensar certo que supera o ingénuo tem que ser
produzido pelo proprio aprendiz em comunhao com
o professor formador. (p.38 e 39)

Em relacdo ao planejamento de aulas e de atividades, Eli-
se comentou que o Ambiente Virtual de Aprendizagem (AVA/
Moodle) era o suporte central que a professora utilizava com a
turma e ela também fazia parte do ambiente. Participava com o
perfil de professora e podia postar alguns materiais para con-
sulta da turma e mediava foruns de discussao.

Ao ser questionada sobre o acompanhamento da profes-
sora orientadora em relagdao ao estagio em docéncia e na pro-
pria relacdo com a orientanda e com a turma, Elise comenta:

[...] o objetivo ali dela, do estagio, ndo € eu dar aula
pra ela, né? [...]. E diferente, é vivenciar uma pratica
diferente. [...]. Ja tinha um planejamento e um crono-
grama no moodle.

[...] a pratica dela é diferente da de quando eu estudei
[...] porque a proposta dela é construir junto. [...] eu
acho isso muito bacana, construir e ndo s6 fazer um
projeto de pesquisa para ficar guardado [...].

Isso € importante, pois percebe-se que a forma de orien-
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tagdo era, de fato, de acompanhar a mestranda na tarefa do es-
tagio em docéncia e auxiliar na formacao e nao, simplesmente,
deixa-la cumprir algo sem nenhum acompanhamento ou refle-
Xao.
[...] podemos considerar que o desenvolvimento pro-
fissional docente possa ser entendido como proces-
so, e ndo apenas produto. Se compreender o seu agir
profissional como um processo em desenvolvimento,
o professor se dispora a refletir sobre suas préprias
vivéncias, a analisar suas opgdes tedricas e metodo-
logicas, a rever sua pratica, reelabora-las, criar outras
novas e seguir, desenvolvendo-se profissionalmente
como docente. Para Behrens (2007) o desenvolvimen-
to desse profissional relaciona-se ao paradigma da
complexidade. Trata-se de uma concepgao fundada
em uma visdo critica, articulada, ampla e sistémica
que percebe a pratica pedagogica como processo que
se constitui pelo individual e pelo coletivo, ao longo
da formagao continuada e permanente, pelas revisodes
e renovagOes de praticas e conhecimentos, pelo saber,
saber-fazer, ser e conviver. (MELO e NAVES, 2014,
p-193)

A mobilizagdo de saberes relativos a docéncia universi-
taria é algo que sempre estd em discussdao. O que é necessario
para o exercicio docente? Existe um “saber docente”? Essas re-
flexdes foram feitas em encontros formativos* da pesquisa, dos
quais Elise participou. Durante a entrevista narrativa, questoes
relativas a esses saberes foram feitos, tais como:

[...] quais os saberes que vocé tem percebido serem
necessarios ao professor? Quais caracteristicas? Quais
as qualidades do professor na graduagao? O que vocé
acha que o professor precisa ter para dar aula na gra-
duacao?

4 Consideramos encontros formativos um procedimento préximo ao de grupo
focal aonde as pos-graduandas, por adesdo, participaram da pesquisa e da
formagao. O objetivo era que estudassemos melhor o objeto central da “Do-
céncia no Ensino Superior” e tal agdo viesse a colaborar com o desenvolvi-
mento da pesquisa e maior aproximacao das pds-graduandas com a tematica.
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Elise respondeu:

Eu acho que o professor da graduacdo tem que ad-
mitir que ele nao sabe tudo, a gente nao sabe tudo e
também responder ao aluno que vocé nao sabe aqui-
lo, que vocé pode pesquisar sobre aquilo. Tem uma
bagagem muito assim, eu vejo muitos professores
tem uma bagagem cultural muito densa, mas nao tem
uma pratica [...] entdo eu acho que o professor esta
em constante aprendizado. [...] isso ai é Paulo Freire,
né? Ao mesmo tempo em que vocé ensina vocé esta
aprendendo e ai é esse movimento. Acho que o saber
docente, a praxis, tem que estar sempre indo e vol-
tando e o homem aprende € desse jeito, ndo é? Ele
aprende com a cultura, com o meio cultural, com a
bagagem cultural que € a perspectiva 1a do Vygotsky,
né, que a gente s6 consegue aprender e passar pela
consciéncia se a gente interage com o meio, fazer abs-
tragdo daquilo que a gente esta estudando.

Elise evoca saberes de sua formagao e cita referencial que
a auxilia em sua abordagem como Freire e Vygotsky. Isso é um
indicio de que a formacao de Elise a capacita para uma docéncia
amparada em reflexao tedrica e sua aplicabilidade e vivéncia.

Ensinar exige a convic¢do de que a mudancga € pos-
sivel. Um dos saberes primeiros, indispensaveis a
quem, chegando a favelas ou a realidades marcadas
pela traicao a nosso direito de ser, pretende que sua
presenga se va tronando convivéncia, que seu estar no
contexto va virando estar com ele, é o saber do futu-
ro como problema e nio como inexorabilidade. E o
saber da Histéria como possibilidade e ndo como de-
terminagdo. O mundo nao é. O mundo esta sendo. [...]
Ninguém pode estar no mundo, com o mundo e com
os outros de forma neutra. (FREIRE, 1996, p. 76 e 77)

Sobre assumir uma sala de aula e lecionar no ensino su-

perior, Elise foi perguntada sobre seus possiveis receios e ela
comenta que:
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Eu néo tenho medo de dar aula, assim, [...] se passar
o contetudo antes ndo tenho medo, mas vocé tem uma
responsabilidade com a turma, né? E eu sei, ja fui alu-
na da graduacdo, tem caras e bocas se vocé nao esta
indo bem [...]. Eu teria que estudar bastante aquilo ali,
mas acho que o método, o método e a metodologia in-
fluenciam muito. [...] um dos métodos que acho mais
bacana é a roda de conversa [...] fazer seminario eu
acho ultrapassado.

Elise evidencia que além de saber o contetdo, o método
e a metodologia sao fundamentais para o processo de ensino e
de aprendizagem. Ou seja, a forma de dar aula, de vivenciar a
experiéncia de ensinar € essencial. Nao € priorizar um em de-
trimento do outro, mas equilibrar as diferentes vertentes que
estao presentes na docéncia universitaria.

De acordo com Veiga (2004) “A unicidade da relagao
teoria-pratica deve fazer parte da orientagdo dada em todo o
processo de formacao do professor [...]. Esse principio procu-
ra assegurar a formacao inicial uma solida fundamentagao nos
ambitos cientifico, cultural, social e pedagdgico para o exercicio
profissional. [...] Desde a graduacdo eu pensava em fazer mes-
trado e doutorado [...] eu pensava que queria fazer para poder
dar aula na universidade e agora vejo que é muito desafio [...].
(p-98e99).

Desde a graduagdo eu pensava em fazer mestrado e
doutorado [...] eu pensava que queria fazer para po-

der dar aula na universidade e agora vejo que é muito
desafio [...].

Muitos sao os saberes que constituem o “fazer docente”
e eles se apresentaram para Elise como um desafio. Reconhecer
esse desafio pode ser um momento rico de compreender a proé-
pria epistemologia da pratica profissional e o que a envolve.
Tardif (2002) argumenta sobre a natureza dos saberes que
sdao efetivamente mobilizados e utilizados pelos professores.
Afirma que o saber dos professores é profundamente social e
destaca a relagao entre os conhecimentos universitarios e os sa-
beres experienciais dos professores.
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Chamamos de epistemologia da pratica profissional o
estudo do conjunto dos saberes utilizados realmente
pelos profissionais em seu espago de trabalho cotidia-
no para desempenhar todas as suas tarefas. Damos
aqui a nogao de “saber” um sentido amplo, que en-
globa os conhecimentos, as competéncias, as habili-
dades (ou aptiddes) e as atitudes, isto ¢, aquilo que
muitas vezes foi chamado de saber, saber-fazer e sa-
ber-ser”. (p.255)

E parte de um amalgama que se constitui nos diferentes
saberes do desenvolvimento profissional docente e, para Elise,
a experiéncia do estagio estava descortinando muitas possibli-
dades da docéncia que antes ela ndao imaginava que também
estavam envolvidas nesse espaco.

Consideracoes

A pesquisa possibilitou empreender caminhos diferen-
tes a partir das lentes de cada pds-graduanda envolvida, e no
presente artigo, Elise, da area de Ciéncias Humanas, nos narrou
e compartilhou seu olhar sobre essa experiéncia.

Pensar a docéncia no ensino superior é pensar sobre
como estao sendo formados os mestrandos e doutorandos que
estao iniciando suas carreiras na docéncia de forma quase que
instantanea a sua formagao stricto sensu, como alguns abordam
em estudos da area “dormi aluno e acordei professor”.

Nosso compromisso com a pesquisa foi analisar, com-
preender e divulgar experiéncias como essas que possam sub-
sidiar novas reflexdes e compreensao desse campo tao vasto
que € a docéncia universitaria. Ao mesmo tempo, ampliarmos
nosso compromisso com um desenvolvimento profissional sé-
rio e balizado por premissas historico culturais que nos levem
a compreensao dos sujeitos que somos e como nos tronamos
professores.
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POSSIBILIDADES DA DOCENCIA NO
ENSINO SUPERIOR: UMA PERSPECTIVA
DA AREA DE HUMANAS
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O presente artigo trata da investigagao sobre “Docéncia
na Educagao Superior: interlocu¢des com a pos-graduacao stric-
to-sensu”* e tem por objeto central de estudo, o estagio docente
realizado por pos-graduandos em trés areas do conhecimento
vinculadas a pds-graduacao da Universidade Federal de Uber-
landia. A pesquisa mais ampla buscou realizar um diagndstico
a respeito destes programas, por adesao, na tentativa de com-
preender como o estagio € proposto e vivenciado neste espaco;
perceber as contribuigdes do mesmo na formacgao docente dos
envolvidos, além de destacar e analisar as principais dificulda-
des enfrentadas ao desenvolverem o estagio.

Para esse momento, trazemos a aproximagao de uma pos-
-graduanda na area de Ciéncias Humanas sobre as possibili-
dades do exercicio da docéncia sob as lentes do estagio. Utili-
zando da abordagem qualitativa como metodologia, a pesquisa
empreendeu diversas etapas, dentre elas entrevistas semiestru-
turadas, e uma delas ¢ discutida no presente artigo.
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Por que o enfoque no estagio em docéncia no en-
sino superior?

A pesquisa aqui contemplada se intitula como “Docéncia
na Educagao Superior: interlocucdes com a pds-graduagao stric-
to-sensu” e possui como tema central “O Estdgio Docéncia e a
formagao do professor universitario”. O tema se faz de grande
importancia ja que se tem observado nos ultimos anos, segun-
do MELO et. al. (2011), alguns desafios ligados a essa etapa de
ensino, tanto no ingresso de estudantes para a pos-graduacao
(nimero de vagas ampliadas e, portanto, a criacao de novos
cursos que atendam essa expansao), quanto para professores
aprovados em concursos — que chegam as universidades des-
preparados para lidar com a sala de aula e todo o processo que
envolve a docéncia.

Considerando a universidade como um espago de forma-
¢ao nas diferentes 4dreas de conhecimento e atuagao, percebe-se
que ela tem deixado a desejar na formacao de professores que
possam atuar nas diferentes modalidades de ensino e principal-
mente no Ensino Superior. Isso pode estar atrelado a concep-
¢ao — equivocada — de que basta o saber técnico do individuo
diplomado em determinada area de conhecimento que ja se é
possivel realizar um bom trabalho docente.

Ao longo de sua formagao, muitos docentes nao viven-
ciam questdes, discussoes e reflexdes referentes ao exercicio da
docéncia, por isso vé-se a necessidade da criagao, nas universi-
dades, de espagos que possibilitem tais discussoes, reflexdes e
desafios da profissao. Que se busque melhor entendimento do
sentido formativo dentro das instituigoes, para professores, de
modo que desperte nestes o compromisso com a melhoria da
qualidade da formagao pessoal e profissional dos estudantes.

E possivel perceber que no imaginario social a universi-
dade possui um carater intelectual bastante voltado para a pes-
quisa, deixando em segundo plano a formagao docente. Isso
tem grande importancia em nossa discussao quando se trata
dos programas de pds-graduagao, onde todos os egressos saem
diplomados em suas areas e também legitimados a lecionarem
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no Ensino Superior, mas nem sempre estao “capacitados” para
tal atividade.

Nessa perspectiva e com o objetivo de preparar o possivel
futuro docente para a sala de aula, a Coordenacao de Aperfei-
coamento de Pessoal do Ensino Superior (CAPES), instituiu no
ano de 1999 a obrigatoriedade do Estdgio Docéncia para seus
bolsistas dos cursos de pds-graduagao stricto-sensu. Conside-
rando que as pesquisas sobre essa tematica ainda sao restritas,
buscamos nessa investigagao analisar o estagio em docéncia re-
alizado por poés-graduandos vinculados a CAPES, na Universi-
dade Federal de Uberlandia (UFU), com enfoque em programas
de éreas distintas com uma amostragem para andlise dos sujei-
tos em formacao e, nao, necessariamente para quantificar, mas
para descrever e analisar a formagao do futuro professor.

O Estagio em Docéncia

Visto a obrigatoriedade da realizagao do Estagio em Do-
céncia ao longo da pos-graduacdo, para bolsistas da CAPES,
interessante aqui expressar a Portaria No. 76, de 14 de abril de
2010, publicada por tal coordenagao com o seguinte teor:

Art. 18. O estagio de docéncia € parte integrante da
formacdo do pds-graduando, objetivando a prepa-
ragdo para a docéncia, e a qualificacdo do ensino de
graduacao sendo obrigatdrio para todos os bolsistas
do Programa de Demanda Social, obedecendo aos se-
guintes critérios:

I - para o programa que possuir os dois niveis, mes-
trado e doutorado, a obrigatoriedade ficara restrita ao
doutorado;

II - para o programa que possuir apenas o nivel de
mestrado, a obrigatoriedade do estagio docéncia sera
transferida para o mestrado;

III - as Instituigdes que ndo oferecerem curso de gra-
duacgdo deverao associar-se a outras Institui¢des de
ensino superior para atender as exigéncias do estagio
de docéncia;

IV - o estagio de docéncia podera ser remunerado a
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critério da Institui¢do, vedado a utilizacao de recursos
repassados pela CAPES;

V - a duragdo minima do estagio de docéncia sera de
um semestre para o mestrado e dois semestres para o
doutorado e a duragdo maxima para o mestrado sera
de dois semestres e trés semestres para o doutorado;
VI - compete a Comissao de Bolsas CAPES/DS regis-
trar e avaliar o estagio de docéncia para fins de crédi-
to do pos-graduando, bem como a defini¢do quanto a
supervisdo e o acompanhamento do estagio;

VII - o docente de ensino superior, que comprovar tais
atividades, ficara dispensado do estagio de docéncia;
VIII - as atividades do estagio de docéncia deverao ser
compativeis com a area de pesquisa do programa de
pos-graduagao realizado pelo pés-graduando.

IX - havendo especifica articulagdo entre os sistemas
de ensino pactuada pelas autoridades competentes e
observadas as demais condigdes estabelecidas neste
artigo, admitir-se-a a realizacdo do estagio docente na
rede publica de ensino médio;

X - a carga hordria maxima do estagio docéncia sera
de 4 horas semanais. (DOU, PORTARIA No. 76, de 14
de abril de 2010).

Buscando analisar a implementacdo dessa portaria na
Universidade Federal de Uberlandia, foi possivel constatar que
a mesma, sob a Resolugao No. 01/2000 do Conselho de Pesqui-
sa e Pos-Graduacgado, disp0s a regulamentacao do Estagio de
Docéncia na Graduagao para alunos de Pés-Graduacgao stricto
sensu da instituicao; e a partir de entdo vem acompanhando a
legislacao e adaptando o que se faz necessario.

A Resolucao No. 01/2000 trata em seus trés primeiros ar-
tigos da criacdo de disciplinas como: “Estagio de Docéncia na
Graduagao I” e “ Estagio de Docéncia na Graduacao II” deven-
do assim, integrar os Curriculos dos Programas de Pds-Gradu-
acao da Universidade. E valido ressaltar que, considerando tais
disciplinas, os alunos de mestrado deveriam cursar a primeira
com quinze horas aula, e os alunos de doutorado as duas disci-
plinas com quinze horas aula cada uma totalizando, portanto,
trinta horas aula.
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Além disso, artigos dispostos no anexo a Resolugao, apre-
sentam consigo as Normas Regulamentadoras do Estagio de
Docéncia na Graduacgao, no Art.5% por exemplo:

As responsabilidades académicas e administrativas, as-
sim como a elaboragao do programa de curso e a avaliagao da
disciplina a ser ministrada nos cursos de graduacao, devem fi-
car a cargo Unica e exclusivamente do professor que ministra a
disciplina, devendo o aluno apenas ter a oportunidade de atu-
ar em conjunto com o referido professor. (UFU, Resoluc¢ao No.
01/2000).

Considerando as competéncias do professor ministrante
da disciplina, é de extrema importancia trazermos o que se re-
fere ao aluno, para isso, citamos o Art.7° o qual versa sobre o
dever do pos-graduando de elaborar um Plano de trabalho em
conjunto com o orientador e com o professor da disciplina em
que fara seu estagio na graduacao, descrevendo as atividades
a serem desenvolvidas e submeter para analise e aprovagao do
colegiado do programa. Além disso, temos como complemento
a nossa discussao, o Art. 9% de tal resolucao, que nao restrin-
gindo as atividades de estdgio docente apenas a sala de aula,
orienta que:

[...] o professor orientador podera desenvolver com
seu orientando no Estagio de Docéncia na graduacgao
as seguintes atividades: planejamento do curso, pre-
paracao de aulas, atividades em sala de aula ou em la-
boratério, pesquisa bibliografica, pesquisa documen-
tal, pesquisa de campo, organizacdo de seminarios
tematicos e outros. (UFU, Resolugédo No. 01/2000).

Ainda assim podemos observar questdes que nos fazem
refletir. Dentre elas temos a premissa de que “os professores
sao profissionais essenciais nos processos de mudanga da socie-
dade” (Pimenta e Anastasiou, 2008, p.11). Compreende-se que
a educacdo tem valor fundamental em qualquer sociedade, ja
que é um dos meios que propaga, divide e promove a troca de
conhecimentos, vivéncias e experiéncias, trazendo assim pos-
sibilidades de um pensamento reflexivo e posicionado acerca
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de diversos temas e assuntos, e consequentemente mudancas
significativas no meio vivido.

Podemos analisar assim, a figura do professor como des-
taque central na educagao, como o profissional que possibilitara
todo o processo de transformacao de cada aluno - seja ela po-
sitiva ou negativa. Pois € ele quem esta em contato direto com
as convivéncias, ansias e a evolu¢ao da construgao do conheci-
mento de cada educando.

Observamos, portanto, a importancia e a necessidade do
estagio em docéncia — em nosso caso na pds-graduagao — pois é
com o estdgio que muitos professores que ainda ndo vivencia-
ram a sala de aula como tais profissionais, terao a oportunida-
de de perceber a importancia e contribui¢ao de seu trabalho no
processo de transformacao da sociedade, com um olhar mais
atento e consciente tanto para o professor como para o aluno.

Além disso, Pimenta e Anastasiou (2008) apontam que a
transformacao s6 é possivel a partir do momento que o pro-
fessor tem consciéncia sobre a propria pratica. O estagio em
docéncia é mais um subsidio para a formacao do docente en-
quanto um sujeito que reflete sobre suas agdes e a ressonancia
na sociedade em que vive.

Processo Metodoldgico

Considerando a diversidade de enfoques que se tem para
compreender o objeto de estudo e levando em conta que em
uma pesquisa tudo tem potencial para contribuir com o conhe-
cimento do objeto e a conclusao do que se busca, foi utilizada
como metodologia a abordagem qualitativa, ja que esta deman-
da ao pesquisador uma atitude indagativa, na qual “o exercicio
da curiosidade convoca a imaginacao, a intui¢ao, as emogoes, a
capacidade de conjecturar, de comparar, na busca da perfiliza-
¢ao do objeto ou do achado de sua razao de ser” (FREIRE, 1996,
p- 98). Compreendendo que esta curiosidade deve ser episte-
moldgica, buscando o rigor das andlises, e ndo se contentan-
do com o aparente e superficial, mas perseguindo, por meio da
consciéncia critica, os indicios e vestigios do objeto até alcangar
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as respostas das questoes problematizadas.

Na abordagem qualitativa, existe uma interagao dinamica
“entre o mundo real e o sujeito, isto € um vinculo indissoci-
avel do mundo objetivo e a subjetividade do sujeito que nao
pode ser traduzida em ntimeros” (SILVA; MENEZES, 2005, p.
20). Em outras palavras, é possivel empreender que esse tipo de
metodologia se focaliza na qualidade das ocorréncias e suas va-
ridveis, nao priorizando assim a quantidade de vezes que elas
aparecem e se repetem.

Por essa compreensao, foram escolhidos, a principio, trés
programas de pds-graduagao que se inserem nas trés grandes
areas: Exatas, Biomédicas e Humanas. A justificativa para tal
escolha foi ao encontro com a possibilidade de contemplar di-
ferentes dreas de conhecimento. Entretanto, por adesao, par-
ticiparam da pesquisa macro programas vinculados a area de
Exatas e Humanas.

Assim, levando em conta nosso objeto de estudo — o esta-
gio docéncia no ensino superior — foi preciso que selecionasse-
mos alunos da pos-graduacao de cada programa, que fariam o
estagio em questao. Diante disso, a escolha dos participantes de
nossa pesquisa se deu conforme sua aproximacao e/ou inser-
¢ao na disciplina de Estagio de Docéncia/ou similar, por meio
de dados coletados no primeiro momento da mesma. Um dos
critérios foi a “adesao”, o aceite em participar da pesquisa. Isso
se deu a partir do contato com a Pro-Reitoria de Pesquisa da
instituicdo e com a tabulagao de todos os programas por areas.
Em seguida, o contato com suas respectivas coordenagoes para
apresentacao da pesquisa e, posteriormente com os professo-
res/orientadores e o/a/s mestrando/as e doutorando/as. Conse-
guimos assim, a participacao de uma bolsista CAPES do pro-
grama de Engenharia Civil, e duas bolsistas, também CAPES,
do programa de Educagao.

Considerando que a pesquisa se deu ao longo de dois
anos (2014 a 2016), foram elaboradas algumas etapas que pu-
dessem melhor orientar o trabalho, a saber: diagnostico, pre-
paracao, revisao, aplicagdo dos instrumentos, observacoes de
aulas e entrevistas, andlise e relatério final. Além disso, no de-
senvolvimento da pesquisa vimos como necessidade acrescen-
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tar mais um procedimento o qual intitulamos de Encontros For-
mativos’ (utilizando textos-base), na busca de nos aproximar das
pos-graduandas e aproxima-las umas com as outras, visando
a troca de saberes sobre o estagio em docéncia e até mesmo a
propria docéncia, além de analisar seus conhecimentos prévios
sobre o contato docente-discente existente na trajetdéria de cada
uma.

Breve Analise do Desenvolvimento da Pesquisa

Ponderando sobre as etapas descritas acima, € valido nos
dedicarmos, mesmo que brevemente sobre o desenvolvimento
da pesquisa ao que tange sua pratica. Levantaremos aqui opor-
tunidades e desafios que surgiram ao longo de nossos estudos.

O primeiro ponto a ser destacado diz respeito a Analise
Documental. Ao realizar esta tarefa pudemos constatar que o
Estdgio de Docéncia I e II tem fichas aprovadas pelos respec-
tivos programas de Pos-Graduacao e atendem a Resolucgao da
Pro-Reitoria de Pesquisa e Pos-Graduacao da UFU, entretanto
nao foi possivel ter acesso a ficha da disciplina de Estagio de
Docéncia, pois o que se apresenta é a Regulamentagao Institu-
cional geral, sendo que o proprio professor orientador é que
organiza o desenvolvimento do Estdgio com seus respectivos
orientandos.

Outro ponto que nos chamou atengao foi que os alunos
que se matricularam ou se matriculariam nas disciplinas de Es-
tagio Docéncia I e/ou Il eram, em sua maioria, bolsistas da CA-
PES, o fariam porque a mesma exigia em sua regulamentacao
tal carga horaria. Além disso, foi possivel perceber um grande
desconhecimento por parte dos pos-graduandos, em geral, so-
bre o Estagio em Docéncia como um todo.

Tivemos também como um desafio, a participagao de su-
jeitos voluntdrios para a pesquisa, por inimeros motivos, den-

5 Consideramos encontros formativos um procedimento préximo ao de grupo
focal aonde as pos-graduandas, por adesdo, participaram da pesquisa e da
formagao. O objetivo era que estudassemos melhor o objeto central da “Do-
céncia no Ensino Superior” e tal agdo viesse a colaborar com o desenvolvi-
mento da pesquisa e maior aproximacao das pds-graduandas com a tematica.
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tre eles falta de tempo para participacao e poucos bolsistas que
ainda nao haviam realizado tal disciplina. Entretanto, tivemos
como ponto positivo a boa vontade e comprometimento de trés
voluntdrias participantes, dentro de suas possibilidades.

Tendo como ponto de partida a boa recepgao das pds-gra-
duandas para com o projeto e também de suas necessidades de
conhecer o processo que estavam por desenvolver, como a regu-
lamentacao do estagio em docéncia e de sua importancia para
formacao e constitui¢ao do individuo enquanto futuro docente,
¢ que se deu a aproximagao entre sujeitos e pesquisadores.

Algumas outras possibilidades de interlocugao para os
encontros formativos emergiram, como a reflexao e discussao
sobre os programas de pds-graduagao stricto sensu consideran-
do-o0s como espago e oportunidade de formagao docente. Vimos
que os encontros formativos poderiam ser mensais e que seria
um bom espaco para troca de experiéncias, vivéncias e conheci-
mentos, de modo a contribuir com a pesquisa e para a formagao
de cada uma das bolsistas em seus desejos de também serem
futuras professoras universitarias.

Com o intuito de compreender a fundo como o objeto de
estudo tem se configurado e € visto e vivido pelos pds-gradu-
andos, elaboramos entrevistas semiestruturadas de modo que
pudessem contemplar as diferentes visoes.

Trazemos para este momento a experiéncia da pds-gra-
duanda ligada a area de ciéncias humanas a qual realizava seu
doutorado e tinha por objetivo a docéncia no ensino superior.

A Expectativa e a Aproximacao da Doutoranda

Ao utilizar a entrevista semiestruturada como um instru-
mento de coleta de dados, assume-se questoes orientadoras vis-
tas como diretrizes, mas nao irao engessar e ditar a forma como
a entrevista deve ocorrer, elas ndo precisam ser feitas na ordem
estabelecida e proporcionam flexibilidade, possibilitando assim
a exploracao de questoes que possam surgir no decorrer da en-
trevista.

Gil (1999, p. 120) nos explica que neste tipo de entrevista,
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“o entrevistador permite ao entrevistado falar livremente sobre
o assunto, mas, quando este se desvia do tema original, esfor-
ca-se para a sua retomada”. Foi com base nesta perspectiva que
adotamos tal instrumento, dentre outros, para nos auxiliar de
modo mais efetivo em nossa coleta de dados.

Para desenvolvimento da mesma, marcamos um dia e
horario com a bolsista em questao, afim de que pudéssemos
conversar melhor sobre o tema. Precisamos aqui ressaltar a im-
portancia da preservacao da identidade do individuo ao longo
da pesquisa.

Assim, desde o comego da pesquisa, quando convidamos
as pos-graduandas a participarem conosco deste estudo, dis-
ponibilizamos o Termo de Consentimento Livre e Esclarecido
(TCLE) explicando do que se tratava nossa pesquisa, dos ins-
trumentos a serem aplicados e do nosso compromisso em nos
esforcar para preservar a identidade das mesmas. Consideran-
do aqui a entrevistada, usaremos o nome ficticio de Margarida.

Diante disso, antes de adentrarmos na entrevista semies-
truturada propriamente dita, apresentemos brevemente nossa
entrevistada®. Margarida é doutoranda em Educagao — com ida-
de entre 41 e 50 anos — e se considera de etnia branca. E gradu-
ada em Economia, no ano de 1996, por uma institui¢ao publica.
Hoje, aluna do programa de pds-graduagao da UFU e bolsista
do programa de doutorado da CAPES desde o ano de 2015. Ao
que tange a experiéncia de ensino, a entrevistada em questao,
atuou como tutora de cursos de Educacao a Distancia (EaD) por
sete anos. Ao ser indagada — no momento de aproximagao —
sobre as principais contribui¢des do estagio em docéncia para
a sua formagao, Margarida nos disse que o mesmo ampliaria a
visdo acerca do processo ensino-aprendizagem e das especifici-
dades da docéncia.

A entrevista semiestruturada’ teve inicio apds uma pe-

¢ Dados esses levantados inicialmente através de um questionario de aproxi-
macao dos sujeitos.

7Realizada no periodo vespertino do dia 03 de dezembro de 2015. Contou
com a presenc¢a de duas pesquisadoras e a entrevistada. Os equipamentos
utilizados foram de audio e video, restritos as pesquisadoras e no periodo de
realizagao da pesquisa.
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quena conversa informal, uma ambienta¢ao afim de que dei-
xasse a entrevistada mais a vontade para a conversa.

A participagao dessa pos-graduanda na pesquisa e o des-
taque dessa experiéncia no presente artigo, vem ao encontro de
considerarmos quais sao realmente as demandas desses sujei-
tos em relagao a docéncia, ou se esta acaba acontecendo “por
acaso”.

Langamos a primeira questao que se referia ao periodo
em que Margarida realizaria o estagio docéncia e se ela ja tinha
conhecimento das regras do mesmo. Ela nos respondeu que o
Estdgio em Docéncia se aproximava porque ela havia procu-
rado saber sobre o tempo certo de realizar e nao queria deixar
muito para o final do curso. Pretendia fazer o quanto antes, mas
a matricula s¢ era liberada quando os pds-graduandos ja tives-
sem cursado as disciplinas obrigatdrias, o que ela ja caminhava
para concluir.

Um aspecto interessante e relevante da resposta da entre-
vistada diz respeito a divulgacdo do Estdgio no programa ao
qual se vincula e pudemos inferir que nao h4, de forma clara,
uma explicagdo de como se configura essa disciplina por parte
do programa. A orientagao € que o bolsista deve entrar no site
da faculdade e procurar por si mesmo as informagdes necessa-
rias e a regulamentacdo do estagio. Uma vez tendo acessado o
contato, seria com o/a orientador/a que organizaria o desenvol-
vimento do estagio.

Percebemos nessa fala, certa falha na divulgacao e expla-
nagao sobre o estagio em docéncia e como realiza-lo. Questio-
namos quais seriam as possibilidades de contribuicao do Es-
tagio em Docéncia, como disciplina formativa do professor e
a necessidade de os pds-graduandos a realizarem. A experién-
cia em cursar o estagio deveria externar a importancia de uma
pratica docente engajada com a transformacao dos individuos
conscientes de seu papel na sociedade.

Quando indagada sobre as expectativas para o Estagio
em Docéncia, Margarida se mostrou bastante desesperancada,
chegou a responder que o via mais como algo que devia ser
cumprido por conta das horas. Nesse aspecto, demonstrou mais
uma vez que, possivelmente, a falta de esclarecimento sobre a
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necessidade e contribuicao de tal disciplina, acarretava a visao
de que o estdgio se restringia apenas a cumprimento de carga
horaria. Mais que isso, muitos bolsistas estao nos programas
de pos-graduacdo com a finalidade de se dedicarem apenas a
pesquisa, ndo assumindo durante a formacao a atenc¢ao devida
a docéncia.

Na sequéncia da entrevista questionamos sobre o pro-
cedimento dos Encontros Formativos e pedimos que avaliasse
também essa etapa. Segundo Margarida, os encontros abriram
alguns horizontes com as possibilidades que vao além do es-
paco da sala de aula mesmo tal como sao discutidas, através
de textos e trocas de experiéncias vindas, principalmente, da
orientadora do projeto.

Ainda considerando a fala da entrevistada, questionamos
a mesma se sua postura perante a realizacdo do estagio seria
diferente, ou seja, se ela tinha por objetivo apreender conceitos
da docéncia e considera-la como possivel exercicio profissional,
como havia declarado inicialmente na conversa preliminar. Ela
nos disse que sim, que seu olhar se atentaria mais aos “bastido-
res”, ou seja, ao que esta por tras da sala de aula e o desenvolvi-
mento da mesma, como o estudo dos contetdos, planejamento
da aula com o estabelecimento de temas, objetivos, metodolo-
gias, recursos, organizacao do tempo, dentre outros. Ponderou
que antes de nossos encontros formativos, acreditava que o es-
tagio em docéncia se restringia apenas a vivéncia na sala de aula
com a finalidade de cumprir carga horaria.

A partir desta fala, verificamos que houve um avango no
pensamento da participante da pesquisa ao longo de nossos en-
contros, possibilitando um olhar reflexivo da mesma a respei-
to da importancia e profundidade do estdgio docéncia, ja que
conseguiu perceber que o trabalho do professor é muito mais
profundo e complexo que ‘apenas’ estar em sala no momento
de suas aulas.

Vemos como imprescindivel o contato e experiéncia na
sala de aula, considerando que ao se tornar docente, tal proces-
so de valorizacdo envolve, como ja citado por Pimenta e Anas-
tasiou (2008), a “[...] formacao inicial e continuada, articulada,
identitaria e profissional. ” (p.13).
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Atentemo-nos aqui a formagao identitdria, ja& que esta
abrange quatro conjuntos, sendo eles:

[...]1) contetdo das diversas areas do saber e do en-
sino; 2) contetidos didatico-pedagogicos, diretamente
relacionados ao campo da pratica profissional; 3) con-
teudos ligados a saberes pedagogicos mais amplos
do campo tedrico da pratica educacional; 4) explicita-
¢do do sentido da existéncia humana individual. (PI-
MENTA; ANASTASIOU, 2008, p.13).

Diante de tais ideias, podemos perceber que nossa entre-
vistada, através dos encontros formativos, pode se atentar as
questOes para além da sala de aula, conforme Pimenta e Anasta-
siou (2008). Questdes essas intimamente ligadas a necessidade
do planejamento, com estabelecimento de objetivos, metodolo-
gias que se encaixem melhor na explora¢ao dos contetidos e ou-
tros saberes, despertando assim para a reflexao de que para ser
um bom professor, agente transformador da realidade social,
nado basta apenas dominar conceitos e contetdos. A docéncia
consciente que visa a mudanca social estd muito além.

Ainda sobre as contribui¢des dos encontros formativos na
constituicao da formacao de Margarida enquanto docente, ob-
jetivando seus pontos positivos e negativos, o que poderia ter
mudado, pedimos a participante que falasse um pouco sobre os
encontros formativos, enquanto subsidio para a sua formagao.
Margarida nos respondeu que achou os encontros muito legais,
os textos estudados ajudaram-na bastante a abrir a mente e ex-
pandir as visOes, j& que a mesma nao se encontra na area de
Pedagogia, vendo assim muita utilidade no que discutiu e estu-
dou conosco, pois pode desmistificar algumas ideias que tinha
e ampliar outras.

Quando indagada sobre a possibilidade de encontrar di-
ficuldades na realizagao do estagio, nossa entrevistada nos res-
pondeu que acreditava que nao teria, j& que possuia experiéncia
em sala de aula, experiéncia essa adquirida na tutoria de cursos
a distancia. Enfatizou assim a importancia das diferentes expe-
riéncias de docéncia ao longo de nossa formagao, de modo a

|



propiciar contato com possiveis campos de atuacgao.

Ao ser solicitada a falar um pouco sobre sua vivéncia na
EaD, Margarida nos contou que trabalhava presencialmente,
ministrava aulas para a graduagao, e que ja era uma experién-
cia de contato com o aluno, pois a partir dai conseguiu ter ‘um
jogo de cintura’, além de aprender a lidar com certos tipos de
situagdes que nem sempre sao debatidas nos espagos de forma-
¢ao de professores.

Margarida atuava como orientadora/tutora dos cursos de
EaD, assim quando atuou na Faculdade de Gestao e Negocios,
existiam momentos presenciais a cada trinta, quarenta dias
(com visitas aos polos para ministrar aulas de revisoes, aplicar
provas e tirar duvidas dos alunos) e momentos virtuais (reali-
zacao de web conferéncias e conversas através de chats, etc.).
Assim, considerando as circunstancias e os recursos disponi-
veis, era preciso que os tutores procurassem ao maximo explo-
rar todas as ferramentas que davam proximidade com o aluno.

Em um momento posterior a esse, em sua carreira, Mar-
garida atuou em outra institui¢do como tutora presencial, com
visitas aos polos duas vezes por semana, para ministrar aulas e
revisar contetido. Diante disso, ela mesma concluiu que essas
vivéncias enriqueceriam muito seu estdgio e até mesmo suas
vivéncias em sala, futuramente.

Ainda considerando o assunto retratado acima, questio-
namos nossa entrevistada se foi possivel comparar alguma coi-
sa de quando ela era tutora com o que estudamos, se conseguiu
questionar a pratica dentro dos encontros ou nao. Margarida,
relatou que esperava que houvesse mais trocas entre pds-gra-
duandos, pois acredita que teria sido mais rico ja que, cada uma
viria com sua experiéncia e melhoraria a discussao, reflexao e
revisao da ideia e atuacdo da pratica docente. Entretanto, as
trocas foram restritas, pois todas acreditavam que nao tinham
experiéncia para trocarem e isso nao era verdadeiro.

Um ponto relevante na resposta dada pela entrevistada,
diz respeito ao que mais ficou marcado a respeito dos estudos
de textos. Um dos textos apontava que o que trazemos de ex-
periéncia e acabamos reproduzindo na sala de aula, como ati-
tudes, ideias, metodologias, vem da nossa formacao, nao neces-
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sariamente como docente, mas como discente, pois propicia um
norte para se apoiar em suas praxis inicial.

Consolidando assim o que Correa e Ribeiro (2013) afir-
mam, ao citarem que “o professor universitario constrdi sua
identidade docente a partir das vivencias familiares, dos mode-
los de antigos professores e da propria experiéncia autodidata
[...]” (p-322). Quando nos remetemos aos modelos antigos de
professores, podemos perceber que vem a lembranga docentes
que nos marcaram positiva e negativamente, e assim, conscien-
te e inconscientemente embasamos nossa pratica naquilo que
deu certo conosco e acreditamos que propiciard aprendizado
aos nossos educandos.

Rememorando o ultimo encontro formativo, realizado
com Margarida, retomamos a proposta de elaboracao de um
plano de ensino, procurando saber como ela elaborou, qual a
metodologia, quais itens considerou importantes para esse de-
senvolvimento, dentre outras questoes. Ela nos contou breve-
mente que apresentaria a programagao de uma disciplina, para
isso criou uma disciplina ficticia. Escolheu, portanto, a intro-
dugao em educagao a distancia (tema de sua area que lhe deixa
mais a vontade) existente em varios cursos.

Pensando no planejamento do plano de ensino, nossa en-
trevistada nos relatou ter montado um programa de aula, com
os objetivos (gerais e especificos) da disciplina, a metodologia
que iria utilizar e as avaliagoes, e na mesma aula de apresen-
tacdo, levaria os alunos para o laboratorio virtual, de modo a
explorar esse ambiente em conjunto, procurando assim, dar
um panorama geral do que seria a disciplina ao longo do curso.
Margarida nos revelou também que seu planejamento ficou em
cima do que ela leu e discutiu conosco, nos permitindo concluir
que contribuimos de alguma maneira para que a pds-graduan-
da pudesse pensar e repensar a pratica docente.

Ao indagarmos se ela pensou em alguma dificuldade que
teria em desenvolver o plano, se teria algum receio, foi inte-
ressante perceber em sua resposta, que ao planejar remeteu a
uma fala da professora que orientou os encontros formativos,
quando revelou que possuia dificuldades em ministrar certas
disciplinas, pois muitas vezes acreditava que para o aluno a
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matéria dada nao tinha significado, nao fazia sentido. Marga-
rida nos mostrou com isso que possui receio em nao fazer com
que o aluno perceba a importancia de determinado assunto, vé
como desafio tornar as aulas mais atrativas para contornar tal
problema.

Pudemos perceber que os encontros formativos trouxe-
ram alguma contribui¢do a pds-graduanda para uma revisao
— mesmo que pequena — de como deve se dar a pratica docen-
te, principalmente ao que tange o Ensino Superior. Isso vai ao
encontro da ideia proposta por Corréa e Ribeiro (2013) quando
afirmam que “a formagdo pedagdgica nao necessita ser obri-
gatoria, mas induzida e incentivada [...]” (p.322). Foi possivel
perceber a importancia e abrangéncia desta formacao enquanto
uma formacao continuada imprescindivel a atuacdo na docén-
cia, além de mostrar o quanto ainda hd a ser descortinado no ce-
nario do estagio em docéncia ao que tange ao Ensino Superior.

CONSIDERACOES FINAIS

Podemos concluir a partir de tal estudo, que ainda ha
muito o que caminhar a respeito do Estagio Docente na Educa-
¢ao Superior. E preciso que se abram espacos nas universida-
des e, principalmente, nos programas de Pos-Graduacao stricto
sensu, para que haja mais debates, reflexdes e producao de co-
nhecimentos sobre a verdadeira fun¢ao do Estdgio em Docén-
cia.

Vimos a necessidade da transformacao da concepgao de
que o estagio pode ter sua carga hordria cumprida com meras
substituigdes — temporarias — de professores por estagidrios que
entram em salas da graduagao apenas para reproduzir aulas
que muitas vezes nao participaram do planejamento e nao pos-
suem o acompanhamento do professor orientador, a fim de que
possa de fato contribuir para a formagao docente desses indivi-
duos.

Tivemos como prova disso, a entrevista realizada com
uma doutoranda que nao possuia conhecimentos didatico-me-
todoldgicos que podiam auxilia-la de forma transformadora em
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uma futura atuacao docente. Vimos que mesmo com problemas
em realizar os encontros formativos, pudemos contribuir de al-
guma maneira para inquietar uma das participantes, de modo
a possibilitar a reflexao sobre os varios elementos que estao por
trds de uma aula e como pode contribuir efetivamente para o
verdadeiro processo de ensino-aprendizagem.
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O ESTAGIO EM DOCENCIA COMO
OPORTUNIDADE DE VIVENCIAR A
SALA DEAULA: UM OLHAR DA AREA DE
EXATAS

Pébora Costa Nunes Lopes

Rafaella Buse Santes
Diva Sewza Silva

INTRODUCAO

O presente artigo apresenta trechos da pesquisa intitula-
da “Docéncia na Educag¢ao Superior: interlocu¢des com a pds-
-graduacao stricto sensu”' , com enfoque para o olhar de uma
pos graduanda da area de exatas. O objetivo foi realizar um
diagnostico das possiveis contribui¢des do Estagio em docén-
cia para a formacao do pos-graduando com relacao a dimensao
didatico-pedagdgica. A abordagem metodoldgica empreendeu
a revisao bibliografica e documental da tematica; a aproxima-
cao dos sujeitos em areas diferenciadas; procedimentos e ins-
trumentos; andlise, discussdo e interpretagdes. Os resultados
em relacdo a drea de exatas, a partir das lentes de um sujeito,
apontam que o estagio em docéncia tem carga hordria pouco
expressiva e a formacao esta focada na competéncia cientifica
com pouca atengao a dimensao didatico-pedagdgica, contudo
constitui-se por vezes como primeiro contato com a sala de aula.

A Educacado Superior? é tema ainda pouco recorrente em
congressos, estudos e pesquisas, mesmo considerando a neces-
sidade de formagao desses profissionais nesse nivel de ensino.

1 Agradecimentos a FAPEMIG, institui¢do que forneceu o apoio financeiro
para a execugao da pesquisa. Agradecimentos ao CNPq/UFU pelo financia-
mento de bolsa.

2 Partes dessas discussdes foram apresentadas e relatadas na ANPED_CO e
em Revista Acta Cientifica.
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E reconhecido o papel crucial do professor e de sua formagio
no desenvolvimento de um sistema educacional de qualidade,
adequado as exigéncias do momento histdrico atual. E para
tanto, ha a necessidade de se conhecer o que as institui¢des de
formacao do docente da Educagao Superior tém realizado nos
seus programas de pos-graduacao, como também os resultados
de suas produgdes. Isso pode ser indicio de valorizagao e reco-
nhecimento da importancia da docéncia na Educacao Superior
como fator resultante na qualidade da formagao dos alunos for-
mados nas institui¢des.

Nos ultimos anos o cendrio que se descortinou na Edu-
cagao Superior apresenta uma série de desafios concernentes
a ampliacdo do numero de vagas, criagao de novos cursos em
fungao do processo de expansao desse nivel de educacao. Alia-
do a esse cendrio esta o crescente nimero de concursos para do-
centes que chegam as universidades com pouco preparo para o
exercicio da docéncia, conforme foi possivel constatar em uma
pesquisa realizada, intitulada “A socializagdo profissional de pro-
fessores e o desenvolvimento da identidade docente no Ensino Supe-
rior” (MELO et. al. 2011). Embora a universidade se constitua
no principal espacgo formativo para profissionais de diferentes
areas, destacamos pelo menos um aspecto no qual tem se mos-
trado pouco eficaz: a formacao de professores para atuar nas di-
ferentes etapas e modalidades da educagao, principalmente, no
ensino superior. Tais praticas baseiam-se no entendimento de
que o dominio dos saberes técnicos da profissao seja suficiente
para autorizar legalmente um individuo diplomado a assumir
a docéncia como profissao.

Se por um lado a formagao de grande parte dos docentes
universitarios nao contempla questdes relacionadas ao exerci-
cio da profissao docente, por outro, sera fundamental criar nas
universidades espagos para discussao e reflexao a respeito da
docéncia e dos desafios enfrentados no exercicio dessa profis-
sdao. O objetivo desse processo serd buscar um melhor enten-
dimento a respeito do sentido formativo da institui¢dao e do
compromisso dos docentes com a melhoria da qualidade da
formacao pessoal e profissional de seus estudantes.

A funcdo da universidade historicamente passa por
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transformacdes. H4, no imaginario social, cada vez mais, a atri-
buigao de um valor peculiar ao conhecimento, no qual a uni-
versidade ocupa dupla tarefa: a de produzir e disseminar os
conhecimentos nas diferentes areas. Nesse sentido, o trabalho
do professor universitario consiste, também, em contribuir efe-
tivamente para que os estudantes aprendam a superar a razao
instrumental, fruto de varios anos inseridos numa cultura esco-
lar que privilegia o empirismo e o cientificismo, em detrimento
do pensamento critico pautado por uma sélida formagao tedri-
ca nas humanidades. Ao professor caberd a tarefa de despertar
nos estudantes a capacidade inventiva, a criatividade, a davi-
da metddica, a curiosidade epistemologica (FREIRE, 1996) e a
expressao critica da realidade. Esse processo devera propiciar
a formacao de um profissional preparado para enfrentar um
mundo de mudancas e incertezas (IMBERNON, 2002), no qual
¢ exigido o desenvolvimento de saberes técnico (especificos
para o exercicio da profissao), além de saberes relacionados a
convivéncia humana, dado que somos seres sociais e as profis-
sOes, em sua maioria, sao exercidas em contextos coletivos.

A partir da constatagao referente a importancia dos sa-
beres docentes, fica evidente a necessidade de que os cursos
de formagao de professores passem a considerar a importancia
destes saberes no processo formativo, principalmente nos cur-
sos de formagao inicial, em que os licenciados comecam a ter
os primeiros contatos com a profissao. Diferentes estudos, dos
quais destacamos: Altet (2001), Charlot (2002), Névoa (1995),
Sacristan (2002), Schon (1992), Zeichner (1993) vém sendo rea-
lizados na América do Norte, Espanha, Franca e Portugal, com
repercussOes em outros paises e no Brasil. O modelo da racio-
nalidade técnica e as abordagens psicoldgicas que se centravam
nos processos de aprendizagem, nao mais satisfazem as inquie-
tagOes dos pesquisadores na area educacional. Isso faz com que
se volte um olhar diferente para a probleméatica educacional e,
especificamente, para a docéncia nos diferentes niveis de ensi-
no, buscando compreender o professor como sujeito histérico,
dotado de subjetividades e intencionalidades. Nessa perspecti-
va, 0 saber docente vem sendo utilizado como importante cate-
goria de andlise, que busca desvelar o entendimento da cultura
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escolar, da pratica pedagogica, enfim, dos saberes de que se uti-
lizam os professores em seu cotidiano. Diante deste cenario, de-
limitamos como objeto de investigacdo o Estagio em Docéncia,
que a partir de 1999 foi inserido de forma obrigatdria pela Co-
ordenacao de Aperfeicoamento de Pessoal do Ensino Superior
- CAPES, para os alunos bolsistas dos cursos de Pds-graduagao
stricto sensu. Nesse cendrio, a pesquisa ora relatada se insere e
destaca nesse momento, um olhar para a area de exatas.

Desenvolvimento

A investigacao se insere em uma abordagem qualitativa,
pois esta nos permite uma diversidade de enfoques para me-
lhor compreender o objeto de estudo. A abordagem qualitativa
de pesquisa requer do pesquisador uma atitude sempre indaga-
tiva, na qual “o exercicio da curiosidade convoca a imaginagao,
a intuicao, as emogoes, a capacidade de conjecturar, de com-
parar, na busca da perfilizacao do objeto ou do achado de sua
razao de ser” (FREIRE, 1996, p. 98). Mas, nao uma curiosidade
qualquer, segundo Freire, ingénua, e sim uma curiosidade epis-
temoldgica, que busca o rigor das analises, que nao se contenta
com o aparente, com o superficial, mas que persegue, por meio
da consciéncia critica, os indicios e vestigios do objeto até alcan-
car as respostas das questoes problematizadas.

A pesquisa qualitativa, segundo Bogdan e Biklen (1994)
refere-se a andlise dos dados de forma indutiva. Segundo os au-
tores citados, o investigador nao recolhe dados com o objetivo
de confirmar hipdteses construidas previamente, pelo contra-
rio, as abstragdes sdao construidas a medida que os dados vao
sendo coletados e categorizados.

Isso significa que € no curso da investigacao, ou seja, no
decorrer do processo que o objeto de pesquisa comeca a ser com-
preendido e delineado. Esse movimento exige do pesquisador
a capacidade constante de rever os caminhos, de questionar os
instrumentos de coleta de dados, pois nao ha como reconhecer
o essencial do que é secundario antes de iniciar a investigacao.
Além disso, “o processo de conducdo da investigacao qualita-
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tiva reflete uma espécie de didlogo entre os investigadores e os
respectivos sujeitos, dado estes nao serem abordados por aque-
les de forma neutra” (Bogdan e Biklen, 1994, p. 51). As andlises
sao carregadas de sentido e de intencionalidades pelo pesquisa-
dor e nao h4, portanto, como ser neutros ou mesmo imparciais,
o que requer do pesquisador uma maior acuidade no sentido
de compreender o objeto de pesquisa sem se deixar contaminar
por pré-julgamentos ou evidéncias aparentes.

A pesquisa desenvolvida, sob a dtica da iniciagao cienti-
fica, com a finalidade de analisar as contribui¢des do Estagio
docéncia para a formagao do pos-graduando com relagao a di-
mensao didatico-pedagdgica. Busca-se destacar e analisar as
principais dificuldades enfrentadas pelos pds-graduandos ao
desenvolverem o estdgio em docéncia, assim como identificar
os saberes docentes assimilados e utilizados na pratica cotidia-
na. Desse modo, almejamos contribuir com elementos teodrico-
-préticos para a discussao da formagao na poés-graduacgao stric-
to-sensu.

A pesquisa segue um desenvolvimento horizontal no
periodo de dois anos, em que os pds-graduandos participan-
tes aderiram por convite em sua proximidade com o estagio no
programa de pds-matriculado. E importante aqui ressaltar que
o objeto de investigacao é o processo de formagao docente na
experiéncia de estagio em docéncia.

O desenvolvimento da pesquisa envolve trés grandes
areas do conhecimento, a saber: Exatas, Humanas, Biomédicas,
e, dentro destas, os Programas de P6s-Graduacao de Engenha-
ria Civil, Odontologia e Educacao da Universidade Federal de
Uberlandia, uma vez que as duas primeiras possuem notas de
destaque pela avaliagao da CAPES (Coordenacao de Aperfeico-
amento de Pessoal do Ensino Superior) e a ultima se refere ao
programa que tem relacdo direta com a formacao de professo-
res.

A realizagao do diagnostico a respeito do Estagio de Do-
céncia que aqui se relata, envolve seis etapas diferentes, mas, ao
mesmo tempo, complementares: 1° etapa — revisao bibliografica
e tramites legais; 2° etapa — de preparagao: apresentacao dos
objetivos, fundamentos tedricos e metodoldgicos do estudo e
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apresentacao formal do convite aos sujeitos passiveis de partici-
pacao na pesquisa; 3° etapa — de revisao: elaboracao e testes dos
instrumentos de diagnostico (questiondrios) e analise dos docu-
mentos que explicitam a politica de Estagio de Docéncia; 4° eta-
pa — aplicagao de instrumentos que envolvem questoes relacio-
nadas a configuracdo do componente curricular nos programas
de pos, seus objetivos, contribuigdes e obstaculos. Visa apreen-
der as expectativas dos discentes em rela¢ao a profissao e tam-
bém, saber qual avaliagao fazem da formacao inicial recebida e
da sua provavel contribuigao no processo de profissionalizagao
e desenvolvimento docente; 5° etapa — observagao de atividades
relacionadas ao estagio. Por intermédio de um instrumento de
observacao das atividades docentes, serao registrados aspectos
como: a) formulagdo dos objetivos; b) selecao e tratamento dos
conteudos; c) integracao dos contetidos; d) métodos e procedi-
mentos de trabalho; e) utilizacao dos meios de ensino; f) formas
de organizacgao da docéncia e; g) controle e avaliagao da apren-
dizagem. A 6° etapa envolve: andlise e discussao dos dados que
serdo apresentadas na forma de relatdrio final.

O Estagio em Docéncia Na Area de Exatas

Dentre as trés grandes dreas abordadas na pesquisa, tra-
zemos aqui as vivéncias de uma mestranda’® na drea de exatas.
Os dados foram coletados por meio de entrevista semiestrutu-
rada, e refletem as impressdes da bolsista acerca do que pode
experienciar durante a realizacao do estdgio em docéncia até o
momento.

A pos-graduanda diz ter sido comunicada da obrigato-
riedade do estagio docéncia no momento da aprovacao de sua
bolsa, contudo nao recebeu informagoes sobre a regulamenta-
¢ao do mesmo. Assim, de modo autonomo, buscou tais infor-
magoes no site do Programa de P6s-Graduacao ao qual estava
vinculada. O site apresentava descri¢des basicas de amparo le-

3 A pesquisa atende as normas do Comité de Etica e os sujeitos acompanhados
assinaram o Termo de Consentimento Livre e Esclarecido. Seus nomes serao
preservados.
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gal para o estdgio e a responsabilidade entre o poés-graduando
e seu orientador no desenvolvimento das atividades e registros
das mesmas.

A partir desse momento se reuniu com seu orientador
para tracar o plano do estagio. Percebeu que o professor deu
como exemplo seu exercicio docente e que o estdgio poderia
ser desenvolvido nessa perspectiva. Nao houve até ali nenhum
questionamento sobre a real efetividade dos procedimentos
didaticos utilizados pelo professor ou sugestao de leituras na
area, mas sim uma reproducao da docéncia assumida.

“[...] eu pedi para dar um tema na aula, aquele que eu
me sentia mais segura. Ele concordou. Fui direto para
os slides que eu tinha daquela aula; ele ja tinha essa
aula pronta [...] fiz algumas adequagdes, pois a aula
dele era antiga e a norma ja tinha mudado”.

Isso vai ao encontro do que Behrens (2007) afirma sobre
paradigmas presentes na formacao dos professores os quais
acabam por determinar suas concepgoes sobre visao de mundo,
de sociedade, de homem e da pratica docente. Zeichner (1983,
p-3, apud Behrens, 2007) discute que os paradigmas fornecem
“uma matriz de crengas e pressupostos acerca da natureza e
propdsitos da escola, do ensino, dos professores e de sua for-
macao (...)”. Apontamentos esses que nos fazem perceber os
paradigmas que orientam o professor-orientador e, consequen-
temente, orientara a pds-graduanda sobre sua visao de socieda-
de, de ensino e de docéncia.

Dentre as atividades vivenciadas no estagio a pds-gradu-
anda relata o contato com a sala de aula, o que permitiu a ela
ter a primeira visao da docéncia como campo de atuagao pro-
fissional, das dificuldades sobre o ser professor, dentre as quais
destacou o desafio de captar o interesse/envolvimento dos/as
alunos/as. Ressaltou que a posi¢ao ocupada pelo docente a fren-
te da sala de aula possibilita “[...] ver o todo, as rea¢Oes e agoes
dos demais sujeitos envolvidos no processo de ensino”. Men-
ciona também o fato de que a relagao professor/aluno vivencia-
da cotidianamente, pode ser fonte de frustragao para o docente.
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Esse relato envolveu as expectativas que, as vezes, o docente
tem quando se preparara para a docéncia e chega a sala de aula
e depara com o desinteresse de boa parte dos alunos.

“[...] aluno reclamando demais [...] ‘olha eu nao man-
dei no dia porque eu tive um problema’ [...] milhdes
de problemas aparecem, tem hora que vocé sabe que
é verdade, mas tem hora que vocé vé que € enrola-
¢do, eu acho que...as vezes pode frustrar um pouco
o professor alguns serem um pouco desinteressados,
mas eu acho que acaba balanceando com os que sao
interessados, acho que o professor quer ensinar e se o
outro ndo quer aprender...”.

Freire (1996) descreveu em sua obra, Pedagogia da Auto-
nomia, que nao ha docéncia sem discéncia e essas relagdes sao
proprias do ‘acontecimento’ da aula, da pratica pedagdgica e
vai nos exigir sempre saberes para essa relacao e essa reflexao.

Em relagao ao planejamento das aulas, este foi realizado
em parceria com o professor orientador. A bolsista fez a selecao
do contetido, atualizacdo das normas vigentes e reestruturou a
aula planejada anteriormente pelo orientador em outra situagao
de ensino. O recurso didatico adotado foi data show, a exposi-
¢ao do conteudo foi realizada de modo expositivo e a avaliagao
pensada por meio de exercicios de fixagao. Cabe ressaltar que
durante a entrevista fica clara que a escolha por exercicios de
fixagao reflete a experiéncia positiva da pos-graduanda como
aluna, sendo esta uma forma pela qual ela diz “sempre apren-
der”. O que pode ser um indicio do que No6voa (1991) advoga
como frutifero para o exercicio da docéncia, ou seja, a busca de
caminhos no sentido da reflexao na e para a acao.

Para além das aulas ministradas, ela também assistiu as
aulas ministradas por seu orientador e pdde auxiliar os discen-
tes na resolucao de problemas e tirar davidas.

O estdgio em docéncia também permitiu a ela perceber a
necessidade de que o/a professor/a tenha amplo dominio sobre
o contetido, que tenha clareza durante a exposigao e a neces-
sidade de ter “criatividade” tornando a aula mais dinamica e
menos pesarosa para os discentes. Estes sdo, segundo a pos-
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-graduanda, os destaques que faz até a etapa que vivenciou do
estagio na drea de exatas. Acredita que isso contribui para sua
formacgao, inclusive os aspectos que vé como ruins ou pouco
efetivos na acao docente.

O texto da Lei 9.394/96 no Art. 52 apresenta a universidade
como ldcus da produgao e da disseminagao do conhecimento, e
em seus incisos versa sobre a titulacao necessaria aos docentes
que irao atuar nesse nivel de ensino, e também sobre o regime
de trabalho. E possivel constatar que embora a legislagio exerca
influéncia direta para o aumento na procura pelos cursos de
pos-graduacao, haja vista que estipula como indice minimo a
fracdo de um ter¢o do corpo docente das universidades com
formagao no ambito do stricto-sensu, ela se mostra fragil por
nao oferecer norteadores para a formacao desses profissionais
enquanto docentes. O que ocorre de forma distinta no que se
refere a formacao de professores em outros niveis de ensino. De
certa forma, no caso da formagao de professores para atuar na
educacao bésica, ha uma preocupacdo com o desenvolvimen-
to de diferentes saberes e praticas pedagogicas, dentre elas as
praticas de ensino, as metodologias e o estdgio supervisionado,
que englobam uma carga hordaria expressiva no novo desenho
curricular para a formagao de professores no Brasil. Em contra-
partida, para o exercicio da docéncia nos cursos técnicos e no
ensino superior o foco é na competéncia cientifica, desprovida
da dimensao didético-pedagogica. O que se constata no Art. 65
da mesma lei, pois este exclui a educagao superior da obriga-
toriedade de cumprir a carga horaria minima estipulada para
praticas de ensino.

Pode-se perceber que ha embutida nessa configuracao a
intencao de formar pesquisadores, tendo por base uma visao
fragmentada do conhecimento didatico-pedagogico, e impli-
citamente uma demarcagdao da divisao do trabalho. Acreditar
que o bom pesquisador, é necessariamente um bom professor, é
desconsiderar a importancia de saberes especificos ao oficio da
docéncia. O que nesse nivel de ensino implica também em uma
formacao precaria dos futuros profissionais que se destinaram
a distintas dreas de saber e de atuagao na sociedade. Logo, a
formacao eficiente de professores para atuar no ensino superior
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implica em melhorias em todos os niveis de ensino.

Soares e Cunha (2010) chamam a atencao para o fato de
que a universidade €, sobretudo, uma institui¢ao social e que,
portanto, visa atender a fins determinados. Ressaltam que as-
pectos inerentes a ldgica do capital, como competitividade, efi-
ciéncia e ampla produgdo, tém ditado a forma de organizagao
dessa institui¢do. Situagao que é referendada pela valorizagao
de um “saber erudito”, tendo como base uma nogao positivista
de ciéncia, onde a drea de humanas ndo tem relevancia. Asse-
veram ainda, que diante do acelerado desenvolvimento tecno-
logico, os discentes estdao imersos em uma infinidade de infor-
magoes, cabendo ao professor atuar como mediador e viabilizar
uma formacgao critica e reflexiva. A contemporaneidade exige
um professor diferente daquele chamado tradicional, pois o do-
cente entendido como portador e transmissor do conhecimento,
nao mais atende aos anseios da sociedade.

Soares e Cunha (2010) apontam varios aspectos que carac-
terizam a docéncia como um oficio complexo, dentre os quais
se destacam a necessidade de articular saberes distintos, a inte-
ratividade entre professor e aluno, a singularidade do ensino
voltado para adultos, e a relagado em um espaco marcado pela
multiplicidade de conhecimentos, valores e atitudes, e diferen-
¢as culturais.

Enfim, a docéncia do ensino superior é uma ativida-
de complexa do ponto de vista politico, social, inte-
lectual, psicolégico e pedagdgico, cujos saberes e
competéncias imprescindiveis ao seu exercicio, [...]
a configuram como campo especifico de intervengao
profissional. Dessa forma, como acontece com as de-
mais profissdes, ndo podem ser adquiridos por imita-
¢ao, e, sim, mediante uma formagcao especifica e con-
sistente. (SOARES e CUNHA, 2010, p.30)

Diante da complexidade da docéncia, os autores apon-
tam como fator dificultador da constru¢ao de uma identidade
docente, a precariedade da formagao inicial, embora esta nao
destitua o sujeito de saberes referentes a dimensao didatico-pe-
dagogica, contudo esse conhecimento estd pautado somente na
leitura que o individuo faz dos seus antigos professores e de
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suas praticas.

Conclusao

O olhar da poés-graduanda na drea de exatas nos suscita
algumas inferéncias sobre sua vivéncia no estagio em docéncia
na pos-graduagao. Um deles é esse de se respaldar especifica-
mente no exercicio docente de seu orientador como tnico bali-
zador de sua formacao didatico-pedagdgica para também ser
professora.

Privilegia-se o dominio do contetido especifico em detri-
mento de sua operacionalizacdo no “fazer didatico”, pois do-
minar um conteudo nao significa diretamente saber ensina-lo.
Hé saberes de ordem pedagogica que nos possibilitam uma for-
macao para o exercicio docente que, associado a outros saberes
como especificos da experiéncia e didaticos, podem se amalga-
mar e resultar em mais uma fundamentada relacdo com a prati-
ca docente, com o ser docente.

Os cursos de pos-graduacao strictu senso tém como inten-
¢do primeira a formagao de pesquisadores, embora a maior par-
te dos egressos desses cursos destinem-se a atuagao em sala de
aula. A pos-graduanda da drea de exatas afirmou que uma das
principais contribui¢des do Programa de Pos-Graduagao para a
sua formagao, sdo a pesquisa, a publicacdo e o aprofundamento
teorico delas decorrente.

Os aspectos relacionados a dimensao didatico-pedago-
gica foram citados apenas como “formulag¢des genéricas” nao
caracterizando formagao critica e densa sobre esse aspecto que
interfere diretamente no possivel exercicio docente que desen-
volverao no ensino superior.

A pesquisa macro que envolve também outras dreas de
conhecimento tem a pretensao de contribuir com elementos te-
orico-metodoldgicos para a discussao sobre a relevancia e espe-
cificidade da docéncia universitdria e assim oferecer elementos
para a construgao de propostas que visem a melhoria na educa-
¢ao superior, tendo como premissa a formacao docente em sua
totalidade.
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A AREA DE CIENCIAS EXATAS
NA PERSPECTIVA DA DOCENCIA
UNIVERSITARIA: UMA ANALISE DO
ENSINO DE ENGENHARIA CIVIL !

Luiz Unténio Laoba de bsew ?
Diva Seuza Silva 3

Cenario e Contexto

A profissao ¢ uma das formas de nos relacionar com o
mundo, é o modo de vida pelo qual exercitamos continuamente
a interagdo com o ambiente que nos envolve. Embora fazendo
parte das chamadas “ciéncias duras”, a Engenharia nao é insen-
sivel as continuas e profundas transformagoes sociais geradas
pela agregacao de novos conhecimentos cientificos e tecnoldgi-
cos. A agregacao de novas tecnologias de producao, o elevado
volume disponivel de informacdes, o crescimento exponencial
das capacidades de armazenamento e processamento dos com-
putadores e as novas tecnologias de comunicagao, alteram nao
s6 o modo de fazer Engenharia, mas principalmente o de pen-
sar a Engenharia e o de se ensinar Engenharia®.

A Engenharia é uma atividade que aplica os conhecimen-
tos acumulados ao longo da histéria na resolugao de proble-
mas, buscando solugdes técnicas e utilizando tecnologias. Estes
problemas sdao de uma forma ou de outra, relacionados a sobre-
vivéncia da espécie humana. Desta percepgao podemos inferir

1 Agradecemos a FAPEMIG como institui¢do que forneceu apoio financeiro
para a execugao da pesquisa aqui referenciada.

2 Engenheiro, Professor e Mestre em Engenharia Civil. luizantoniolobo@hot-
mail.com

3 Pedagoga, Professora e Doutora em Educagao. Universidade Federal de
Uberlandia (UFU). diva@ufu.br

* Algumas ideias iniciais desse artigo foram abordadas em Revista Acta (2013).
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que o objeto central da Engenharia é resolver os problemas do
ser humano.

A Engenharia é um campo de aplica¢do de diversas areas
das Ciéncias. Sua organizagao, como area do conhecimento, é
relativamente recente, veio do século XIX. As especializagdes
e ramos diversos que existem hoje tém sua origem em meados
do Século XX. No nosso caso especifico, da Engenharia Civil,
o conhecimento da Resisténcia dos Materiais demorou séculos
para se aproximar do que percebemos hoje. Usamos conceitos
complexos como o de Forca, por exemplo, e o fazemos quase
automaticamente, sem conhecer a historia da evolugao dos con-
ceitos com os quais trabalhamos, acentuando o pragmatismo
positivista que permeia a pratica da profissao em seus diversos
aspectos.

Ao longo da histdria das ciéncias se buscou compreender
como funciona o universo, como as estrelas se deslocam no céu,
os movimentos do sol e da lua e das marés. Desde muito cedo
o ser humano percebeu que ha um padrao de repeticao, um
modelo que se repete. Percebia-se haver uma “Forca” que tudo
move e este foi um dos pontos de partida para que cada cultura
fosse construindo sua prépria cosmologia.

Para nds, ocidentais e frutos da cultura judaico-crista, por
sua vez herdeira da cultura greco-romana, o modelo possivel
era antropocéntrico, com o ser humano como o 4pice da cria-
¢ao divina. O modelo geocéntrico seria o mais adequado, com
a Terra no centro do Universo e tudo girando ao seu redor. A
forca que regeria e manteria este sistema em ordem era pura-
mente espiritual e foi assim por tempos, até chegar ao século
XVI quando o polonés Nicolau Copérnico (1473-1543) prop0s,
a partir de observagoes, que a Terra ndo so gira em torno de seu
proprio eixo que, por sua vez, é inclinado com relagao ao pla-
no definido pela sua orbita, como ainda gira em torno do sol,
junto com os outros astros errantes, os planetas. Esta proposi-
¢ao permitiu que no século seguinte o alemao Johannes Kepler
(1571/1630) avangasse e corrigisse alguns conceitos copernica-
nos, os aperfeicoando. Seu modelo propunha Orbitas elipticas
e ainda demonstrava que ao se aproximar do Sol os planetas
aumentavam a velocidade da drbita. Esta proposicao trouxe
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enorme impacto a ciéncia por estabelecer um sistema diferente
daquele até entao aceito e ainda por apresentar um modelo que
podia ser representado matematicamente.

Quase que de forma paralela a Kepler, o italiano Galileu
Galilei (1564-1642) prop0s que a forca, capaz de mover a Ter-
ra e os astros, nao precisava de conceitos metafisicos para sua
compreensao, pois se tratava de um efeito fisico, embora ele
nado ousasse discorrer sobre sua origem. Galileu foi um destes
génios completos, que transitou por diversas areas do conhe-
cimento e apresentou conceitos para a for¢a da gravidade e a
inércia, para a dinamica e o movimento pendular, que seriam
as bases da Mecanica Classica e da Astronomia Moderna. Nos
anos em que foi professor na Universidade de Padua (de 1593
a 1610), cuja cidade sede nesta época pertencia a Republica de
Veneza, trabalhou como uma espécie de consultor no Arsenal
de Veneza, entdao o maior polo de construcao naval do mundo
conhecido, o que foi um vasto campo de estudos que permitiu
desenvolver aplica¢des técnicas para seus estudos e assim ava-
lia-los. Mas, Galileu teve problemas ao aperfei¢oar o modelo
de funcionamento do sistema solar proposto por Kepler. Essas
ideias iam contra o modelo geocéntrico defendido pela Igreja
Catdlica. Denunciado a Inquisigao, e frente a uma possivel con-
denacao a morte, renegou suas ideias sendo condenado a uma
espécie de prisao domiciliar perpétua, o que cumpriu de 1633
a 1642 (ano de sua morte) em sua casa de campo nas redonde-
zas de Florenca. Durante esses anos, escreveu aquele que seria
seu mais importante livro: “Discorsi e dimostrazioni matematiche,
intorno a due nuove scienze”, que marca o inicio da Fisica Mo-
derna. As “duas novas ciéncias” sao: Resisténcia dos Materiais
e Dinamica. Galileu verificou que cada tipo de material tinha
uma carga de ruptura diferente e que esta se relacionava a area
de sua secdo transversal e ndo ao seu comprimento, e também
distinguiu a resisténcia a tragao simples da resisténcia a flexao.
Seus avangos nao se restringiram a Fisica, mas também a meto-
dologia cientifica, sendo o pai da Ciéncia Experimental.

No ano seguinte a morte de Galileu, nasce o inglés Isaac
Newton (1643-1727) que consegue, a partir do conhecimento
acumulado até entao e com uma genialidade impressionante,

63



construir as bases da Fisica Moderna, que nés conhecemos até
hoje como Fisica Newtoniana. Formulou a Lei da Gravitagao
Universal e as chamadas Trés Leis de Newton sobre os movi-
mentos. Estudou otica e a refragao da luz e é um dos pais do
Calculo Integral e Diferencial que desenvolveu como ferramen-
ta para seus estudos. Sua obra principal € “Philosophiae natu-
ralis principia mathematica”, mais conhecido simplesmente por
“Principia”, publicado em 1687, revisado e ampliado pelo pro-
prio Newton por duas vezes. E um classico da Fisica até hoje,
assim como suas enunciagOes ainda sao aceitas e usadas. So-
mente a partir do final do século XIX é que novas formulagdes
tedricas, como a Teoria da Relatividade e a Mecanica Quantica,
vieram complementa-las.

Apos um salto historico, aproximamo-nos da ‘Revolugao
Industrial’, processo que ocorreu no periodo de aproximada-
mente 1760 a 1840, e que trouxe uma mudanca nos processos
de fabricacao e fornecimento de bens e servigos. Isso aconteceu
pela introdugao de novos métodos de producao e pelo uso in-
tensivo de tecnologia, o que demandou a existéncia de infraes-
trutura.

Neste ponto a Engenharia deixa o empirismo e busca
avancgar como uma ciéncia. Os avanc¢os da Matematica e do co-
nhecimento dos materiais comegam a permitir a construcao de
modelos e sua andlise a priori. As estradas de ferros se consti-
tuem em um enorme desafio para a nascente Engenharia, as-
sim como o crescimento das cidades e de suas necessidades de
agua, esgotos, ruas, construgdes residenciais, industriais e pré-
dios publicos. Na segunda metade do século XX o surgimento
dos computadores e de novos materiais trouxe novas perspec-
tivas para o campo de conhecimento das Engenharias, no qual
navegamos até hoje.

5 Principios Matematicos da Filosofia Natural. Lembrando que o latim foi usa-
do como linguagem cientifica desde o século XVI. Era (e é ainda) a lingua
oficial do catolicismo e usada nas universidades europeias até o século XIX. A
utilizagdo de uma lingua comum permitia a maior circulagao das ideias. Mais
ou menos como a lingua inglesa hoje. No Brasil o ensino do latim, deixou de
ser obrigatorio no ensino basico, no inicio dos anos 1960.
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O Ensino de Engenharia

Historicamente o modelo de ensino adotado no Brasil ¢
aquele tradicional, que resume a Engenharia em projetar e ela-
borar produtos tecnoldgicos mais perfeitos tecnicamente, mais
econdmicos e mais eficientes.

Esse modelo toma por base os principios cientificos de
fundo positivista que se manifestam metodoldgica e ideologica-
mente, dando a engenharia um fim em si mesma e sedimentan-
do a dissociacao entre o fazer e o refletir. Esta visao pragmatica
subordina o ensino de engenharia, a formagao dos engenheiros
e sua atuagao na sociedade ao “mercado” e justifica segundo
Bazzo (2000) “[...] um demasiado valor que se confere as coi-
sas técnicas, as abordagens preferencialmente matematizadas,
e pretensamente neutras, com focos direcionados para objetos
bem definidos e bem-comportados. ” (p.37)

O paradigma ainda vigente na maioria das escolas de
engenharia é centrado no aspecto técnico constituido a partir
do conhecimento cientifico, ministrado empiricamente e pre-
tensamente “neutro”. Segundo Kawamura (1986), essa visao
pretende que o avango da tecnologia e sua incorporagao a vida
econOmica e social seja um fato “natural”, que se da de forma
tranquila, linear e irreversivel e que os problemas dela decor-
rentes serao resolvidos da mesma forma.

A contraposicao serd o modelo construido a partir das
“Recomendagdes” do XII Congresso Pan-americano de Ensino
de Engenharia, citadas por Dantas (1990), que propuseram o
desenvolvimento de mecanismos para que o engenheiro to-
masse consciéncia sobre o impacto sdcio-politico das decisoes
tecnoldgicas adotadas, assim como o desenvolvimento nos
engenheiros da capacidade de analisar criticamente os impac-
tos sociais, econdmicas e ambientais da tecnologia. Entre esses
mecanismos cita a formag¢ao humanistica e de ciéncias sociais,
além de lembrar que, sob o ponto de vista sdcio-politico os en-
genheiros devem conhecer a realidade de seu pais e adquirir
clara consciéncia ideoldgica e politica para poder participar da
solucao dos problemas nacionais alcancando um desenvolvi-
mento social justo e equitativo.
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As Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino de
Graduagao em Engenharia, fixadas pela Resolucao 11 de 11 de
mar¢o de 2002 da Camara de Ensino Superior do Conselho Na-
cional de Educacao estabelece:

Art. 32 O Curso de Graduagao em Engenharia tem
como perfil do formando egresso/ profissional o enge-
nheiro, com formacdo generalista, humanista, critica
e reflexiva, capacitado a absorver e desenvolver novas
tecnologias, estimulando a sua atuagao critica e cria-
tiva na identificagao e resolugdo de problemas, consi-
derando seus aspectos politicos, econdmicos, sociais,
ambientais e culturais, com visao ética e humanistica,
em atendimento as demandas da sociedade.

H4 um entendimento tacito de que para o cumprimento
desta diretriz, a simples alteracao dos curriculos seja suficiente
para a implementacdo de um modelo que permita a reflexao
sobre o fazer/agir. Essa percepg¢ao faz com que a reflexao sobre
a pratica docente em engenharia, assim como o ensino e o papel
do professor, nao venha tendo um papel de maior significancia
entre as discussoes sobre a formacao dos engenheiros.

Diante destes cenarios, ha a necessidade de reflexao sobre
o ensino de engenharia e os engenheiros-professores devem ser
os principais atores deste processo. No entanto, a resisténcia a
mudanga do paradigma de ensino tem levado a decisdes mar-
cadas pelo imediatismo.

E importante ressaltar que as decisdes dependem nao
apenas do modelo de ensino adotado, mas também da catego-
ria administrativa da Institui¢des de Ensino Superior -IES, ou
seja, se privada (particular, comunitaria ou confessional) ou pu-
blica (federal, estadual ou municipal).

Nas institui¢oes privadas, a busca do preenchimento de
vagas ociosas, que demandam custos e da diminuicao da eva-
sao que ocorre nos anos iniciais, faz com que se reproduza, em
outra escala, o ja detectado nas escolas de ensino fundamental,
fechando um ciclo que tem inicio na desqualificagdo do corpo
docente, num plano de trabalho concebido “pragmaticamente”,
onde o0s alunos, segundo Santos (1985) “[...] se ndo aprendem é
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porque nao tem base, sao carentes ou imaturos. Testemunhada
assim, a incapacidade desses [...] para atingir o ‘saber’, sé resta
uma alternativa: adaptar ou reduzir os conteudos, em fungao
dos atributos anteriormente apontados. ” (p.58)

Em face de um publico com dificuldades estruturais em
matematica e fisica a resposta mais pragmatica tem sido a miti-
gacao dos conteudos, com a modificagao dos curriculos, aumen-
tando-lhes sua carga pratica, e retirando seu contetido cientifico
e experimental, tornando-os mais adequado a demanda. Novos
processos de gestao onde o ensino passa a ser “nosso negocio”
e os alunos “nossos clientes”, foram implementados e tiveram
como resposta imediata a redugao dos curriculos praticados aos
curriculos minimos fixados pelo MEC, que entao se tornaram
maximos. No entanto, os possiveis aspectos positivos nao se
evidenciaram, nao tendo sido encontrados relatos de acdes com
impacto nos indices de evasao, retengao e ociosidade de vagas.

Nas institui¢des publicas, normalmente com demandas
maiores, ndo encontramos relatos significativos de estratégias
de melhorias dos indices de evasao, retencao e ociosidade de
vagas. Normalmente nessas institui¢des os embates se dao em
outras questdes, e sao alimentados pelo fato que no ensino da
engenharia as questdes técnicas sempre se sobrepdem as ques-
toes pedagdgicas. Assim um conflito comum se da entre o expe-
rimentalismo pragmatico, que prioriza o fazer, e a formulagao
cientifica, que prioriza o saber cientifico que muitas vezes pres-
cinde do empirismo. Esses conflitos sdao um campo fértil para a
mistificacdo do saber e € neles que se alicer¢a um fato comum
que ocorrem nas IES publicas de engenharia que é a “matéria
dificil”, ou seja, disciplinas que variam de uma institui¢ao para
outra e que tém historicamente alto indice de reprovacao na-
quela institui¢do. Isso é visto como instrumento de poder na
disputa “territorial” dos grupos internos.

Essa dicotomia entre IES publicas e IES privadas se ba-
seia em uma espécie de divisdo tacita do trabalho e hierarquia
das institui¢oes. Essa estrutura encontra analogia no modelo
de “centro” e “periferia” estudado por Cardoso e Faletto (2004)
que constatam haver em uma mesma estrutura, desigualdade
de fungdes e posi¢oes dos seus atores. Assim, nessa hierarquia
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pretende-se que as institui¢des publicas caiba o papel de “cen-
tro” produtor de conhecimento e de inovagao e as institui¢des
privadas o papel de “periferia” onde se reproduzem os mode-
los “centrais” para prover a mao de obra necessaria a operagao.
Entendemos que o papel de centro ou de periferia sera determi-
nado pela posigao que os egressos ocupem na divisao do traba-
lho como profissionais de engenharia.

Paralelamente a esse cendario e analises, insere-se o exer-
cicio docente que acontece nos cursos de Engenharia e, no caso
especifico, na formagao de pds-graduandos em Engenharia
como possiveis novos docentes. E importante a contextualiza-
¢ao da area e como se insere no mercado de trabalho para que
os docentes se reconhegam nesse processo como formadores
e investigadores de novas formas de ensinar e aprender nesse
contexto®.

A partir deste cendrio, o artigo apresenta as possiveis re-
lagoes entre o paradigma de ensino adotado e o processo de
formagao de engenheiros considerando a experiéncia da pds-
-graduagao na area, com foco na questdo identitdria do enge-
nheiro-professor.

O Engenheiro-Professor e Sua Identidade

A identidade profissional se caracteriza pela realizagao
de tarefas tipicas das profissoes definidas pela tradigao de seu
exercicio ou por normativo préprio, pressupondo a existéncia
de habilitagao legal por diploma ou competéncia reconhecida.
Segundo Fidalgo e Machado (2000), também “consiste na capa-
cidade de integrar as experiéncias acumuladas com as proprias
aptiddes [...]”. Segundo Prata (1999) a identidade profissional
do engenheiro € conferida pela “necessidade de fazer, de criar,
de resolver problemas quer a ciéncia esteja ou nao disponivel
[...]”.]J& o que caracteriza a profissao docente € o ensinar, segun-
do Paulo Freire (1996), o que exige a existéncia de quem ensina

¢ Tematica discutida e amparada na pesquisa intitulada “Docéncia na Educa-
¢ao Superior: interlocugdes com a pods-graduacao stricto sensu” com apoio da
FAPEMIG e CAPES.
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e de quem aprende. Ensinar, transmitir, formar, constituir sao
verbos que se agregam a essa atividade e lhe conferem a fungao
de pratica social.

Segundo Kawamura (1981) a compreensao da atuagao
profissional da categoria engenheiro parte do pressuposto que
toda pratica social se vincula a uma agao ideoldgica e tem uma
implicagdao politica. A pratica do engenheiro-professor nao é
diferente e sua identidade profissional é marcada pela propria
engenharia. O engenheiro desempenha, em variados graus, a
funcao de dirigente na area tecnoldgica usando-se a acepgao de
Gramsci, isto é: organizador das atividades econdmicas, cultu-
rais e politicas. Essa funcao é aquela descrita como a de “inte-
lectual organico”, no caso especifico do engenheiro, da burgue-
sia industrial. Ora, ndo ha como dissociar uma questao da outra
e a contradigao entre o que sabe e o que faz chega a sala de aula.

A resisténcia a uma formacao critica do engenheiro € as-
sim compreendida por Kawamura (1981):

A ndo incorporagao de disciplinas que possibilitem
uma visdo humanistica e critica de sua prépria for-
magcao e posi¢ao social mostra uma preocupacao das
escolas de engenharia em transmitir basicamente
conhecimentos, especialmente seu emprego pratico.
[..]. Enfim, a formagdo integradora em que se con-
figura o ensino da engenharia é favorecida por sua
crescente concentragdo, nos aspectos puramente téc-
nicos da tecnologia, excluindo seus aspectos sociais
e politicos. Esse carater da formagao do engenheiro
permite reforgar sua posigao acritica de seu papel no
processo econdmico, social e politico brasileiro. (p.89)

Embora no modelo de ensino de engenharia prevaleca
a acriticidade, ou seja, é adotada como valor pelo engenheiro-
-professor e, portanto, ensinada, chama atengao alguns parado-
xo0s. O primeiro diz respeito as habilidades, as quais os proprios
engenheiros, estudantes e professores atribuem o papel de fun-
damentais para o exercicio da profissao.

Dos curriculos minimos fixados pela resolucao n®. 48/76
de 27 de abril de1976 do Conselho Federal de Educacao as Di-
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retrizes Curriculares advindas da nova LDB grandes alteracoes
ocorreram. O processo de discussao promovido em 2004 pelo
Sistema Confea/CREA’s a respeito de atribui¢des profissionais
resulta dessas alteragdes. A discussao dos curriculos esta cen-
trada principalmente no campo das atribuicdes profissionais
legais, visto haver elevado grau de similaridade entre os con-
teados curriculares dos cursos de engenharia de forma geral e
entre as diversas escolas de engenharia, o que permite, segundo
Bazzo (2000)

[...] imaginar-se que a diferenciagdo predominante
na qualidade dos cursos, nas diversas institui¢des do
pais, seja fruto muito mais das condi¢bes materiais,
das disponibilidades de recursos e do grupo docente
que, em fungdo de sua formacao didatico pedagogi-
ca (ou profissional), permite (ou garante), ao menos,
uma minima unificagdo do processo ensino-aprendi-
zagem. (p.64)

Essa percepcao mostra que a diferenciacdo dos cursos
estd em outras questdes. Em pesquisa apresentada pelo Con-
fea durante a discussao citada acima, 73,5% dos profissionais
pesquisados afirmam que sua formagao académica contribui
muito para sua pratica profissional e a maioria absoluta das ha-
bilidades requeridas para o exercicio profissional foram adqui-
ridas no processo de formagao. A mesma pesquisa mostra que
as questOes de curriculo, infraestrutura fisica e adequagao ao
mercado, tém isoladamente um peso inferior ao que os proprios
professores atribuem ao seu papel na formacgao dos alunos.

A pds-graduacao reconhecida como espago também de
preparacao para a docéncia tem deixado a desejar em alguns
quesitos proprios da preparagao para esse exercicio profissional
que € a docéncia. Varias pesquisas tém se dedicado a essa ana-
lise e Lima e Costa (2017) apontam que

A falta de capacitacdo para o exercicio docente nos
cursos de mestrado e doutorado em Engenharia pode
estar relacionada ao fato de que uma boa parte dos
pos-graduandos nao tem interesse em seguir a carrei-
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ra docente apds a obtencao do titulo. Existe, também,
uma falta de investimento na carreira docente durante
a pos-graduacdo. Um exemplo disso é a implantagao
tardia do estagio de docéncia, que somente em 2002
se tornou obrigatdrio para os bolsistas do Programa
de Demanda Social da Coordenacao de Aperfeico-
amento de Pessoal de Nivel Superior (Capes) como
parte integrante de sua formagao. De acordo com o
artigo 17 do anexo da Portaria Capes N° 52/2002, a
duragao minima do estagio de docéncia deve ser de
um semestre para o mestrado e dois semestres para o
doutorado, visando a preparacao para a docéncia e a
qualificagao do ensino de graduacao (COORDENA-
CAO DE APERFEICOAMENTO DE PESSOAL DE
NIVEL SUPERIOR, 2010)

A necessidade de formagao para a docéncia é um fato,
mesmo que alguns ndo declarem abertamente a op¢ao docente,
pesquisas como a de Laudares (2010) constatam que muitos en-
genheiros passaram a atuar como docentes sem nenhuma for-
magao para o ingresso no magistério.

A presente pesquisa acompanhou pos-graduandos em
seu estagio em docéncia e uma delas na area de engenharia, ve-
rificando assim que a experiéncia do estdgio ainda é incipiente
e é um pequeno movimento em relacao a docéncia, carecendo
muito mais de inser¢dao na area para que produza minimamente
um saber relacionado a essa acao.

Aspectos Metodologicos e Analises

Segundo Alves-Mazzotti; Gewandsznajder (1999) na Pes-
quisa Qualitativa, a base tedrica do investigador, tera como
pressupostos a capacidade do fendmeno educativo, a necessi-
dade de compreensao dos significados que os sujeitos atribuem
as suas agoes, sendo inaceitavel a ideia de neutralidade do pes-
quisador. E nesse sentido que se empreende esta pesquisa, bus-
cando a compreensado do sujeito pesquisado em seu contexto e
o pesquisador a partir do lugar de onde esta falando.

Alves-Mazzotti e outros autores na drea da Pesquisa
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Qualitativa evidenciam que o Processo de pesquisa se inicia
no ambiente natural. O pesquisador se constitui o instrumento
principal na compreensao das a¢des e na busca de significado.
Nessa inter-relacao que se espera entre o pesquisador e os enge-
nheiros-professores na investigacao, procura-se compreender o
significado que os sujeitos atribuem as suas experiéncias, pois
¢ de importancia vital na abordagem qualitativa. H4 o interesse
do investigador pelo processo, mais do que pelo Produto.

Os procedimentos adotados foram a andlise documental,
entrevista narrativa e grupo focal chamado de “Encontros for-
mativos”. Cada fase desenvolvida ao longo dos dois anos de
pesquisa.

Um dos objetivos era compreender o papel que exerce o
engenheiro-professor na formacao de profissionais, a partir da
relacao entre sua identidade profissional e o paradigma de en-
sino adotado.

O acompanhamento realizado envolveu a andlise de do-
cumentos no interior da Universidade Federal de Uberlandia,
em relacdo ao estagio em docéncia na pds-graduagao, em espe-
cial, na 4rea de exatas. Em seguida, definiu-se pela entrevista
narrativa com a pos-graduanda e o acompanhamento na estru-
turagao de seu planejamento de aula frente aos alunos da gra-
duacao.

Sua maior orientacdo foi seguir o Plano de aula de seu
orientador e a partir dele estruturar uma aula expositiva ten-
do como recurso slides previamente organizados com o objeto
de estudo proposto. A pos-graduanda afirmou que “partir do
zero” seria algo praticamente impossivel para sua experiéncia
docente com a graduagao, pois se sentia despreparada para a
acao. Ter como ponto de partida um planejamento ja pensado
por seu orientador deu a ela mais seguranca de trabalhar um
tema dentro do conteudo trazendo seu olhar para esse cendrio.

Em alguns momentos da entrevista a pds-graduanda
narrou que nao havia pensado que cada aula precisava ter um
objetivo e que este tem que ser alcangado tanto pelo professor
quanto pelos alunos, pois assim que acontece o aprendizado.
Parte dessa reflexao ela devia aos ‘Encontros Formativos’ que
aconteceram como parte da pesquisa sobre o Estagio Docen-
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te na pos-graduacao. O exercicio docente nao era seu princi-
pal alvo, mas acreditava que ia acabar acontecendo, pois, quase
todos os seus colegas que faziam a pds-graduagao acabavam
também se tornando professores.

O desafio maior foi pensar que o exercicio docente de-
mandava tantos saberes, pois acreditava que o “dominio do
saber especifico” era suficiente para ensinar e viu que ele € ex-
tremamente importante, mas nao é tinico. Outros saberes preci-
sam estar mobilizados nessa tarefa, como afirma Tardif (2002).
H4 um amalgama de saberes que constituem a a¢dao docente,
como saberes profissionais, da experiéncia, de contetido e pe-
dagogicos. Portanto, € preciso reconhecer a docéncia e seu exer-
cicio como campo profissional sério e que a formagao precisa
respeitar esse espago.

Consideracoes

Refletir sobre o ensino de Engenharia passando pela
contextualiza¢do da drea e a reconhecendo como prética social,
leva-nos a espacos de maior aprendizado e de compromisso
com uma formagao de qualidade. Nao hd um tinico saber e nem
mesmo os saberes mobilizados que sejam suficientes para con-
templar a diversidade social e politica que vivemos, mas sao
indicativos de que mais desafios engendram o fazer docente e,
na Engenharia, nao é diferente.

Acompanhar uma pos-graduanda em seu estagio em
docéncia na drea de Engenharia Civil possibilitou um olhar so-
bre o proprio curso de Engenharia e, ao mesmo tempo, na ne-
cessidade constante de formacao pedagdgica que todo aquele
que se propoOe a ensinar necessita.

Sao dados e possibilidades de ampliarmos nossas pes-
quisas e refletirmos mais sobre o campo profissional docente
e seus reflexos na sociedade e na formacgao de sujeitos criticos
e corresponsaveis por uma sociedade mais justa, igualitdria e
comprometida com o saber.
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DORMEM OS DOCENTES EACORDAM
OS PESQUISADORES?

Maria Umélia de C. Cotta '

Notas Introdutorias

A pergunta que intitula esse artigo nasce das minhas ob-
servacoes e escutas de colegas de diferentes institui¢des publi-
cas e privadas, de depoimentos de alunos dos cursos de gra-
duacdo e em leituras realizadas sobre as politicas e docéncia
universitaria e em tantos outros encontros e desencontros com
as pessoas. Ela poderia ser invertida pelo leitor: Dormem os
pesquisadores e acordam os docentes? Ou ainda: Dos pesquisa-
dores nascem os docentes? Outros tantos jogos com as palavras
e pensamentos podem ser feitos a partir da escolha desse titulo
por entender que constituir-se docente e constituir-se pesqui-
sador € parte de um processo historico e coletivo e que exigem
formagoes diferenciadas. Se ¢ possivel ter uma resposta para
tais questoes, essa serd sempre contextual e individual.

Guiando-me por essa pergunta, realizei algumas reflexdes
silenciosas na tentativa de buscar as interferéncias e os possiveis
sentimentos que me levaram para a docéncia universitaria. Ines-
capavelmente, revisitei as minhas experiéncias “que remetem a
cotidianidade da vida, a singularidade, aos acontecimentos e
aos saberes que a vida impde a uma pessoa [...]” (SMOLKA,
2006, p. 103). A experiéncia aqui relatada é concebida como
aquilo que “nos passa”, ou que nos toca, ou que nos acontece, e
ao nos passar nos forma e nos transforma” (LARROSA, 2002).

1Pés-Doutorado, junto ao Departamento de Educagao da Faculdade de Cién-
cias e Tecnologia do Campus de Presidente Prudente da Universidade Esta-
dual Paulista Jalio Mesquita Filho — UNESP. Doutorado em Educagao na area
de Psicologia, Desenvolvimento Humano e Educagao pela Universidade Es-
tadual de Campinas — UNICAMP. Mestrado em Educacao pela Universidade
Metodista de Piracicaba - UNIMEP. Pedagoga pela Universidade de Uberaba
— UNIUBE. E-mail: ameliacotta@gmail.com
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Ao ingressar no curso de Pedagogia ja trabalhava como
docente do Ensino Fundamental em escolas publicas e priva-
das. No centro de minha formacao estava o pensamento freire-
ano que me colocou entre o entusiasmo e a perplexidade. Entu-
siasmo pela mudancga, pela educagao dialdgica, pela libertacao,
pela acao pedagdgica, pela humanizagao, pelo compromisso
social e politico com a educagdao. A descoberta de que “o ho-
mem é um ser inacabado e por isso se educa”, representava (e
representa) a esperanga e a insisténcia em educar e ser educada
sempre.

Os estudos realizados na licenciatura, especialmente nas
disciplinas de Sociologia, Filosofia e Historia de Educagao, mo-
bilizaram-me como profissional e como pessoa, alterando as mi-
nhas crencas, valores, perspectivas de vida. Reafirmei a minha
opgao pela docéncia. E ndo era simplesmente o desejo de fazer
uma carreira sequencial, adquirir estabilidade, ensinar numa
sala de aula fechada para os alunos de uma mesma série ou ano
e com as mesmas idades. A opgao da qual falo, é pela educagao.
De conhecer e experimentar os diferentes niveis e modalida-
des de ensino, de conviver com criangas, adolescentes, jovens
e adultos e entender o que pensam e sentem. De aprender e
conviver com diferentes culturas e contextos educativos. De
abracar lutas pela escola e pelas melhorias nas condigoes de tra-
balho do professor.

Nesse periodo que antecedeu a Lei de Diretrizes e Bases de
1996 (LDB/96), a Universidade em que cursei Pedagogia estava
centrada no ensino e na profissionaliza¢do. Ou seja, a extensao e
a pesquisa nao faziam parte dos discursos dos docentes e eram
imperceptiveis como filosofia da instituigao. No entanto, fazia
parte do curriculo, uma estreita relagdo com a comunidade, ati-
vidades extensionistas, embora ndo assim configurada nos dis-
cursos daquele periodo. Sendo assim, atuei como “animadora
de cultura” nos “circulos de cultura” formados por adultos nao
alfabetizados no interior da universidade (projeto desenvolvido
pela professora de Sociologia e Historia de Educagao); realizei
estagios extracurriculares na escola experimental; participei de
grupos de estudos coordenados pelas professoras de sociologia
e antropologia da educacao.
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Tao logo conclui o curso, atuei nos cursos de Magistério
da rede publica estadual e particular e, posteriormente, assu-
mi alguns cargos de gestao (supervisao pedagdgica, orientacao
educacional, vice direcao). Paralelamente, realizei dois cursos
de pos-graduacao lato-sensu e participava de congressos, cur-
sos, semindrios em outras cidades e universidades publicas. Até
entao, a pesquisa era concebida por mim como uma atividade
para poucas pessoas, de dificil acesso.

Nao se trata apenas de ingenuidade ou desconhecimento
em relagao a importancia da pesquisa, mas da representagao
que se fazia e se faz da ciéncia em nossa sociedade. Autores
como Castelfranchi (2013) discutem sobre a relagao entre a cién-
cia e o conhecimento da populacao sobre ela. Considera que na
América Latina, somente em anos recentes emergiu com forca
a importancia, tanto académica quanto politica, de se estudar a
opinidao publica sobre ciéncia e tecnologia. Evidencia a necessi-
dade de fortalecer o didlogo da ciéncia com a sociedade.

Nesse periodo de minha formacao profissional, ativida-
des e eventos de difusao da cultura cientifica eram pouco pro-
pagados e a formagao para a docéncia era o objetivo principal
da Universidade em que estudei. Além disso, eu estava movida
pela paixao de ensinar e de aprender. A sala de aula represen-
tava para mim, um laboratorio onde eu poderia experimentar o
que lia e 0 que ouvia nos cursos, congressos e palestras, muito
especialmente na drea da linguagem. Um espago de criagao e
invencao de agOes coletivas e individuais. Ao longo dos anos,
documentei as minhas experiéncias docentes com fotografias,
slides, escritas despretensiosas. Ainda hoje tenho esses regis-
tros.

Contudo, a paixao tem diferentes sentidos ou pode sig-
nificar varias coisas como escreve Larrosa (2002). A légica da
paixao traz a reflexao do sujeito sobre si mesmo enquanto su-
jeito passional. “O sujeito passional nao € agente, mas paciente,
mas hd na paixao um assumir os padecimentos, como um viver,
ou experimentar, ou suportar, ou aceitar, ou assumir o padecer
que nao tem nada que ver com a mera passividade, como se
o0 sujeito passional fizesse algo ao assumir sua paixao”. Mas a
paixao, também pode se referir “a certa heteronomia, ou a certa
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responsabilidade em relagao com o outro que, no entanto, nao
¢ incompativel com a liberdade ou a autonomia”. (LARROSA,
2002, p. 26). E ainda, para o autor, a paixao pode ser uma expe-
riéncia de amor, de pura tensao insatisfeita, dominacao pelo o
outro. Estabelece-se a tensao entre a liberdade e a escravidao.
Dessa paixao nasce o “sujeito da experiéncia” que traz um saber
particular, subjetivo, relativo, pessoal.

O “sujeito da experiéncia” nao € incapaz de conhecimen-
to, de compromisso ou de agao. “O sujeito passional tem tam-
bém sua prépria forga, e essa forga se expressa produtivamente
em forma de saber e em forma de praxis” (LARROSA, 2002, p.
26).

Encontro-me com o pensamento de Jorge Larrosa para
entender como o conhecimento advindo de estudos e experi-
éncias encontra com a minha vida cotidiana. Estar na docéncia
da Educagao Basica movida pela paixao, era sentir-me respon-
savel pelo o outro a partir da consciéncia de que a educag¢ao nao
¢é neutra. Nao ha educacdo sem uma dimensao antropologica,
sem uma concepgao de ser humano, sem um projeto cultural e
politico.

A sala de aula para mim era também uma experiéncia
de amor, no sentido freireano. “Nao € possivel a prontncia do
mundo, que é um ato de criagdo e recriagao, se nao ha amor que
o funda [...]. Sendo fundamento do didlogo, o amor €, também,
didlogo” (FREIRE, 1987, p. 79-80).

Foi na cidade de Governador Valadares (MG) que iniciei
a minha carreira universitaria. A cidade era minha conhecida
desde a infancia. Ao chegar 14, olhava para o alto da cidade da
janela de minha casa e via cores misturadas descendo do Pico
do Ibituruna por meio dos parapentes e asa delta. Olhando para
baixo, via uma cidade em preto e branco ao deparar com um
alto indice de criangas nas ruas pedindo dinheiro nos bares e
restaurantes, uma pobreza evidente, uma infraestrutura defici-
taria. Olhando para o Rio Doce, compreendi a frase de Heracli-
to de que nunca entramos no mesmo rio por duas vezes, porque
nem nos e nem o rio sdo os mesmos. Eu nao via na cidade a
minha histdria da infancia como a mesma, naquele momento
em que vivia uma fase de constru¢ao de minha vida académica.
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As vivéncias nessa cidade configuraram também a minha
identidade e a minha forma singular de estar no mundo, mobi-
lizando-me para uma docéncia comprometida com as necessi-
dades sociais visualizadas naquele territdrio.

Ao ingressar na Universidade como docente, inspirei-me
em alguns professores do ensino superior; observava a postura
e os comentarios dos colegas, indagava-me sobre o que deveria
me diferenciar como docente do ensino superior da professo-
ra da Educacao Basica. Havia momentos de muita austerida-
de e intransigéncia com os alunos e outros de afeto e didlogo.
Enquanto tateava pela docéncia, as discussdes sobre o Ensino
Superior borbulhavam na instituicao e alguns colegas eram
“dispensados” em detrimento de outros que chegavam de ou-
tras cidades com cursos de Mestrado e Doutorado. Contudo,
as experiéncias com a Educagao Basica fortaleceram-me como
docente universitaria, no momento em que tinha a responsabili-
dade de formar professores para atuarem na Educagao Infantil
e no Ensino Fundamental.

Encontrei na Universidade um espaco para as incertezas,
para o imprevisivel e de abertura para o desconhecido. Essa
percepcao inquietava-me, na medida em que compreendia que
a docéncia universitaria ndo se encerrava nos encontros com os
alunos, e sim que exigia outros encontros na e fora da institui-
cao.

A Universidade estava vivenciando uma grande mudan-
¢a por meio do debate sobre a necessidade de ela ndo ser indife-
rente a realidade da regido, marcada pela desigualdade social,
migracao, faléncia do ecossistema, perda de importancia poli-
tica, temas constantes nas reunides de docentes. Tais situagdes
exigiam a producdo e difusdo de conhecimento, capacitagao
técnica e a¢Oes de amplo alcance, que impunha a universidade
nao ser refém de seus préprios muros. Firmava-se como livre e
autonoma na medida em que integrava, na prética e na defini-
¢ao de sua politica institucional, suas dimensoes de pesquisa,
ensino e extensao.

Nesse periodo, a LDBEN n® 9394/06 tinha sido implan-
tada ha dois anos, trazendo a definicao das diretrizes e bases
da educacado nacional e o Decreto 2.207/07, que regulamentou
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o Sistema Federal de Ensino, que “trouxe referéncia explicita a
preparacao pedagogica para o exercicio da docéncia no ensino
superior e ao exigirem que as instituicdes de ensino superior
contem com parcelas de seus professores titulados em nivel de
pos-graduacao” (PIMENTA e ANASTASIOU, 2010, p.40). O
Decreto 2.207/097 determinou que as institui¢des do Ensino Su-
perior deveriam contar com 15% dos seus docentes titulados na
pos-graduacao strictu sensu e definiu o tempo e porcentagens
de doutores para atuarem nas Universidades.

Estdvamos vivendo as principais medidas neoliberais,
tanto no setor econdomico quanto no educacional, que provocou
intenso debate politico no interior das Universidades. As politi-
cas desse periodo estabeleceram o teste de final de curso de gra-
duacdo, conhecido como “Provao”, para avaliar conhecimen-
tos dos concluintes de graduagao; determinou o poder docente
na gestao universitaria ao estabelecer a propor¢ao minima de
70% de docentes na composi¢ao de érgaos colegiados; instituiu
comissoOes externas de avaliacao designadas pela Secretaria de
Educacao Superior, do Ministério da Educacao para avaliar os
objetivos da instituicao; adequacdo dos curriculos dos cursos
de graduacao; insercao da institui¢ao na comunidade local e re-
gional; producao cientifica, cultural e tecnoldgica. Considerava
também a autoavaliacao da instituicao e avaliacdes dos cursos
desenvolvidas por uma comissao de especialistas.

Aspectos como as condi¢des da oferta dos cursos de gra-
duagdo, a organizacao didatico-pedagdgica, a adequagao das
instalagOes fisicas em geral e das instalagdes especiais, tais
como laboratdrios, oficinas e outros ambientes indispensaveis
eram considerados essenciais para a execugao do curriculo, as-
sim como a qualificacdo do corpo docente e das bibliotecas.

A politica de ensino trouxe direcionamentos que se esten-
deram aos projetos pedagdgicos de cada curso, pressupondo a
articulagdo do ensino com a pesquisa e a extensado a fim de se
traduzir na competéncia cientifica conquistada pelo alunado no
decorrer de sua formacao. Nesse contexto, tornei-me orienta-
dora de monografias dos alunos realizados ao final do curso,
ao mesmo tempo em que era professora de Estagio Supervisio-
nado.
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E nesse universo brevemente descrito, que inicio a mi-
nha carreira de docente universitaria. Muitos eram os debates
e acOes tomadas pela instituicao, envolvendo todo o corpo do-
cente. Uma delas foi a ampliacao dos laboratérios, cabendo-me
implantar a brinquedoteca na Universidade que passou a fun-
cionar como laboratdrio de ensino e espacgo de extensao e pes-
quisa.

Tais discussOes foram essenciais para a minha constitui-
¢ao como professora universitdria e para o entendimento so-
bre os mundos que circulavam e circulam sobre a academia. O
desafio era o de construir a minha identidade como professora
universitdria. A identidade, como nos lembra Névoa (1992, p.
16) como um lugar de lutas e de conflitos, de um espago de
construgao de maneiras de ser e de estar na profissao.

Decidi que a Universidade seria o espaco que gostaria de
estar. Uma nova e mesma paixao, a docéncia, sublinhada pelas
novas exigéncias para se atuar nela: a formacao em pds-gradua-
¢ao strictu sensu. Busquei o curso de Mestrado que foi financia-
do pela Universidade Vale do Rio Doce.

No Mestrado, aproximei-me da pesquisa, pois as discus-
sOes e estudos voltavam-se para esse fim. Ao buscar o curso de
mestrado, estava marcada pelas minhas tltimas experiéncias e
leituras sobre o brincar e a Educacao Infantil, o que foi refletido
no texto do “projeto”, muito especialmente no (s) conceito (s)
de cultura (s) circulante (s). De inicio, eu tinha a intencao de
discutir sobre a cultura infantil e pesquisar espagos ocupados
por criancas de diferentes culturas; analisar a influéncia dos
brinquedos e brincadeiras populares no brincar das criangas.
Trazia ainda a preocupac¢dao com a interferéncia religiosa nas
brincadeiras, ja que estava atenta aos relatos dos alunos da uni-
versidade e pela minha propria percepcao sobre esse fato, por
estar convivendo com uma diversidade religiosa e adentrando
nesses espagos a convite de lideres religiosos que pretendiam
discutir sobre o desenvolvimento infantil para que pudessem
reelaborar as suas propostas em relagao as criangas que aten-
diam na catequese, escolas dominicais, cultos ou missas. E com
esta expectativa, licenciei-me e fui cursar o mestrado na cidade
de Piracicaba (SP), na Universidade Metodista — UNIMEP.
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Ao retornar para a Universidade com o titulo de Mestre
em Educacdo, a docéncia parece ter ganhado nova identida-
de. Ser professora universitdria a partir daquele momento era
obrigatoriamente ser pesquisadora. A produgao era a palavra
de ordem. O dominio de um campo especifico de conhecimen-
to para poder ensinar era uma preocupacao constante, assim
como a necessidade de se trabalhar o conhecimento cientifico e
tecnoldgico.

Preocupei-me com a pesquisa como um principio for-
mativo da docéncia e com a configuracdo de minha identidade
epistemologica que deveria assumir a partir dos ultimos estu-
dos. E, ao mesmo tempo, as “tarefas docentes” ampliaram-se:
orienta¢des de monografias, participa¢ao em bancas, professora
de cursos de pos-graduacao lato-sensu, projetos de extensao,
participacdo na camara de extensao, colegiados, palestras, semi-
narios, supervisao dos estagios, producao de artigos, apresen-
tacdo de pesquisas em congressos, comunicacao oral... Entao,
acreditei que havia me tornado uma professora universitaria
e vivia um momento de reinterpretacdo da minha experiéncia
docente.

Apos algum tempo, fui para o doutorado. L& pude ter a
experiéncia na docéncia na universidade publica por meio do
estagio docente no curso de Pedagogia. Nesse curto espago
de tempo, compreendi que a docéncia universitaria ndo era a
primeira opgao dos professores do curso de graduagao. Encon-
tro nesse percurso pesquisadores que adentram no campo da
docéncia no ensino superior como decorréncia natural de suas
atividades. “Se trazem consigo imensa bagagem de conheci-
mentos nas suas respectivas dreas de pesquisa e atuagao pro-
fissional, na maioria das vezes nunca questionaram sobre o que
significa ser professor” (PIMENTA e ANASTASIOU, 2010, p.
104). Dormem os docentes e acordam os pesquisadores?
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Caminhos e descaminhos da docéncia universi-
taria

Os autores Fiorentini e Crecci (2013) realizam uma dis-
cussao conceitual sobre o termo desenvolvimento profissional
docente, associando-o as transformagdes dos sujeitos dentro de
um campo profissional especifico e citam Larrosa (1999) que
concebe a formagao como “uma agao de ‘dentro para fora’, uma
acao protagonizada pelo proprio sujeito sobre si — a autoforma-
¢ao —, para que venha adquirir uma forma projetada pelo pro-
prio sujeito da formagao, tendo em vista seus desejos e projetos
de vida” (FIORENTINI e CRECCI, 2013, p. 13).

Esse processo, conforme pode ser constatado nas notas
introdutorias desse texto em que trago a minha experiéncia
profissional, esta atrelado as diversas circunstancias historicas,
politicas, sociais, culturais, que constituem o docente, que em
seu percurso faz escolhas nao somente tedricas e metodologi-
cas, como de identificagdo e aproximagao com uma determina-
da atividade. Porém, essas “escolhas”, na pratica, nao sao sem-
pre possiveis de serem feitas, tendo em vista que o professor
universitario ndo se forma para atuar necessariamente numa
sala de aula de um determinado curso e sim, num complexo
sistema de ensino superior, que conta com o docente para ou-
tras atividades como o

[...]envolvimento na administracdo e gestao em seus
departamentos, na tomada de decisdes sobre curricu-
los, politicas de pesquisa e financiamento, nao apenas
no seu ambito, mas também no ambito dos sistemas
publicos estaduais, do sistema nacional de educacgéo e
das institui¢des cientificas de fomento, de politicas de
pesquisa, de ensino e de avaliacdo, aspectos que, de
maneira geral, ndo sao contemplados num processo
de formagao profissional do docente do ensino supe-
rior (PACHANE e PEREIRA, 2014, p. 4).

Em outras palavras, ndo se opta por ser somente profes-
sor universitario, no sentido estrito de docéncia.
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A formacgao académica exigida para que se possa traba-
lhar em uma universidade, é no minimo o curso de mestrado
que tem uma duragao maxima de trés anos, o que inclui disci-
plinas, orientacoes do projeto de pesquisa e elaboragao da dis-
sertagao. A énfase dada ao curso de mestrado é na pesquisa.
Mas, nem sempre as experiéncias relacionais entre orientados e
orientadores sao exitosas, afetando também a relacao do futuro
mestre ou doutor com a pesquisa.

Nao se pode ignorar que muitos alunos que chegam ao
curso de mestrado, embora carregados pelo desejo de saber, de
pesquisar, pouco conhecem sobre os caminhos metodologicos
e tedricos de uma pesquisa, nao compreendem as politicas de
pesquisa e a fungao das agéncias de fomento. Iniciam o mes-
trado aprendendo contextualmente, em aulas e semindrios de
pesquisa, os significados atribuidos a pesquisa.

Ainda hoje € muito comum, alunas do curso de Pedagogia
trazerem questdes relacionadas a pesquisa e ao curso de mes-
trado: —“Professora, explica desde o comego. Como se faz para
ser mestre? O que tem de fazer? Como é que se faz pesquisa? E
bolsa? Tem de pedir pra quem? ”. “A senhora acha que eu dou
conta de fazer pesquisa? ”, “Posso pesquisar o que eu quiser?
”. As perguntas dos alunos deixam entrever que ha uma curio-
sidade sobre a pesquisa, mas que ela ainda permanece distante
para os alunos do curso de graduagao, embora os programas de
iniciagao cientifica tenham auxiliado na aproximagao do aluno
com a cultura cientifica.

Sobre a iniciagao cientifica, é importante trazer aqui, a sua
definicao apresentada pelo Conselho Nacional de Desenvolvi-
mento Cientifico e Tecnologico — CNPq: “primeiro passo na car-
reira de um cientista, de um professor ou de um pesquisador”
e ainda: “é preciso que desde os primeiros anos da educagao
formal os (as) estudantes sejam postos em contato com a cultura
cientifica, ou seja, com a maneira cientifica de produzir conhe-
cimento e com as principais atividades humanas que tém mol-
dado o meio ambiente e a vida humana ao longo da historia”.
(http://cnpq.br/iniciacao-cientifica). Para estarem na iniciagao
cientifica, os alunos sao selecionados ou convidados por profes-
sores e pesquisadores, que tenham preferencialmente produgao
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relevante e que devem apresentar e/ou discutir um plano de
trabalho com os alunos. Essa tarefa exige do professor nao so-
mente o conhecimento sobre pesquisa, mas como também uma
relagdao com o ensino.

Um ensinar que pressupde um conjunto de conhecimen-
tos sobre métodos, técnicas cientificas e que desperte e orien-
te o aluno para o desenvolvimento da capacidade de reflexao,
para a habilidade de usar a documentacao, de captar, perceber
e observar fatos das realidades, estabelecendo conexdes com o
campo do conhecimento. Nessa atividade — iniciagao cientifi-
ca —, a docéncia estd configurada como um espacgo de dominio
de uma determinada 4rea do conhecimento, de opgdes éticas e
de profundo compromisso com o ensino, exigindo do docente
universitdrio sensibilidade e sabedoria para compreender o que
cada aluno traz e por quais processos ele perpassa para realizar
as suas hipdteses e perguntas.

No entanto, ¢ importante lembrar que nao sao todos os
alunos que se interessam pela iniciagao cientifica ou que sao
convidados para participarem dela. Além disso, muitos deles
procuram esse espaco com a finalidade primeira de obterem
bolsa, a fim de auxiliar na sobrevivéncia. Assim, no ambito das
universidades, o programa de iniciacdo cientifica ganha dife-
rentes configuragoes, que nao serdo aqui discutidas.

Contudo, ndo se pode deixar de ressaltar a importancia e
a contribuic¢ao da iniciagao cientifica para a formagao do aluno
pesquisador. A pesquisa, por meio da iniciacdo cientifica des-
perta a atencdo dos alunos, criando vinculos com a atividade e
com o interesse pelo proprio ato de estar em pesquisa.

Trouxe a iniciacao cientifica para esse texto, para lembrar
que ao professor universitario se impde a necessidade de apren-
der, desenvolver-se profissionalmente na participacao de dife-
rentes praticas, processos e contextos. Sua identidade se define
ao longo de sua carreira, influenciada pelos contextos politicos,
pelas experiéncias, motivagdes, compromissos, opcoes tedricas,
lutas abragadas, resultados obtidos, frustragdes registradas.

Ainda sou indagada: ao se formar pesquisadores, for-
mam-se também docentes? A titulacao docente resulta na me-
lhoria da qualidade docente? Em quais aspectos? O que os alu-
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nos de graduagao querem dizer quando comentam: “fulano é
mais pesquisador do que professor? ” ou ainda, “o professor s6
fala da pesquisa dele, mas ndo d4 aula”. E mais: “o professor
nao tem vindo para dar aula porque estd ocupado com a pes-
quisa dele”. “Sabemos que o professor da aulas para a pds-gra-
duacdo e ndo gosta muito de dar aula para a gente”.

Ao que me parece, aos poucos, 0s professores universi-
tarios ao conquistarem o espaco da pesquisa, o status de pes-
quisador, e se verem cobrados pelas institui¢des e érgaos para
produzirem, passam a considerar a docéncia como uma ativi-
dade menor.

Em muitos casos, o interesse em trabalhar numa univer-
sidade, tem como principal motivador, a pesquisa e nao a do-
céncia. Isso demonstra que ambas as atividades necessitam de
formacdes especificas, pois nos cursos de mestrado e doutora-
do, sao poucas as oportunidades para se discutir sobre a do-
céncia universitdria. Uma das consequéncias desse processo € a
reproducao de modelos de aula “secularmente superados, tra-
dicional, jesuitico, cientificamente ultrapassado”. (PIMENTA e
ANASTASIOU, 2010, p. 108).

A autora Veiga (2014, p. 329), ao discutir sobre a formacao
de professores para o Ensino Superior, é enfatica em dizer que
a docéncia é um empreendimento que articula diferentes pos-
sibilidades e exige formacao pedagdgica, pois pressupde base
de conhecimentos fundamentados na relacao teorica e prética
sobre as peculiaridades da profissao docente.

Em especial, nas licenciaturas que tém por objetivo for-
mar professores para atuarem na Educacdo Basica, o professor
universitario é considerado nao somente um sujeito, mas uma
referéncia tedrica, metodologica e ética para os futuros docen-
tes.

Essa breve incursdao sobre a complexidade da docéncia
universitdria, partindo inclusive de minha formacao e experi-
éncia profissional, trouxe-me algumas questdes que serdo apre-
sentadas para serem refletidas ao longo do tempo pelos leito-
res. Elas ndo serao amplamente discutidas e sim, acenadas para
provocarem possiveis didlogos entre os docentes, pesquisado-
res e alunos universitarios.
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* A expansdo do ensino superior e a diversidade nas
Universidades.

Estudos realizados do perfil socioeconomico dos estu-
dantes de graduacdo no Brasil foram elaborados a partir do
Questiondrio Socioecondmico (QSE), aplicado pelo Exame Na-
cional de Desempenho de Estudantes (Enade), formulado pelo
Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio
Teixeira (Inep), demonstrando que a democratizagao do Ensi-
no Superior esta relacionada as precarias condi¢des econdmi-
cas dos alunos, as profundas desigualdades sociais. (RISTOFF,
2012).

No entanto, Zago (2006) afirma que uma verdadeira de-
mocratiza¢gdo do Ensino Superior requer politicas para o for-
talecimento do ensino publico em todos os niveis e também
politicas voltadas para a permanéncia dos alunos no sistema
de ensino. Assim como outros sociologos, a autora “vém pes-
quisando as formas marginais de inser¢ao de estudantes no
ensino superior, refor¢ando a tese dos excluidos do interior,
ou seja, das praticas mais brandas ou dissimuladas de exclu-
sao” (BOURDIEU & CHAMPAGNE, 2001). Sobre tais praticas
dissimuladas de exclusdo é que retorno para a reflexao sobre a
docéncia no Ensino Superior, a partir de minhas experiéncias,
observagoes e registros.

A Universidade traz a presenca de diferentes categorias
sociais, antes excluidas, o que requer do professor uma atengao
para as caracteristicas e necessidades dos alunos e uma base
de conhecimentos que articula a teoria e a pratica. Veiga (2010,
2014) define a docéncia no Ensino Superior como profissao e
como agao especializada que procura

[...] reconfigurar saberes, procurando superar as di-
cotomias entre conhecimento critico e senso comum,
ciéncia e cultura, educagdo e trabalho, teoria e prati-
ca; explora novas alternativas tedrico-metodoldgicas
em busca de outras possibilidades de escolha; busca
a renovagao da sensibilidade ao fundamentar-se na
dimensao estética, no criativo, na inventividade; ga-
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nha significado quando € exercida com ética. (VEIGA,
2014, p.332).

A partir dessa defini¢ao é que trago algumas indagacdes
e fatos registrados por mim ao longo de minha trajetéria como
professora do curso de Pedagogia de universidades publicas e
privadas, em que pude conviver com alunos de diferentes cate-
goriais sociais e com um conjunto diversificado de valores. Essa
diversidade de alunos € parte da Universidade e de nossa socie-
dade, mas constitui um tema dificil para professores e gestores,
sendo alvo de muitos estudos, didlogos e debates.

Ao constatar a diversidade social e cultural na universi-
dade, me pergunto: como se posicionam os professores frente
a essa realidade? Como se situam em relacdao aos seus alunos
cotistas? Os identificam? Como os caracterizam? Quais meto-
dologias sao utilizadas para atender ao aluno surdo num curso
de licenciatura? De que modo é tratada a presenca de um aluno
(a) transgénero? O que eles ensinam? Quem os ouve? Como se
sentem ao ingressar numa universidade? O que ja sabem e o
que devem aprender?

As perguntas nascem no contexto da sala de aula no Ensi-
no Superior e a partir de situagoes presenciadas. Quero propo-
sitalmente lembrar-me de uma aluna surda no curso de gradu-
acao de uma universidade publica que se sentava na primeira
fileira. Na primeira aula, percebi que me olhava atentamente e
que fixava os seus olhos em mim. Ao final desse primeiro en-
contro, procurou-me separadamente e disse que tinha uma de-
ficiéncia auditiva e que por isso nao fazia anotagdoes em sala.
Preferia prestar atencao em mim e pediu-me gentilmente que
eu falasse mais devagar e perto dela. Apds cada aula, conversa-
vamos. Até que um dia, perguntou-me: — “Professora, da para
usar o microfone? ”. Quando me pediu isso, entendi que eu
precisava aprender com ela, como ser professora de uma aluna
surda.

A deficiéncia auditiva da aluna era perceptivel em seus
gestos e no modo de conversar. Para minha surpresa, os colegas
docentes passaram a exigir dela um laudo médico para que jus-
tificasse a necessidade de se usar o microfone, trazendo alguns
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transtornos para a aluna.

Essa situacao se estendeu até a coordenacao do curso e
departamento, que decidiram instalar microfones em todas as
salas e exigiram dos docentes o seu uso, por meio de um oficio
enderecado aos professores. A¢des como essas sao considera-
das praticas dissimuladas de exclusdao, conforme comentado
anteriormente.

Tomada pela perplexidade, indago: as pesquisas dos
colegas de trabalho sobre inclusao, deficiéncias, nao alteram a
pratica pedagogica do docente ao se relacionarem com os seus
alunos? As discussoes sobre direitos humanos, diversidade cul-
tural, democratizagao da universidade, entre tantas outras que
comparecem na universidade contribuem para o modo do pro-
fessor conviver com os alunos na sala de aula? Qual o espago
para se discutir a docéncia nas Universidades? O que dizem
os alunos de diferentes categorias sociais sobre os professores
universitarios? Qual é o conceito de aula dos professores das
universidades?

Por outro lado, esse fato nos revela a complexidade da
docéncia pelo fato de ser constituida nas relagdes sociais e his-
tdricas que a circunda. Isso significa dizer que a construcao da
docéncia tem por ponto de partida o social. Estd imersa nas po-
liticas publicas educacionais, no contexto nacional e institucio-
nal que representam fatores que contribuem para o modo de
ser professor. Ser professor universitario, portanto, implica em
responsabilidade social.

* O avango e a sofisticacdo das tecnologias da informa-
¢do e comunicagao, o conhecimento e a docéncia.

As modernas tecnologias invadem a Universidade. Mui-
tas delas, os alunos apresentam aos docentes. Nos dias de hoje,
a informagao ¢é fator de poder e mudanga social. “Sofremos si-
multaneamente de subinformacao e superinformacao, de escas-
sez e excesso” (MORIN, 1986).

Essa crescente evolugao tecnoldgica tem alterado na nos-
sa sociedade o modo de viver, de pensar, de sentir, de conviver.
Contudo, Silva, Correia e Lima (2010, p. 215) nos dizem que
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“embora a tecnologia permita o acesso a informacao, ela por si
s0 nao operacionaliza o processo de conhecimento”. As autoras
citam La Monaco (2001) que afirma que

O homem perante a informacado deve ser, portanto,
um “critico”. Tal se tornara desenvolvendo sua capa-
cidade de analise e de sintese. Esta capacidade supde
e produz: uma cosmovisao dialética da realidade; o
dominio da area de interesse e de seu sistema concei-
tual; a habilidade de se renovar; a constante revisao
dos préprios paradigmas; a criagdo de solugdes no-
vas; 0 antecipar-se aos problemas.

Esse pensamento traz desafios para a Universidade e em
especial para o ensino. Estamos diante de alunos que vivem a
perda de comunicacao interpessoal e grupal em func¢ao do uso
das tecnologias e de outros que nao tém internet ou um compu-
tador em casa; que pagam (ainda hoje) um colega para digitar
um trabalho, que usam os pequenos intervalos da sala de aula
para usar o computador da universidade, que ficam sem infor-
magoes sobre textos enviados para leitura, porque nao conse-
guem acessar o e-mail da turma. Como os docentes universi-
tarios tém convivido com esse excesso e falta de informacoes?
Como o paradigma da cibercultura e o papel das tecnologias de
informacao e comunicac¢ao no desenvolvimento social, ressal-
tam aspectos que incluem e excluem socialmente os alunos? De
que modo as tecnologias tém alterado as praticas pedagdgicas
dos professores universitarios? Como o professor recebe o fato
dos alunos usarem ferramentas como smarthphone, tablet, fo-
tografia digital?

Os autores Loureiro, Lima e Soares (2014) salientam que
a docéncia nao se fundamenta somente nos conhecimentos dis-
ciplinares e de contetido, mas envolve também outras habilida-
des, como no caso das tecnologias. Consideram que

[...] a inser¢ao no espaco digital é um direito do cida-
ddo e uma condi¢do para sua agdo na sociedade da
informacdo e da comunicacgéo € indispensavel que o
docente, um dos responsaveis pela formagao do ci-
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dadao produtivo no mundo, insira o uso das TDIC
na docéncia, seja para estimulo da aproximagao deste
sujeito em formacdo ou para exemplificar a necessi-
dade de apropriagao dos processos que envolvem os
usos das TDIC no meio profissional e académico. O
uso das TDIC é uma exigéncia que tende a unanimi-
dade na sociedade global. Esta exigéncia nao se tra-
duz como mudangas condicionadas a pratica docente
no ensino superior. Isto significa que a utilizacao das
TDIC transcende a vontade dos docentes e discentes
e de suas possiveis tecnofobias. O uso das TDIC, no
contexto das universidades, acontece em razao de
projetos especificos e pontuais ou por ag¢des individu-
ais e nao fazem parte do uso cotidiano por parte dos
docentes das diversas formagoes.

Pergunto aqui, como as Universidades tém discutido e
elaborado estratégias para a inclusao das tecnologias de infor-
magcao nas salas de aula? Como as tecnologias auxiliaram ou
auxiliam os docentes a criarem e recriarem situa¢des de apren-
dizagem? Como ajudaram a integrar a investigacao a atividade
de ensinar?

* A Educacao a Distancia e a Docéncia.

No ano de 2012, a professora e pesquisadora Diva Souza
e ey, escrevemos um artigo a partir de nossas experiéncias com
os alunos de cursos de Educacao a Distancia, que foi apresenta-
do no II Férum Internacional Sobre Pratica Docente Universita-
ria da Universidade Federal de Uberlandia.

Partimos do pressuposto de que um curso na modalidade
a distancia traz como possibilidade ao sujeito, o fato de poder
em sua singularidade e em seu espago e tempo particular de
vida, ter acesso ao conhecimento, a informacao e a educacao. Ao
nos relacionar com as inovagoes tecnoldgicas refletimos sobre a
relagao desta com as inovagdes pedagogicas. Isto nos fez pensar
em termos institucionais, sobre o que significa esta modalidade
de ensino e as suas implicagdes no ato de estudar, ensinar e ge-
renciar processos educativos relacionados a modalidade.
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Entendemos a necessidade de que alunos, professores e
gestores concebessem a educagao na modalidade a distancia,
nao ¢ uma educagao menor, no sentido de que nao é de qua-
lidade inferior aos cursos presenciais. Ou seja, a compreensao
da educacao a distancia estd inserida numa categoria maior, ou
seja, é educacdo. Do contrario, permaneceria o desconforto de
professores, alunos e gestores de se trabalhar com a educacgao
a distancia. “Somente a terminologia educacao abarcaria essa
concep¢ao ampliada com destaque para alguém com interesse
em aprender e alguém com a inteng¢do de ensinar”. (MILL, 2010,
p-49).

Na oportunidade, apresentamos também um estudo, a
partir dos registros dos alunos dos cursos de pos-graduacao la-
to-sensu. Nos cursos de Educacdo a Distancia, constatamos que
40% dos alunos nao participavam dessa atividade e 40% partici-
pavam timidamente ou realizavam cdpias da internet para emi-
tir um comentario. Apenas 20% dos alunos, faziam indagacoes,
comentdrios sobre as aulas, apresentavam duvidas, discutiam
com o professor, discordavam ou nao das respostas dos cole-
gas. Sendo assim, realizamos telefonemas para encontrar res-
postas dos alunos pela nao participagao nos féruns e obtivemos
os seguintes resultados: 48% apresentaram como justificativa
a “falta de tempo”; 18% disseram ter dificuldade tecnoldgica;
12% nao tinham computador; 8% disseram que o computador
estava estragado; 6% disseram que a internet € lenta (discada);
8% dos alunos alegaram problemas de satde.

Nos telefonemas realizados, os alunos elogiavam o curso,
em especial o material das aulas que era impresso por eles em
lan house ou na casa de um colega. Cada aluno que recebia o
telefonema mostrou-se surpreso com a preocupagao da profes-
sora, que propositalmente, dizia: “é a sua professora do médulo
X, do curso Y, que vocé estd fazendo”. Poucos sabiam o nome
da professora ou demoravam a se lembrar do nome dela.

Algumas hipdteses e aproximagdes nos levaram a inda-
gar sobre essa relagao dos alunos com o ambiente virtual e so-
bre a relagao dos professores com essa realidade. Indagamos:
qual sao as limitagoes e potencialidades das tecnologias digitais
virtuais para a educacao? De que tipo de inovagao precisamos?
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Qual a funcao do outro nesse processo? Que processos de leitu-
ra e compreensao o aluno se insere mediante um texto escrito
(impresso) e um texto na tela? Nesse caso, estamos falando de
uma EaD como novidade ou inovacao?

E hoje, pensando nesses alunos que ouvimos em 2012, in-
dago: qual a identidade do professor universitario nos cursos
de educacao a distancia? Qual € a sua formacgao exigida? Como
tal professor se constr6i? Como se da a relagao ensino e pesqui-
sa na educacao a distancia? Seriam os tutores, 0os novos profes-
sores universitarios?

Recentemente, alguns sindicatos de professores discu-
tiram a condigao contratual do tutor na educacao a distancia
(EaD). No sindicato do Rio Grande do Sul , por exemplo, esse
tema foi de destaque no III Semindrio Nacional Profissao Pro-
fessor, realizado pelo Sinpro/RS (2015). Representantes das
areas trabalhista e educacional foram unanimes em dizer que o
tutor é professor e assim deve ser considerado na sua forma de
contratacao e remuneracgao.

Os professores que atuam na EaD assumem papéis dife-
renciados, que incluem desde a gestao administrativa dos pro-
jetos até a atuacdo como professor virtual, através de teleconfe-
réncias ou videoaulas.

Nas diferentes institui¢des de Ensino Superior no Brasil,
ha ainda professores que atuam nos cursos presenciais e nos
cursos de educagdo a distancia, sob a prerrogativa de que co-
nhecem e dominam o contetido, sem que se considere que a
EaD traz consigo caracteristicas proprias que impdem a necessi-
dade de novas aprendizagens por parte de quem a planeja, de-
senvolve e avalia, implicando, inclusive, na necessidade de que
seja construida uma nova maneira de compreender o processo
de ensino e aprendizagem.

Mediante esse quadro, pergunto: Como e o que discuti-
mos sobre o ensino e aprendizagem na EaD nas institui¢oes do
Ensino Superior? O que diferencia (ou nao) um docente do ensi-
no presencial do docente da EaD? Quem sdo os coordenadores,
autores, orientadores de monografias e Trabalhos de Conclu-
sao de Curso de EaD? Qual a identidade do docente do Ensino
Superior que trabalha com a Educagao a Distancia? Como tem
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ocorrido essa “passagem” do docente universitario dos cursos
presenciais para a docéncia universitdria nos cursos EaD?

Consideracoes Finais

Assumi no inicio do texto a minha relacdo com a docéncia
e os caminhos percorridos para se chegar a Universidade. Optei
por trazer trés questdes complexas para provocar um didlogo
sobre possiveis elementos ou realidades que comparecem nas
Universidades publicas e privadas, que envolvem a figura do
professor, a sua formacao e a sua identidade.

As institui¢des de Ensino Superior, ao receber os profes-
sores, em sua maioria por meio de concurso publico, valorizam
em especial a producao cientifica do candidato. Poucos sao os
elementos destacados num edital, que destacam aspectos rela-
cionados a docéncia-ensino. Sao eles que atuam nas licenciatu-
ras e sao responsaveis pela formacgao dos professores da Edu-
cacao Basica.

Em contrapartida, ha um discurso e uma analise de que os
professores da Educagao Basica formados nos cursos de licen-
ciatura nas universidades, nao tém cumprido a sua fungao, nao
sabem ensinar, nao compreendem o universo cultural do aluno,
necessitando de maiores investimentos para que possam desen-
volver-se. Nao faltam também programas de formacgao docente,
que em geral tém parceria com as Universidades Publicas para
melhorar o desempenho do professor da Educagdo Basica.

Mediante esse quadro, desconfio que a docéncia univer-
sitaria necessita ser indagada, ainda que saibamos que a cons-
trucao identitaria do professor se da ao longo de sua trajetdria,
iniciando pela vida estudantil, graduacao, especializagoes, mes-
trado e doutorado e pelas experiéncias profissionais.

O ingresso do professor na Universidade, se da pelo cargo
da docéncia, sem qualquer preparagao ou orientagao especifica
para atuar nessa drea, como nos lembra Pimenta e Anastasiou
(2010, p. 107): “Desconsidera-se, até que os determinantes dos
elementos-chaves dos processos de pesquisa (sujeitos envolvi-
dos, tempo, conhecimento como objeto e contetdos, resultados
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e método) ndao sao os mesmos necessarios a acao de ensinar”.
Assim, a natureza interativa do trabalho docente implica no
compromisso com o ensinar que devido ao seu carater media-
dor, interfere na maneira como cada aluno pensa, acredita e va-
loriza determinadas ideias.

Valores, conceitos, sentimentos e opgdes tedricas pauta-
das na ética, nos principios da cidadania, no rigor cientifico,
nos procedimentos em relagao aos alunos, compdem a docéncia
universitdria-ensino. Mas, é preciso perguntar, quais praticas
fundamentam os professores universitarios? Como é socializa-
do o conhecimento com os alunos? Como se planeja a agao do-
cente nas institui¢des de Ensino Superior? Quais as estratégias
que as institui¢des de Ensino Superior tém assumido para ensi-
nar aquele aluno que pouco 1€, pouco escreve e interpreta? Que
tipo de avaliacao predomina nas institui¢coes do Ensino Supe-
rior? Essas entre muitas outras questoes, nao parecem ser pre-
ocupagdes das institui¢des do ensino superior, conforme pude
observar em minha experiéncia profissional e nos comentarios
dos alunos.

As muitas perguntas trazidas para esse artigo nos dizem
que precisamos falar sobre a docéncia nas institui¢des de ensino
superior, muito especialmente nas graduagdes. Retira-la do lu-
gar em que foi historicamente colocada: a de uma atividade me-
nor; de complementac¢do de carga-hordria, de tempo perdido
“com alunos que nada querem e nada sabem”, de desprestigio.
Caso contrario, os docentes dormirao, para acordarem os pes-
quisadores, em decorréncia de uma politica que enfatiza a con-
ducao de pesquisas, os critérios de avaliacao de produtividade
e a qualidade docente concentrando-se na producao académica.
“Ou seja, ensino e pesquisa passam a ser atividades concorren-
tes, e como os critérios de avaliagdo premiam apenas a segunda,
uma cultura de desprestigio a docéncia acaba sendo alimentada
no meio académico, comprometendo, como ressalta Pimentel
(1993, p. 89), a almejada indissociabilidade ensino-pesquisa-ex-
tensao”. (PACHANE e PEREIRA, 2014, p.7).
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DOCI::NCIA~COMPARTILHADA E
INTEGRACAO ENSINO-SERVICO-
COMUNIDADE NA FORMACAO MEDICA

Maria Galiniela Farenti Bicalhe
Maria Secovo. de Menezes
Faulo Roberte Rodrigues Bicalbo

INTRODUCAO

As Diretrizes Curriculares para a graduagao em Medicina
promulgadas em 2001 (BRASIL, 2001) propdem a superacao da
formagao médica centrada nos conhecimentos bioldgicos e téc-
nicos e preconizam a formagao de egresso com perfil critico, ge-
neralista e humanizado, preparado para atuar no Sistema Uni-
co de Saude (SUS). As Diretrizes Curriculares Nacionais para
graduacao em Medicina de 2014 (BRASIL, 2014) confirmam as
orienta¢Oes anteriores e reforcam a necessidade da ligacao es-
treita entre ensino e servigo de saude. Os cursos sao estimula-
dos a promover a insercao precoce dos estudantes nos cendrios
do SUS, de forma a propiciar o desenvolvimento de habilidades
nas areas de Atengao a Satude, Gestao em Satide e Educagao em
Saude.

No contexto da integragao ensino-servigo, o espago de
formagao ¢ ampliado e a docéncia passa a ser exercida tam-
bém pelos profissionais dos servigos de satide, sendo, portanto,
compartilhada entre ensino e servigo. As realidades da acade-
mia e dos cendrios da pratica sao assim assumidas como espa-
cos formadores que abrigam a docéncia exercida por diferentes
profissionais e de formas diversas.

Para discutir a docéncia compartilhada no contexto da
formacao médica, este trabalho adota como referencial tedrico
a discussao das ldgicas do ensino e da formagao proposta por
Bernard Charlot (CHARLOT, 2007), e analisa as experiéncias
vivenciadas pelos estudantes na disciplina Psicologia Médica
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do curso de Medicina da Universidade Federal de Juiz de Fora
(UFJF) — campus Governador Valadares. A primeira parte do
texto apresenta um panorama sobre os desafios para os cursos
de graduagao em Medicina apresentados pelos novos paradig-
mas formativos na drea. A segunda parte expde as logicas do
ensino e da formacao na concepgao de Bernard Charlot, e suas
perspectivas para a compreensao da docéncia compartilhada
em cursos de Medicina. A terceira parte deste texto apresenta
as experiéncias vivenciadas na docéncia compartilhada da dis-
ciplina Psicologia Médica, do curso de Medicina da UFJF cam-
pus GV.

Docéncia Compartilhada Como Resposta aos
Desafios Da Rela¢ao Ensino-Servi¢co na Forma-
cao Médica

A fragmentacao e as dificuldades no atendimento as ne-
cessidades de saude presentes nos sistemas de saude (OMS,
2010) remetem a relevancia de rever o processo de formagao
dos profissionais de satde. Alheio a organizacao da gestao e ao
debate sobre os sistemas de estruturagao do cuidado (CECCIM,;
FEUERWERKER, 2004), esse sistema encontra-se centrado em
um modelo hegemodnico com énfase tecnicista e biologicista,
desconsiderando o papel dos determinantes sociais e o conceito
amplo de saude (UFRGS, 2014).

O Sistema Unico de Satde, a partir de seus principios,
conduz a um processo de reorientacao das praticas de satide na
perspectiva da integralidade e da promocao da satide (FEUE-
RWERKER, 1998; UFRGS, 2014b; BRASIL, 1988). Conforme
descrito no artigo 200 da Constitui¢ao Federal, o SUS assume a
responsabilidade de “ordenar a formacao de recursos humanos
na area da saude”, ampliando e fortalecendo o didlogo entre as
politicas de satide e educacao (BRASIL, 1988). Segundo Ceccim
e Feuerwerker (2004), um trabalho articulado entre o sistema de
saude e as institui¢des formadoras constitui uma estratégia de
transformacao nos dois campos. As Institui¢des de Ensino Su-
perior (IES) passam a “reconhecer seu papel social e enfrentar
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seus desafios, entre os quais o de romper com estruturas crista-
lizadas e modelos de ensino tradicional, e formar profissionais
de satde com competéncias que lhes permitam recuperar a di-
mensao essencial do cuidado” (SOUZA; IGLESIAS; PAZIN-FI-
LHO, 2014).

Para avangar neste sentido, a populagdao, com suas ne-
cessidades sanitarias, sociais e educacionais, deve constituir o
nucleo central da politica de formacao para a drea da saude,
juntamente com as demandas da gestao e do controle social
(CECCIM; FEUERWERKER, 2004). Iniciativas que promovem
a articula¢do do quadrilatero da satide, composto pelo ensino,
gestao, atencdo e controle social possuem potencial de formar
profissionais preparados para atuar frente as necessidades da
populacao e contribuir para a conformacao de um modelo de
atencao centrado no usuario. (CECCIM; FEUERWERKER,
2004).

A integragao ensino-servigo € constituida pelo trabalho
coletivo, pactuado e integrado de estudantes e docentes dos
cursos de formacao na area da saude com trabalhadores dos
servicos da saude, que objetiva a qualidade de atenc¢ao a satude
e da formacgao profissional e, também, o desenvolvimento dos
profissionais da saide (ALBUQUERQUIE et. al., 2008). A trans-
versalidade contida na relacdo entre servigo, trabalho e institui-
¢Oes constitui uma poténcia formativa e torna-se eixo estrutu-
rante da formacao profissional (UFRGS, 2014).

A educacgao construida por meio do compartilhamento
com a vivéncia no servi¢o de satde pretende desenvolver no
graduando capacidades de lidar com relagdes de conflito, lide-
ranga, trabalho em equipe, entre outras. A intersecao entre os
mundos da assisténcia e da academia permite a construgao de
uma aprendizagem alinhada as demandas do SUS e do coti-
diano da docéncia em saude (UFRGS, 2014; ALBUQUERQUE
et. al., 2008). Os cendrios do SUS sao espagos de cidadania em
que os profissionais do servigo, os docentes, os usuarios e os
estudantes vao estabelecendo os papéis, as trocas de saberes, os
modos de ser e ver a realidade, construindo um conhecimento
a partir das vivéncias e experiéncias (ALBUQUERQUE et. al.,
2008). Importante destacar que o papel de constatar a realidade
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e produzir sentidos pertence ao SUS e a academia (CECCIM;
FEUERWERKER, 2004), o que demonstra a corresponsabilida-
de dos profissionais do servigo na formacao dos futuros profis-
sionais (ALBUQUERQUIE et. al., 2008).

Acontece, assim, o compartilhamento do ato de ensinar
nas IES com a préatica nos cenarios do SUS, o que permite rom-
per a cultura de transmissdao de informacdes e problematizar
a realidade, a partir da compreensao da aprendizagem como
pratica social, historica e condicionada pelas trajetdrias, saberes
e experiéncias (FREIRE, 2009). E a partir dessa perspectiva que
discutimos, neste texto, a docéncia compartilhada, procurando
compreender suas potencialidades para a formagao médica. As
reflexdes de Bernard Charlot sobre a ldgica do ensino e a 16gi-
ca da formacao constituem um campo tedrico proficuo para a
compreensao das questdes suscitadas pela docéncia comparti-
lhada.

Docéncia Compartilhada: Encontro Entre as Lo-
gicas do Ensino e da Formacao

Bernard Charlot (2007) propde, em coeréncia com sua
teoria da relacdo com o saber, a comparacao entre a logica do
ensino e a logica da formagao, a qual permite analisar a docén-
cia compartilhada entre a universidade e o servi¢o de satide na
formacao médica.

Para o autor, a ldgica do ensino € aquela de um saber a ser
ensinado, constituido em um discurso que tem uma coeréncia
propria. O que define a coeréncia do ensino ¢, portanto, o con-
junto das relagdes que ele mantém com outros constructos teo-
ricos. Ao contrario, a formacao se baseia em situagdes e praticas,
e visa a aquisi¢ao de competéncias pelo sujeito, capacitando-o a
executar praticas pertinentes a uma dada situagao.

O individuo formado é aquele que, através de suas
praticas, é capaz de mobilizar os meios e as compe-
téncias para atingir um fim determinado em uma
situacdo dada. A pratica é direcionada: o que lhe da
pertinéncia € uma relacao entre meios e fins. A pratica
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é contextualizada: ela deve poder controlar a varia-
¢do; ndo apenas aquela previsivel, normatizada, mas
a variacao como mini variagao, como desvio da nor-
ma, como acaso, como expressao da instabilidade ine-
rente e irredutivel de qualquer situagao. (CHARLOT,
2007, p.92).

Assim, enquanto o ensino € o espaco da coeréncia interna,
a formacao é o espacgo das variagdes, das mediagoes, das trajetd-
rias, é o “mundo das necessidades e do tempo que passa”.

Tomando o contexto da formagao médica, € possivel ob-
servar esses dois lugares: de um lado conhecimentos tedricos
de diferentes areas (ciéncias bioldgicas, ciéncias humanas e co-
nhecimentos técnicos) sao ensinados a partir da relacao logica
entre diferentes conceitos, que devem guardar entre si coerén-
cia e continuidade. E a aprendizagem no campo do ensino uni-
versitario. De outro lado, a realidade da assisténcia a satide, da
gestao e da educagao em satide apresenta descontinuidades e
paradoxos cujo enfrentamento exige competéncias especificas
a cada situagao, constituindo a aprendizagem no campo da for-
magao profissional. Assim, a docéncia compartilhada propicia,
na graduagao em Medicina, aprendizagens necessdrias para a
construcao do perfil do egresso preconizado pelas Diretrizes
Curriculares Nacionais para este curso.

Charlot (2007) lembra que a distingao entre as duas 16gi-
cas é, também ela, um constructo tedrico e que, na realidade,
essa divisao nao é rigida nem estatica. Saberes distintos estao
envolvidos tanto no ensino quanto na formacgao. O autor apre-
senta, entao, a dimensao cultural como ponto de convergéncia
entre as duas légicas. O ensino nao € simples transmissao de
um saber, € igualmente portador de uma intengao cultural. A
formagao nao é vista como simples aprendizagem de praticas,
mas também como acesso a uma cultura especifica.

A cultura, enfim, é um processo pelo qual o individuo
se cultiva, tornando-se portador e gerador de sentido.
Ensino e formagao podem ter a ambicao de ser cultu-
ra. Ensino e formagao convergem, assim, no topo, na
ideia de cultura, um em sua légica de saber constitui-
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do, outra em sua pratica de logicas organizadas para
atingir um fim. (CHARLOT, 2007, p. 101).

Charlot chega assim a ideia de cultura profissional, pre-
sente na formacao de uma identidade profissional que pode
“tornar-se o centro de gravidade da pessoa e estruturar sua re-
lagdo com o mundo, engendrar certas maneiras de ler as coisas,
as pessoas e os acontecimentos” (CHARLOT, 2007, p. 102). A
cultura como ponto de convergéncia entre as ldgicas do ensino
e da formacgao indica na realidade da docéncia compartilhada
na formacgao médica, a perspectiva da construgao da identidade
profissional médica.

As implicagOes da docéncia compartilhada para a forma-
¢ao médica podem ser melhor compreendidas com a apresenta-
¢ao de uma experiéncia concreta, na qual pode-se observar que
o profissional da rede de saude exerce a funcdo docente, for-
mando o estudante através de intervencoes contextualizadas e
voltadas para as necessidades de sauide da populacdo. Trata-se
da experiéncia vivenciada na disciplina Psicologia Médica do
curso de Medicina da UFJF campus GV, apresentada a seguir.

Analise da Experiéncia de Docéncia Compatilha-
da na Disciplina Psicologia Médica da UFJF-GV:

O curso de Medicina da UFJF campus GV, coerentemen-
te com os pressupostos cientificos e legais da formagao médica
contemporanea, organiza em diferentes disciplinas as oportu-
nidades de insercao dos estudantes nos cenarios do SUS. Na
disciplina de Psicologia Médica, os estudantes vivenciam dife-
rentes experiéncias formativas sob orientacdo da psicologa de
um dos Nucleos de Atencao a Saude da Familia (NASF) do mu-
nicipio.

Para compreender o sentido do ensino e da formagao na
area da Psicologia para a graduagao em Medicina, é necessario
atentar para o fato de que a insercao dos profissionais psicolo-
gos na Atencdo Basica a Satde acontece no final da década de
1970, compondo o campo da discussdao da multiprofissionali-
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dade das equipes de satide (DIMENSTEIN; 1998). Tal insercao
reflete a mudanga da concepgao de atencdo a saude no Brasil,
que passou da visao assistencialista e curativa, para uma visao
sustentada por um conceito ampliado de satide.

Segundo Matarazzo (1982), a psicologia da satde agrega
conhecimento educacional, cientifico e profissional sobre a te-
oria psicolégica, importante para o desenvolvimento de agdes
voltadas para a promog¢ao e manutengao da satde, na preser-
vagado e no tratamento da doenca, na identificagao da etiologia
relacionada a saude, a doenca e as disfungdes, bem como no
aperfeicoamento do sistema de politica da satide.

No ano de 2008, com a criagdo do Nucleo de Apoio a
Saude da Familia — NASF, a psicologia foi integrada as equipes
multiprofissionais de atencao basica a satide para realizar agdes
de matriciamento, passando a fazer parte das politicas publicas
do Sistema Unico de Satide (SUS) brasileiro por meio da porta-
ria 154/2008. Esta modalidade de servigo foi criada com o obje-
tivo de apoiar os profissionais das equipes de Satide da Familia
na ampliacdo da integralidade e resolutividade dos problemas
apresentados pela populacao (BRASIL, 2012). O termo “apoio
matricial” refere-se a uma metodologia para a gestao do traba-
lho interdisciplinar, orientando para uma pratica horizontal en-
tre os profissionais que assistem o usudrio do SUS, pautada no
didlogo, na interacdo, na corresponsabilizagao entre as equipes.
(CAMPOS; DOMITT]I, 2007).

De acordo com as diretrizes ministeriais, o trabalho da
equipe do NASF, acontece por meio das modalidades assis-
tencial e técnico-pedagdgico. A primeira modalidade é pauta-
da numa abordagem clinica direta com os usudrios por via de
atendimentos na unidade de satde, visitas ou atendimentos
domiciliares e atividades em grupos. J& a modalidade técnico-
-pedagodgica tem suas interveng¢des voltadas para a Educagao
Permanente em Saude (EPS), junto as equipes da atengao basica
através de discussoes dos casos, construgao de plano de cuida-
do, atendimento compartilhado e oficina sobre tema especifico
(BRASIL, 2012).

As situagdes de formacdo vivenciadas pelos estudan-
tes no acompanhamento de atividades da psicloga do NASF
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sao planejadas antecipadamente pela professora e pela psico-
loga. Antes do primeiro contato dos discentes com a unidade
de saude, a psicdloga realiza uma atividade de sensibilizacao
das equipes da ESF para receber os estudantes, enfatizando o
quanto cada um podera contribuir com a formagao dos futu-
ros médicos e, em seguida, os agendamentos das atividades sao
realizados. Superadas as etapas preliminares, os estudantes de
Medicina da UFJF campus GV, iniciaram o acompanhamento a
algumas atividades desenvolvidas pela psicologa do NASF na
unidade basica de satde, tais como:

Imagem 1. Visita ao espaco fisico da ESF:

ESF SANTA HELENA 1 e 2

Secretaria Municipal de S:__~ de Governador Valadares

Fonte: arquivo dos autores



Imagem 2. Acompanhamento de estudo de casos entre
psicdloga, médicos, enfermeiros, assistente social e de-
mais profissionais da ESF e NASF.

Fonte: arquivo dos autores

Imagem 3. Acompanhamento de consultas
psicoldgicas individuais.

Fonte: arquivo dos autores
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Imagem 4. Visitas domiciliares.

] .

Fonte: arquivo dos autores

Imagem 5. Participa¢do nos grupos operativos de auto-
cuidado/satide mental e outros.

Fonte: arquivo dos autores
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Imagem 6. Participacdo de momentos de integracao e de
reunido de equipe, para discussiao do processo de traba-
lho e de casos clinicos.

Fonte: arquivo dos autores

Imagem 7. Realiza¢do, junto com a psicéloga, de acdes
de educacao em satide na comunidade.

Fonte: arquivo dos autores
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Durante o primeiro contato com o espaco fisico da ESF,
os estudantes demonstraram-se entusiasmados ao verificarem
de perto uma realidade s6 vista antes nos livros, por meio das
aulas tedricas na universidade. Ao mesmo tempo, mostravam-
-se também surpresos e decepcionados ao se depararem com
unidades de satde com estrutura inadequada de trabalho. To-
davia, a medida que observavam os atendimentos fluirem mes-
mo nas condig¢Oes limitadas, expressavam o sentimento de es-
peranca. Antes de acompanhar qualquer atividade, a psicologa
normalmente explica para os alunos como a mesma acontecera,
seus limites de participagao, como devem se comportar e quais
perguntas sao recomendadas ou nao durante os atendimentos.
Aos pacientes é explicado o objetivo da presenca dos alunos e é
dado o direito de permitir ou nao a presenca dos mesmos.

Apos cada participacao, a psicologa conversa com os es-
tudantes sobre as suas impressoes e os convida a contribuirem
na evolugdo do prontudrio e no relatdrio dos grupos operativos.
Observa-se nesses momentos que os estudantes se sentem en-
tusiasmados com o servico de satide e, com a sensacao de cons-
trugdo da experiéncia profissional. Pode-se perceber também,
comocao de parte dos estudantes ao participarem de consultas
ou visitas a pacientes acometidos por complicagdes biopsicos-
sociais graves, em situagao de risco e vulnerabilidade social.

Diante da complexidade dos casos, nota-se muito interes-
se e curiosidade desses alunos em saber a conduta adequada da
equipe da Estratégia de Satide da Familia (ESF) e do Nucleo de
Apoio a Satde da Familia (NASF), formas de encaminhamen-
tos, principalmente daqueles casos que envolvem os portadores
de transtorno mental, incluindo os usuéarios de alcool e outras
drogas e seus familiares. Ao lhes esclarecer as duvidas, a psi-
cdloga aproveita a oportunidade para lhes apresentar as ferra-
mentas disponiveis no municipio por meio da Rede de Atencao
Psicossocial (RAPS) e comunidade.

O acompanhamento desses académicos a psicologa na
abordagem na rua, possibilita aprendizado sobre politicas
publicas de saude, como, por exemplo, a Politica Nacional de
Redugao de Danos. A participacao dos alunos nas reunioes de
matriciamento ocorrida entre as equipes do NASF e do ESF,
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proporciona-lhes a oportunidade de compreender o quanto é
importante a presenga do médico junto a equipe de saude da
familia. Puderam verificar também como se da o didlogo entre
os profissionais das equipes de NASF e ESF.

A participagao nos grupos operativos de autocuidado e
saude mental, também foi uma atividade que viabilizou a inser-
cao direta dos alunos em um espaco de prevengao e promogao
de satde. Um local em que os usudrios se envolvem com ativi-
dades de artesanato, recebem informacgoes sobre autocuidado,
tem oportunidade de expressar suas angustias, experiéncias e
esclarecer duvidas sobre saide/doenca, favorecendo a melhoria
na sua qualidade de vida e ampliacdo do seu conceito satde.

Além do trabalho com os usudrios, os académicos pre-
senciam também um pouco da fragilidade dos profissionais da
ESF que também sao acometidos por questdes sociais e de sau-
de complexas que necessitam de cuidados médicos e psicologi-
cos. Além disso, eles puderam vivenciar também momentos de
descontracao da equipe de ESF e NASF que contribuem para
amenizar as dificuldades inerentes ao cotidiano das mesmas.
A presenca do profissional de satide na perspectiva de compar-
tilhamento da docéncia possibilita aos estudantes de Medicina
compreenderem como se da a rotina de trabalho dos profissio-
nais de satde da familia, bem como as formas de relacionamen-
to entre si, com o NASF e a comunidade.

Consideracoes Finais

O compartilhamento da docéncia na experiéncia apre-
sentada contribui para sanar parte das limita¢des identificadas
na formacao dos profissionais de satide, objeto das Diretrizes
Curriculares Nacionais. Prepara esse profissional para atuar
de forma interdisciplinar junto a equipe de atengao basica e a
NASF no atendimento e na resolutividade de casos com alta
vulnerabilidade social e transtornos mentais. A formacao da
cultura profissional requer o didlogo entre as ldgicas do ensino
e da formacao, e o contexto da docéncia compartilhada oferece
possibilidades de construcao desses didlogos.
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DOCENCIA NO ENSINO SUPERIOR
A DISTANCIA: PERCEPCOES DE
DOCENTES E DISCENTES DO CURSO
DEPEDAGOGIA DA UNIVERSIDADE
FEDERAL DE SANTA MARIA

[l l 4 g - . - (! ﬁ- ]
Vanessa dos Santos Nogueira

Conectando...

Esse texto busca oferecer uma reflexao acerca da cons-
tituicdo da docéncia no Ensino Superior a Distancia e seus
desdobramentos a partir das vozes de professores, professo-
res-tutores® e estudantes. O presente estudo faz parte de uma
investigacao desenvolvida pelo Grupo de Pesquisa Interface —
Grupo de Estudos sobre Educacado, Tecnologias e Sociedade®.
Tem por objetivo verificar que relagdes se podem estabelecer
entre a proposta curricular, a gestdo administrativa-pedagdgica
e as demandas do mercado para o profissional egresso do Cur-
so de Pedagogia a distancia da Universidade Federal de Santa
Maria (UFSM). A pesquisa estd em fase de desenvolvimento
e acreditamos ser possivel realizar as primeiras consideragoes
acerca dos dados coletados.

De todos as licenciaturas oferecidas na modalidade a dis-
tancia em todo pais, a Pedagogia é a que apresenta a maior de-
manda e, consequentemente, ¢ a que tem mais alunos em todo
territorio nacional. O niimero de inscritos para o tltimo pro-

! Doutora em Educagao/ PUCRS, Professora do Departamento de Fundamen-
tos da Educag¢ao/UFSM e Coordenadora do Curso de Pedagogia a Distancia/
UFSM. Lider do Grupo de Pesquisa INTERFACE.

2Doutora em Educa¢ao/UFPel, Professora Curso de Pedagogia a Distancia/
UFSM e Coordenadora do Polo de Educagao a Distancia da ULBRA Santa
Maria. Vice-lider do Grupo de Pesquisa INTERFACE.

3 Como todos os tutores do curso sao professores, optamos por denomina-los
professores-tutores.

4 Mais informagoes em: www.ufsm.br/interface.
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cesso seletivo realizado na UFSM para esse curso ilustra bem
o que estamos afirmando: foram 2.128 inscritos para 210 vagas.
Em um dos polos de apoio presencial a relagao candidato/vaga
chegou a 28 por um.

Desde 2008, o curso de Pedagogia a distancia da UFSM
ja formou 597 estudantes. Se insere em um universo de 47 cur-
sos de Pedagogia ofertados pelo Sistema Universidade Aberta
do Brasil em todo o pais. Atualmente, conta com trés ofertas em
andamento, totalizando 421 estudantes. Tem um corpo docente
composto por 44 professores, sendo 24 mestres e 20 doutores.
Dispde ainda, com um corpo qualificado de 60 professores-tu-
tores: um doutor, cinco doutorandos, dezoito mestres, oito mes-
trandos e os demais com pds-graduagao stricto sensu.

Nessa trajetoria de quase dez anos desde sua criagao,
muito se tem discutido sobre o papel do docente, do profes-
sor-tutor, das media¢oes pedagogicas realizadas por meio do
ambiente virtual de aprendizagem e do impacto da formagao
desses docentes no mercado de trabalho considerando as dife-
rentes comunidades a que pertencem. Um breve estado da arte
nos permite encontrar diversas produgdes cientificas que abor-
dam tanto os cursos de educagao a distancia da UFSM, quanto o
Curso de Pedagogia EAD propriamente dito: MOZZAQUATRO
e MEDINA (2008), MALLMAN, CATAPAN e BASTOS (2006),
BARBIERO e MACIEL (2011), ENDERLE (2014), NOGUEIRA
(2011, 2016). Entretanto, acreditamos que nossa pesquisa tem
um certo ineditismo a medida que procura triangular trés di-
mensoes: curriculo, gestao e inser¢ao no mercado de trabalho.

Alerta de “pop up”: encaminhamentos metodo-
logicos

Ao fazer um recorte da pesquisa em andamento, nesse
artigo procuramos compreender qual o entendimento que do-
centes, professores-tutores e discentes tem sobre a modalida-
de a distancia, suas potencialidades e limita¢gdes e como essas
questoes se relacionam com a constitui¢ao da docéncia.

A pesquisa empirica aconteceu por meio de diferentes
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questiondrios online enviados aos seguintes segmentos: estu-
dantes e egressos, professores-tutores presenciais e professo-
res-tutores a distancia. Nos baseamos, ainda, tanto em nossa
experiéncia como docentes do curso quanto no relato informal
de alguns professores. O recurso utilizado para a aplicacao do
questionario foi o Formulario do Google Drive.

O primeiro questiondrio foi enviado para, aproximada-
mente, 900 sujeitos, estudantes e egressos do curso. Pensamos
ser necessaria a inclusdao dos alunos com matricula ativa por
acreditarmos na importancia de verificar as percepgdes que os
mesmos tém dos caminhos tracados para sua formacado. Até o
momento, obtivemos o retorno de 120 questiondrios desse gru-
po e estamos realizando o reenvio para incrementar ainda mais
o procedimento de coleta de dados.

Em um segundo momento, enviamos questiondrios aos
13 professores-tutores presenciais e aos 60 professores-tutores
a distancia, obtendo um retorno de 75%. O objetivo desse ins-
trumento € determinar o que pensam esses sujeitos sobre sua
funcado no curso, sobre as maiores dificuldades dos estudantes
e sobre os desafios encontrados na interacao virtual. A respeito
desse ultimo item, Maciel, Cechin e Nogueira (2012) apontam
que:

A Interagao é um dos elementos fundamentais para
que ocorram os processos de ensino e aprendizagem
na Educagdo a Distancia. Na maioria dos cursos em
educacdo a distancia que ocorrem por meio de um
AVEA, a interagao € a principal forma de comunica-
¢do entre professores, tutores e alunos. Em linhas ge-
rais, a interacdo envolve o comportamento e as trocas
reciprocas entre os individuos e grupos, tendo um
objeto e acdo comuns (p. 11).

Os questiondrios para estudantes, egressos e profes-
sores-tutores contém perguntas abertas e fechadas especificas
sobre EAD, suas potencialidades e limita¢des, além de questio-
namentos acerca de sua percepgao sobre os processos pedago-
gicos e de gestao do Curso de Pedagogia.
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Ainda estao em fase de elaboragao um questiondrio para
os professores do curso e um roteiro de entrevistas semiestru-
turadas a serem feitas com as coordenagdes e com as secretdrias
da Educag¢dao dos municipios onde se localizam os polos aten-
didos pelo curso. Além disso, com autorizacao prévia dos do-
centes, pretendemos observar os ambientes virtuais de algumas
disciplinas para compreender como se constitui a docéncia vir-
tual (espago, até pouco tempo, inexplorado). Portanto, no que
diz respeito a esse grupo de sujeitos, a reflexao que fazemos
aqui se baseia na mescla dos dados ja coletados e da vivéncia
dos docentes, da equipe gestora do curso e das coordenagoes
dos polos de apoio presencial.

A coleta de dados buscou ouvir as vozes dos envolvidos
com o objetivo “[...] de dispor de instrumentos criticos para in-
terpretar os dados empiricos, ja que os relatos em questao sao
fortemente influenciados pelas imagens dominantes na socie-
dade” (PINZANI, 2012, p. 88). Em sua pesquisa sobre a pobre-
za, esse autor argumenta que a escuta da voz dos envolvidos
nao é somente para deliberar sobre seu ponto de vista com im-
parcialidade ou por um fundamento epistémico. Segundo ele:

Nao se trata, em suma, de recorrer a eles porque eles
sabem melhor do que os outros em que consiste sua
situacdo” [...] A razao talvez mais importante é, basi-
camente, de natureza ética e diz respeito a importan-
cia que a possibilidade de falar da sua situagao possui
para os proprios pobres (PINZANI, 2012, p. 93).

A pesquisa adota como abordagem tedrica a Anadlise
Compreensiva de Base Fenomenoldgica (BERNARDES, 1989;
CECHIN, 2006). Essa se fundamenta no pensamento filoséfico
fenomenoldgico, principalmente de Merleau-Ponty (1971) ope-
rando com o método fenomenoldgico psicoldgico proposto por
Giorgi (1978, 2001) e a sistematizacao elaborada por Suransky
(1977), para realizar a aproximagao do mundo da vida dos su-
jeitos e compreendendo a articulagao entre os horizontes exter-
nos e internos da experiéncia (BERNARDES, 1989).

Ao estudar o fendmeno, a fenomenologia rompe com o

120



empirismo e o criticismo e estabelece uma nova defini¢do, na
qual “o fendmeno aparece como uma estrutura reunindo diale-
ticamente na intencionalidade do homem e o mundo, a signifi-
cagao e a existéncia” (REZENDE, 1984, p. 39). Como consequ-
éncia, as questdes fenomenoldgicas nao podem ser estudadas
numa perspectiva meramente analitica e fora do enfoque que
as caracteriza: a dialética da existéncia e da significagao. Essas
experiéncias sao vividas no mundo, mas ndao num mundo me-
ramente fisico e sim num mundo fenomenal, marcado pela re-
lagao homem mundo, um “mundo humano”. Rezende (1984)
explica:

Este mundo humano nao é apenas mundo (Welt) mas
ambiente (Unwelt), lugar proprio, cultura, onde, pre-
cisamente, o sentido toma corpo, se encarna, na di-
versificagao e na articulagdo de suas multiplas mani-
festacOes. A cultura € a articulagdo do sentido e dos
sentidos num mundo humano. Este se constitui a
medida que as diversas experiéncias se condensam
e localizam o sentido em seus diversos sentidos: do
econdmico ao poético, passando pelo social e o poli-
tico (p. 40).

No entendimento de Bernardes (1989), a fenomenologia
volta-se para o modo como os eventos mostram-se aos sujeitos
em sua concretude, em sua integralidade, tornando-se presen-
tes a sua consciéncia. Esse processo de conhecimento coloca em
pauta a questao da objetividade e subjetividade das ciéncias hu-
manas e das ciéncias da natureza.

O método fenomenoldgico, baseado no modelo empiri-
co-compreensivo proposto por Giorgi (1978, 2001) propde uma
mediagao entre o método fenomenologico descrito por Merle-
au-Ponty e sua utilizacao na Psicologia. Esse autor defende que
o método preenche os critérios fenomenologicos porque € des-
critivo, utiliza a redugao fenomenoldgica, procura a esséncia do
fendmeno por meio da variagdo imaginativa e pressupde uma
relagao intencional entre o sujeito e o objeto de sua experiéncia.
Também preenche os requisitos cientificos, porque produz co-
nhecimento que é metddico, sistematico, critico e potencialmen-
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te intersubjetivo (GIORGI, 2001).

Ao discutir as implicagdes da fenomenologia para a pes-
quisa nas ciéncias sociais, Suransky (1977) a apresenta como
“uma teoria de sujeitos em encontro”. Para esta autora, a expe-
riéncia do sujeito como totalidade (encontro do sujeito com o
outro e com o mundo) se transforma em um tema privilegiado
da investigacao e este sujeito nao pode ser tratado como ob-
jeto passivo da pesquisa. Destaca-se que, ao colocar entre pa-
rénteses o conhecimento existente sobre o objeto, o pesquisador
assume uma postura critica em relagao as teorias, procurando
aproximar-se do fendmeno sem “pré-conceitos” estabelecidos.

Silva (1987) e Bernardes (1989) enfatizam que o questio-
namento do modelo empirico-experimental das ciéncias hu-
manas e sociais, a partir do referencial da fenomenologia, é
convergente com reflexdes epistemolodgicas e metodoldgicas de
pesquisas que tém por objeto de estudo grupos minoritérios os
quais lutam para consolidar sua identidade e para transformar
situagOes de repressao especificas.

Bernardes (1989) destaca dois pontos importantes nessa
convergéncia. O primeiro diz respeito a possibilidade de sus-
pender conhecimentos ja dados, através da redugao fenomeno-
logica, ndo com a intengao de, em principio, nega-los, mas para
tomar distancia de conhecimentos que podem estar ideologica-
mente comprometidos e nos quais nos instalamos e aos quais
aderimos sem a devida reflexao critica. Essa s6 sera possivel
através do devido afastamento das referidas varidveis.

O segundo ponto tem a ver com a relagao entre o pes-
quisador e o sujeito da investigacao que, em um estudo sobre
minorias, apresenta-se de modo peculiar ja que a problematica
investigada faz com que o trabalho critico de analise realizado
traga para esta relagao o pesquisador como um sujeito concreto
frente a outro sujeito concreto e desencadeie um processo de
autoconhecimento em ambos (CECHIN, 2007).

A opcao por essa abordagem metodoldgica resgata o en-
tendimento de que os sujeitos da educagao representam uma
minoria, nao em quantidade, mas em causa. Sao sujeitos em luta
em pelo menos duas frentes: estudantes e docentes. Descrito de
forma simples e ilustrativa, esses individuos se apresentam na
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esfera social como um grupo que mobiliza forgas para lutar por
condicoes de trabalho justa e por uma formacao plausivel que
de conta das diversidades do mundo da vida.

Os dados obtidos através do questiondrio online estao
sendo analisados de acordo com o método de anédlise compre-
ensiva de base fenomenoldgica, proposto por Bernardes (1989
- 1991), que define os seguintes passos: montagem dos registros
em forma de descri¢dao ingénua, organizados em topicos; apli-
cagao completa do método proposto por Giorgi (1986, 2001),
complementado pelos procedimentos utilizados por Suransky
(1977). Os procedimentos propostos por Giorgi pretendem,
segundo Bernardes (1989), descrever o fendmeno em foco na
perspectiva da atitude natural e analisa-lo na perspectiva da re-
dugao fenomenoldgica para, entao, buscar sua esséncia ou sen-
tido (redugao eidética) através da livre variagao da imaginacao,
tendo como pressuposto a intencionalidade da consciéncia (p.
19).

O método de Giorgi corresponde a quatro etapas distin-
tas: a) Leitura da descri¢ao ingénua com o objetivo de obter
uma compreensao geral do enunciado; b) Leitura da descri¢ao
escrita completa, buscando discriminar unidades de significado
na perspectiva psicoldgica, tendo como foco o fendmeno pes-
quisado e mantendo integralmente a linguagem com a qual o
sujeito se expressou; c¢) Transformagao das expressoes cotidia-
nas do sujeito na linguagem psicoldgica, com énfase no feno-
meno que estd sendo investigado; d) Sintese das unidades de
significado transformadas num enunciado consistente com o
fendmeno pesquisado.

Para complementar esse método proposto por Giorgi
(1978, 2001), Bernardes (1989 - 1993) propode a utilizacao dos
procedimentos adotados por Suransky (1977) que consistem
em “buscar temas centrais que emergem da descricao geral da
estrutura de significado do fendémeno” (BERNARDES, 1991, p.
35). Desta forma, através do estudo de determinado fenome-
no, podem emergir ideias que possibilitam, na concepgao de
Suransky (1977) em “uma andlise critica em relagao ao meio in-
tersubjetivo e ao contexto social” (BERNARDES, 1991, p. 35).
Nesse sentido, através do método da andlise compreensiva de
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base fenomenoldgica, ha condi¢des nao s6 de compreender o fe-
nomeno investigado como também de refletir criticamente so-
bre suas implica¢des no contexto social mais amplo (CECHIN,
2007).

Acessando a Educacao a Distancia: link para a
docéncia no Curso de Pedagogia da UFSM

O termo Educacdo a Distancia gira em torno de uma
gama de possibilidades, envolvendo desde a simplificacao dos
processos de ensino e aprendizagem até o uso, simplesmente
técnico, de alguns recursos para comunica¢do ou distribuicao
de material didatico. Nesse sentido:

Ainda que a expressao consolidada seja ‘educacao a
distancia’ ou ‘EAD’, é preciso ter claro que fazer edu-
cacdo online ndo é o mesmo que efetuar a conhecida
modalidade via suportes analdgicos unidirecionais,
como o impresso, o radio e a televisdo. Exige me-
todologia prépria porque o suporte digital online
contempla interatividade e multidirecionalidade em
tempo sincrono e assincrono. A mediagdo e o dese-
nho didatico na tela do computador precisarao contar
com uma potencialidade comunicativa mobilizadora
da interlocugao, da docéncia e da aprendizagem. Tra-
ta-se de uma dindmica favoravel a autoria e colabo-
racao nos diversos recursos do ‘ambiente virtual de
aprendizagem’ (SILVA; PESCE; ZUIN, 2010, p. 12-13).

Considerando tanto os aspectos fisicos quanto as formas
de comunicagao, é possivel perceber que a organizagao da aula
na EAD é muito diferente do modelo que vem perpetuando-
-se ao longo da histéria. Além do distanciamento geografico, os
tempos e espacos da aprendizagem a distancia se configuram a
partir de novos elementos. A imagem de todos os estudantes no
mesmo lugar e ao mesmo tempo deixa de existir. Tém-se agora
alunos e alunas que estudam em horarios e lugares diferentes.
Contudo, algumas coisas sao mantidas: o curriculo, as avalia-
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¢Oes, a formalidade do tempo de cada semestre e disciplina.

A “sala de aula online” contempla bancos de dados
que favorecem percursos de leitura, participagao, au-
toria, conexdes de imagens, sons, textos, palavras, di-
versas sensagOes, ldgicas e afetividades. Por meio de
links, o leitor adentra contetidos e constroi seus pro-
prios caminhos de leitura e atuagao nao mais presos
a linearidade das paginas da apostila, do livro ou da
sequéncia visual da televisao (SILVA; PESCE; ZUIN,
2010, p. 13).

A EAD apresenta caracteristicas diferentes da configura-
¢ao do ensino presencial, combinando elementos e oferecendo
flexibilizagao do tempo, do espaco e da introducdao de novas
formas de comunicacdo. Além do simples uso do computador
como uma maquina de digitar textos em substituicao a antiga
maquina de escrever, outras possibilidades de comunicagao
passaram a se incorporar nos ambientes virtuais de aprendiza-
gem: recursos que permitem didlogos sincronos e assincronos,
uso de inteligéncia artificial, jogos como recursos didaticos, jo-
gos on-line, simuladores e objetos de aprendizagem.

Nesse cenario de entrelacamento da vida off-line e online,
a EAD surge com o diferencial da possibilidade de o estudante
organizar seu tempo de estudo. Referindo-se a essa organiza-
¢ao, uma das estudantes que respondeu ao questionario, apre-
senta a ideia de que, apesar dessa flexibilidade, o numero de
tarefas é excessivo, trazendo prejuizo as suas atividades didrias.
Ela aponta:

Muitas leituras e tarefas. Optei por um curso a distan-
cia porque nao tenho horario disponivel para fazer
presencial, porém as muitas tarefas causam alguns
transtornos no dia a dia. (Estudante 5, grifo nosso)

Ouvir as vozes de docentes, professores-tutores e dis-
centes, bem como da equipe diretiva do curso, parte da compre-
ensao de que sado parte do processo de constituicao da docéncia
em todas as suas esferas: planejamento, realizacao de ativida-
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des, avaliagao dos processos e das condigoes de aprendizagem.
E preciso ter claro que, nessa modalidade, “o docente raramen-
te atua sozinho. Ele se encontra em interagao com outras pesso-
as, a comecar pelos alunos” (TARDIF, 2002, p. 49-50).

O universo pesquisado contempla 120 sujeitos, 48 egres-
sos e 72 estudantes do Curso de Pedagogia EAD da UFSM, des-
tes 93% sdo do sexo feminino e 47% tem idade entre 26 e 35
anos. Esses individuos estao distribuidos em treze municipios
do Rio Grande do Sul que sediam polos de apoio presencial, a
saber: Cruz Alta, Faxinal do Soturno, Restinga Seca, Santana do
Livramento, Sao Lourenc¢o do Sul, Sobradinho, Tapejara, Trés
de Maio, Trés Passos, Agudo, Palmeira das Missoes e Cacequi.
O curso tem ainda, em um universo de 60 professores-tutores e
44 professores, cinco homens atuando na primeira fungao e seis
na segunda. Acreditamos que a predominancia massiva das
mulheres, tanto como académicas quanto como docentes ou
professoras-tutoras, diz muito sobre a historica ideia de que ser
professor de crianga pequena ¢ tarefa feminina. Guacira Louro
(2009) aponta essa como sendo caracteristica de uma das teorias
que busca explicar como se dao as relacdes de género na escola.
Segundo a autora, ha quem defenda que a escola é feminina,
pois

[...] os discursos pedagdgicos (as teorias, a legislagao,
a normalizagao) buscam demonstrar que as relagdes e
as praticas escolares devem se aproximar das relagdes
familiares, devem estar embasadas em afeto e confian-
¢a, devem conquistar a adesao e o engajamento dos/
as estudantes em seu proprio processo de formacao.
Em tais relacOes e praticas, a agdo das agentes edu-
cativas deve guardar, pois, semelhancas com a agao
das mulheres no lar, como educadoras de criangas ou
adolescentes (LOURO, 2009, p. 88).

Ao discutir as formas de organizacdo de comunidades
virtuais, o ponto de vista de Nogueira (2016) complementa essa
ideia ao refletir que “as pessoas encontram no virtual, elemen-
tos tanto para conhecer outras formas de emancipacao e desen-
volvimento da autonomia, quanto para reforgar velhos padroes
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sociais e culturais” (p. 144).

Entre os 72 estudantes participantes do estudo, apenas
dois declararam realizar somente essa atividade. Aproximada-
mente 30% desses sujeitos atuam na area educacional como mo-
nitores, secretdrios de escola, merendeiras, professores de Edu-
cagao Infantil ou Anos Iniciais que s6 possuem o Magistério de
Ensino Médio, professores de Anos Finais ou Ensino Médio. Os
outros 70% trabalha em areas diversas, exercendo as fungoes de
agricultor/a, taxista, dona de casa, vendedor/a, cuidador/a de
idoso, técnica/o administrativa/o, entre outras. Considerando
esse contexto, a docéncia na educacado a distancia precisa levar
em consideracdo que o perfil de aluno/a dessa modalidade é de
um estudante trabalhador que, na maioria das vezes, procurou
o curso em fungao da flexibilidade de horario para organizagao
dos estudos. No curso em analise, percebe-se nas orientagoes da
coordenacado do curso e na pratica de alguns professores, a pre-
ocupagao em evitar atividades sincronas®. O recurso sincrono
mais utilizado é a web aula, mas, para facilitar o acesso de to-
dos, essas aulas ficam gravadas e disponiveis aqueles estudan-
tes que nao conseguiram assistir no horario pré-determinado.

Entre os egressos, 70,8% atuam como pedagogos ou pe-
dagogas. De acordo com o relato de algumas coordenadoras de
polo, a maioria dos egressos € absorvida pelas redes municipais
de ensino. Esses dados nos permitem inferir que a formagao
do professor em nivel superior veio qualificar a atuacdo desses
individuos no mercado de trabalho, além de impactar positiva-
mente a educa¢do nos municipios.

Através dessa andlise preliminar, percebemos que o en-
tendimento de que a EAD ¢é mais facil ou mais rdpida ainda
permeia o imaginario das estudantes®. E preciso ter claro que o

5 Entendemos por atividade sincrona aquela que exige que professor e aluno
estejam conectados no Ambiente Virtual de Aprendizagem ao mesmo tem-
po. Exemplos de recursos sincronos: Telefone, Chat, Video Conferéncia, Web
conferéncia.

¢ Entendemos por atividade sincrona aquela que exige que professor e aluno
estejam conectados no Ambiente Virtual de Aprendizagem ao mesmo tem-
po. Exemplos de recursos sincronos: Telefone, Chat, Video Conferéncia, Web
conferéncia.
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tempo de estudo nao é menor e sim flexivel, com o diferencial
do desenvolvimento de uma fluéncia tecnoldgica necessaria
para a movimentacao do estudante no ambiente Moodle. O ini-
cio do curso apresenta-se como um desafio maior na vida dos
estudantes. Além dos saberes do curriculo € preciso apreender
toda a diversidade de recursos tecnoldgicos que se apresentam.
Nas palavras da Estudante 1:

Tive dificuldade de compreender os mecanismos,
descobrir o uso do Moodle, entender o funciona-
mento do ambiente. Seria interessante um video aula
explicativa para o inicio do curso, explicando todas
estas questdes. Sei que teve uma aula presencial para
isto, mas infelizmente eu nao tive como me fazer pre-
sente [...]. (Estudante 1).

Apesar de existir um empenho da equipe do curso em
instrumentalizar os alunos para transitar no ambiente virtual
de aprendizagem, as dificuldades apontadas pela Estudante 1
sao recorrentes na fala de diversos sujeitos da pesquisa. Em seu
estudo sobre as relagoes sociais de reconhecimento intersubje-
tivo virtual na formagao de professores a distancia, Nogueira
(2016) percebeu que

[...] essa fase de adaptagdo apresenta uma mescla
entre 0 novo e a expectativa, a motivagao inicial se
depara com os desafios de aprendizagem da fluéncia
tecnoldgica e da assimilagdo dos saberes ao encontrar
respaldo na motivagdo que movimenta o sonho de

uma vida melhor (p. 146).

O Moodle, ambiente virtual de aprendizagem utilizado
pelo Curso de Pedagogia a distancia, oferece um grande poten-
cial pedagdgico a ser explorado pelos professores. Ainda que as
politicas publicas definam e balizem o curriculo e os tempos e
espacgos de formacao, em nosso entendimento, a administracao
dos processos formativos é realizada potencialmente pelo pro-
fessor. A gestao do conhecimento cientifico e a valorizacao dos
saberes de todos os estudantes sdo planejadas e executadas pelo
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professor e, no caso da EAD/UAB, por uma Docéncia Virtual
Compartilhada (NOGUEIRA, 2016) que envolve professores e
professores-tutores nas praticas pedagogicas que caracterizam
o trabalho docente.

A falta de orienta¢Oes mais claras acerca do ambiente
virtual de aprendizagem, sentida pela Estudante 1, parece uma
questao simples de resolver. Contudo, é preciso considerar que
o processo de comunica¢ao mediado ainda € um campo novo
nao so para os estudantes como também para os docentes. Re-
fletir sobre a constituicao da docéncia na EAD é refletir nao
somente sobre planejamento e avaliagao, mas também sobre a
comunicacao mediada como base desses processos. Nessa pers-
pectiva, é necessario compreender que o docente

[...] precisa se constituir nessa nova realidade, na
maioria das vezes a partir da escrita da sua fala, es-
tando fisicamente longe dos alunos, tendo que bus-
car outras maneiras de se relacionar, as quais exigem
a apropriacdo de uma modalidade comunicacional,
emergente na cibercultura” (MACIEL, CECHIN, NO-
GUEIRA, 2012, p. 09)

Na fala de alguns estudantes é possivel perceber a falta
de recursos midiaticos que envolvam imagens e videos, favo-
recendo assim as experiéncias de aprendizagem no curso em
questao: “Ainda encontro necessidade de ter mais a participagio dos
professores utilizando audios e videos, ndo somente leituras, mas para
tornar o processo mais dindmico” (Estudante 3). Essa demanda
pode ser resultado de um ensino baseado na presencialidade,
na comunicagdo direta e nao mediada por ambientes virtuais.
O desafio para o docente €, justamente, transpor essa barreira e
imprimir significado as leituras, atividades e interagdes desen-
volvidas no Moodle:

Nesse contexto comunicacional ndo cabe mais a mera
reproducdo acritica das praticas de ensino tradicio-
nais. O docente que atua em outra perspectiva tem
uma intencionalidade enquanto responsavel pela sua
aprendizagem e a de seus alunos. Aprender a apren-

129



der e a ensinar constitui o seu projeto de atuacao, ela-
borado com vistas a respeitar os diferentes estilos e
ritmos de trabalho (MACIEL, CECHIN, NOGUEIRA,
2012, p. 10).

De acordo com Moore e Kearsly (2013), a integra-
¢ao de diversas midias ao planejamento docente requer deli-
near com clareza os objetivos a serem desenvolvidos em cada
atividade e conhecer as possibilidades de uso desses recursos
(imagens, videos, podcast, redes sociais, objetos de aprendiza-
gem, mapas conceituais, etc.). O uso da internet pelo professor
no seu dia a dia ndo garante a incorporagao das novas midias
em sua pratica docente. Esse é um caminho que ainda estamos
trilhando.

Os enfrentamentos vivenciados pelos docentes frente a
diversidade tecnologica presentes na EAD (MOORE; KEARS-
LY, 2013; PETERS, 1999; TARCIA; CABRAL, 2012) sao pauta-
dos como um desafio. Ao longo da histdria, o docente sempre
se constituiu a partir de uma pratica individual com recursos
concretos. Hoje a educagdo a distancia reflete outros arranjos
no fazer docente. “Nesse contexto os recursos sao mais sofisti-
cados e o professor divide espago com outros profissionais que
contribuem para uma pratica educativa mais rica, pautada na
interacdo, na colaboragao com o uso de recursos multimidia”
(TARCIA; CABRAL, 2011, p. 152).

Outro fator que parece interferir diretamente no plane-
jamento docente é a organizagao dos tempos e espagos pelos
estudantes. A fala das Estudantes 2 e 6, ilustram essa afirmacao:

Ter mais tempo para estudar, pois gostaria de verdade
aproveitar ainda mais essa oportunidade de aprender
cada vez mais. (Estudante 2).

Excesso de informacoes, dificuldade de administrar
tempo de estudo e conciliar tudo com o trabalho, fa-
milia e atividades extras. (Estudante 6).

As respostas de alguns professores-tutores ao instru-
mento de pesquisa corroboram para essa dificuldade encontra-
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da pelos alunos:

A maior queixa dos estudantes é que nao conseguiu
fazer a atividade avaliativa ou a discussdo no féorum
pela falta de tempo, no sentido que nao conseguem
entregar dentro do prazo estabelecido porque nao
consegue conciliar a vida académica com a vida pro-
fissional, com a vida pessoal. (Professor-tutor 9).

Segundo os professores-tutores a distancia, a solicitagao
mais frequente dos estudantes do curso é o aumento de prazo
para postagem de atividades mesmo que estas sejam solicitadas
sempre com prazo de quinze dias.

Para refletir sobre o tempo que estudantes virtuais pre-
cisam dedicar aos estudos, destacamos dois pontos importan-
tes: (1) entende-se que os alunos precisam dispor do tempo
minimo de estudo para cumprir as atividades propostas ao
longo do curso, tempo que garanta os saberes necessarios para
o exercicio da profissdao docente. (2) percebe-se que existe um
distanciamento entre a demanda de atividades propostas e o
planejamento das disciplinas do curriculo que contemple os sa-
beres necessdrios para o exercicio da profissao docente.

Esses fatores direcionam a alguns questionamentos que
precisam ser pensados e discutidos: (1) é possivel que o docente
seja capaz de delinear objetivos aptos de atender a demanda de
saberes do curriculo do curso, dentro de um espago virtual, sem
conhecer as potencialidades desse ambiente? (2) que estratégias
de gestao do trabalho pedagdgico seriam capazes de suprir esse
desalinhamento entre o modelo de educacao tradicional e a de-
manda de fluéncia tecnoldgica docente? (3) enquanto professo-
res, estamos atentos para a realidade desses estudantes, consi-
deramos suas historias de vida como fonte de conhecimento e
possibilidade de motivagao?

Refletir sobre a constitui¢cao docente na EAD, indo além
das experiéncias topicas bem-sucedidas, permite um olhar dife-
renciado para esse cenario. E preciso considerar que o professor
assume esse trabalho atravessado por memorias que carregam
processos de aprendizagem presenciais, metodologias que,
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mesmo que inovadores, sdo idealizadas para o ensino presen-
cial. E necessario ter claro que:

O transito de uma formacgao presencial a outra base-
ada em tecnologias digitais implica na aceitacdo, por
parte dos professores, em apropriar-se de novos co-
nhecimentos e, consequentemente, novas fungdes, ta-
refas e competéncias que o processo de ensino-apren-
dizagem face a face nao exigiria (MACIEL, CECHIN,
NOGUEIRA, 2012, p. 09).

A docéncia é um processo complexo, pois envolve di-
ferentes saberes, lugares, tempos e sujeitos. Esse processo de
constituigdo docente, quando voltado para o ensino superior,
falha ao nao ter uma formacao especifica. Nesse sentido, a colo-
cacao de Cunha, apresenta significados acerca da constituicao
da docéncia, onde:

O professor ensina a partir de sua experiéncia en-
quanto aluno, inspirado em seus antigos professo-
res. [...] alicerca-se nas praticas historicamente cons-
truidas, delineando representagdes da profissao de
professor que se estabelecem no senso comum. E um
processo bastante presente na docéncia universitaria,
ja que o professor desse nivel de ensino, nao tendo,
geralmente, formacao profissional para o magistério,
tende a repetir praticas naturalizadas na sua cultura
(CUNHA, 2006, p. 363).

O pensamento de Cunha descreve a caréncia de uma for-
macao especifica para atuacao do professor universitario. Nesse
cendrio a EAD exibe uma nova demanda. A docéncia em espa-
cos/lugares virtuais ainda nao conta com praticas historicamen-
te construidas e ndo se apresenta como naturalizada pela cul-
tura presente no cendrio universitario. Mesmo com a expansao
da EAD, ao iniciarem o seu trabalho nessa modalidade, grande
parte dos docentes pauta suas praticas no modelo do ensino
presencial.

A pratica docente na educagao a distancia precisa passar
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pelo mesmo caminho de outras inovag¢des pedagogicas: experi-
mentacado, ensaio de novos percursos metodologicos e por uma
reflexdo critica acerca de sua utiliza¢dao. Segundo Névoa (1992),
a formacgao docente “passa por processos de investigacao, dire-
tamente articulados com as praticas educativas” (p. 28). Pensar
a atuagao do professor na educagao a distancia passa, entao, por
um constante processo de investigacao e de avaliagao de sua
pratica nessa modalidade.

Uma andlise preliminar, baseada principalmente na fala
dos professores-tutores a distancia, traz a ideia que existem,
no curso de Pedagogia EAD da UFSM, docentes com trés per-
fis distintos: aqueles que nao assumem seu papel no processo
de aprendizagem; aqueles que assumem sozinhos a disciplina,
desconsiderando o auxilio dos professores-tutores e aqueles
que desenvolvem uma docéncia virtual compartilhada. Se-
gundo uma professora-tutora, o perfil: “Varia de acordo com o
professor, sua metodologia. A maioria sempre convida e permite que
construamos e aceitam sugestoes de adequacdo na disciplina” (Profes-
sora-tutora 2).

H4 aquele professor que fica a margem das interacoes
estabelecidas no ambiente, que se envolve, inica e exclusiva-
mente com o conteudo a ser desenvolvido naquele componente
curricular e passa toda responsabilidade para os professores-
-tutores: abrir o contetido, responder as duvidas, postar ativi-
dades, corrigir (sem critérios pré-determinados) as avaliagoes.
A atuagao desse docente prejudica muito o processo de apren-
dizagem, gera uma inseguranca muito grande nos professores-
-tutores e, por consequéncia, nos estudantes que nao tem claro
quais os objetivos da disciplina. Algumas vezes o comporta-
mento desse docente beira a negligéncia. Por exemplo, ja acon-
teceu de o componente curricular ser oferecido em um outro
semestre, para outra turma, e existirem no ambiente elemen-
tos da formatagao de um ano anterior (datas atrasadas, provas
iguais, tarefas com prazos expirados). E plausivel constatar que
esse comportamento pode originar-se tanto na falta de fluéncia
tecnoldgica do professor quanto na maneira como alguns enca-
ram o ensino a distancia.

A falta de conhecimento do mundo virtual, das midias
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e metodologias que podem incrementar a acdo pedagogica do
docente na educacao a distancia é encarada de forma diversa.
De um lado temos docentes que, mesmo sem fazer parte de
uma geragao que ha muito convive com a virtualidade, conse-
guem integrar esses elementos em sua pratica. Em contraparti-
da, temos aqueles que dominam as tecnologias, mas nao com-
preendem que o fazer pedagogico precisa ser diferente, que é
impossivel reproduzir na EAD as metodologias do presencial.

Muito da negligéncia de alguns professores com o en-
sino a distancia se d4 pelo descrédito que tem acerca da mo-
dalidade. Nao podemos perder de vista que existe um fator
econdmico envolvido na atividade docente no sistema UAB:
professores e professores-tutores recebem uma bolsa para atuar
nos cursos. Apesar da bolsa nao ter seus percentuais ajustados
ha oito anos, muitos trabalham sé para recebé-la, sem se im-
portar muito com a qualidade do ensino oferecido. Felizmente,
no caso da Pedagogia da UFSM, esses sao casos isolados e a co-
ordenacao do curso tem se empenhado em buscar alternativas
para qualificar a pratica desses sujeitos.

Um outro perfil que se percebe entre os docentes des-
se curso, € daquele professor ou professora que assume para
si a disciplina, deixando os professores-tutores a margem do
processo: organizam a disciplina, decidem sobre as atividades,
respondem aos estudantes, realizam as corregdes. Ao passarem
a uma fun¢ao meramente contemplativa do processo, alguns
professores-tutores se mostram incomodados. Essa postura
também traz muita confusao a relagao do professor-tutor com
os estudantes, ja que o docente se interpde entre ela. Ao refletir
sobre essa atitude, concluimos que os mesmos nao confiam no
potencial e na capacidade do professor-tutor como um articu-
lador daquele componente curricular e também nao entendem
que esse € um espago formativo. Existe sim, a responsabilida-
de do docente em formar os professores-tutores com quem esta
trabalhando, qualificando sua atuagao.

Finalmente, é possivel identificar nesse curso docentes
que compreendem que, considerando o numero de sujeitos
envolvidos, a educacdo a distancia depende de uma docéncia
virtual compartilhada. Sao os que dividem com os professores-
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-tutores a responsabilidade pelo planejamento, organizacao do
ambiente e proposicao de atividades. Sao docentes que assu-
mem um trabalho compartilhado, reconhecendo a funcdo do
professor-tutor na estrutura organizacional do curso. Essa di-
namica é possivel perceber nas falas de algumas tutoras:

A disciplina é construida coletivamente, opinamos,
conversamos, escolhemos a atividade a ser proposta,
estudamos o texto, etc. Os encontros sdao quinzenais
ou semanais, dependendo da intensidade da discipli-
na (Professora-tutora 4).

Minha relagao com a professora da disciplina é mui-
to boa, conseguimos manter a disciplina organizada,
fazer atividades diferenciadas, quando tenho davidas
em relagdo alguma corregdo pergunto para ela ou até
mesmo envio o trabalho para discutir junto a situa-
¢ao, procuramos nos encontrar presencialmente umas
duas vezes pelo semestre, porém temos encontros
diarios a distancia usando um aplicativo do celular
WhatsApp o qual sempre estamos ali para duvidas e
ideias para disciplina (Professora-tutora 2).

Ao discutir os indicadores de qualidade do ensino pre-
sencial e on-line, Silva (2004) reitera que, nesse ultimo:

O professor constroi uma rede e nao uma rota. Ele de-
fine um conjunto de territdrios a explorar. E a apren-
dizagem se da na exploragao — ter a experiéncia — rea-
lizada pelos alunos e nao a partir da sua récita, do seu
falar-ditar. Isto significa modificagdo em seu classico
posicionamento na sala de aula. Significa antes de
tudo que ele ndo mais se posiciona como o detentor
do monopolio do saber, mas como o que disponibiliza
a experiéncia do conhecimento. Ele predispde teias,
cria possibilidades de envolvimento, oferece ocasido
de engendramentos, de agenciamentos. E estimula a
intervencao dos alunos como coautores de suas ag¢oes.
(SILVA, 2004, p.9)

O ensino a distancia pressupde a criacao dessa

135



rede. Nela, todos sdao coparticipes na constru-
¢ao e na elaboracao do conhecimento: professo-
res, professores—tutores e estudantes. Perceber a
importancia do estabelecimento dessas relagoes
contribui para qualificar o trabalho docente e,
consequentemente, a formacao do futuro peda-
gogo ou pedagoga.

Desconectando...

O cenario da EAD vem sofrendo mudancas estruturais,
politicas e pedagdgicas desde a sua disseminac¢ao com o uso da
internet. Comecamos a colher os frutos de um trabalho coleti-
VO e 0 preconceito, a resisténcia e a falta de credibilidade vao
sendo superados a medida em que os estudantes da EAD se
colocam no mercado de trabalho e demonstram que sao tao ou
mais capazes que os alunos formados em cursos presenciais.

Apesar de compreendermos que a experiéncia do modelo
presencial € a base da formacao de estudantes e docentes, temos
claro que a modalidade a distancia tem caracteristicas peculia-
res que demandam novos arranjos e outras praticas que passam
a constituir os processos de aprendizagem.

Ao escutar o depoimento dos sujeitos desta pesquisa, é
possivel constatar que, diferente do mero uso cotidiano da rede,
¢ necessario “aprender a aprender” e “aprender a ensinar” em
um novo espago. No caso dos estudantes, aprender a organizar
seus tempos e espacos para acompanhar a demanda de traba-
lho e estudo. Do ponto de vista do planejamento das estratégias
de ensino, professores e professores-tutores precisam levar em
consideragao que a grande maioria dos alunos e alunas dos cur-
sos de educagao a distancia sao trabalhadores. Isso nao significa
“facilitar” os processos de avaliagcao, mas pensar em metodolo-
gias que favorecam a flexibilizagdo dos horérios dedicados ao
curso.

Um outro desafio enfrentado por docentes, professores-
-tutores e discentes é a transformacao da forma de comunicagao
oral em escrita. Na vivéncia da presencialidade é possivel per-
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ceber o feedback dos estudantes pelo simples olhar: o professor
sabe quando nao esta sendo compreendido. No caso da educa-
¢ao a distancia, se o aluno nao manifestar por escrito suas duvi-
das, ndo se pode constata-las. Da mesma forma, se a explicagao
nao for clara podem surgir ruidos na comunicagao prejudican-
do os processos de aprendizagem.

A constituicao da docéncia na educacao a distancia re-
quer mais que os saberes do curriculo, exige um esfor¢o para
desenvolver autonomia e fluéncia tecnoldgica e para executa-la
de forma compartilhada. Para nds esta claro que nao é possivel
pensar em outro modelo de docéncia na EAD sendo o da docén-
cia virtual compartilhada.

Acreditamos que, a partir dos estudos bibliograficos e da
pesquisa empirica, é possivel organizar, analisar e propor es-
tratégias para superar as demandas de falha de comunicagao,
organizagao dos tempos de aprendizagem e tomada de consci-
éncia das responsabilidades que cada um tem com o seu apren-
dizado.

No caso do curso de Pedagogia a distancia da Universi-
dade Federal de Santa Maria, notamos um esfor¢o de profes-
sores-tutores, docentes, discentes e gestao administrativa e pe-
dagdgica para alinhar os objetivos e buscar uma acomodagao
para configurar processos de ensino e aprendizagem que deem
conta das especificidades da EAD.
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PRATICAS DE AVALIACAO
NO ENSINO SUPERIOR:
ELEMENTOS PARA DISCUSSAO SOBRE
A AVALIACAO FORMATIVA

Natdlia Luiza da Silva’
Olenin Maria Mendes *

A ementa do componente curricular é: Sintese e Proprie-
dades de Polimeros. O objetivo é que, ao final da disciplina, o(a)
estudante seja capaz de conhecer os conceitos fundamentais en-
volvidos na quimica de polimeros. Para tanto, o Programa da
Disciplina contempla itens como: Sintese de Polimeros; Reacao
de Adicao; Reacao de Condensacao; Cinética de Polimerizacao;
Cinética da Reagao de Adigao; Cinética da Rea¢ao de Condensa-
¢ao; Propriedades Fisica e Quimica de Polimeros; Distribuigao
de Massas Molares; e Termodinamica - Parametro de Solubili-
dade. A metodologia, aparentemente, nao se distancia do que
se observa com muita frequéncia nas salas de aula do ensino
superior: centrada em aulas expositivas e de laboratorio. Tra-
ta-se de um plano de ensino que nao chamaria a atengao, nao
fosse sua proposta de avaliacdo. Uma das atividades de ava-
liacdo propostas é a traducao de textos relacionados ao tema
trabalhado, do inglés para o portugués. Mais da metade da nota
seria distribuida em atividades de traducdo. Ao nos deparar-
mos com o referido plano de ensino, alguns questionamentos
sao inevitaveis: De que modo esse procedimento de avaliacao
pode contribuir para acompanhar o desenvolvimento dos co-
nhecimentos propostos como objetivo do trabalho pedagdgico?
Serd que a atividade de traducdo de textos sobre o contetido

1 Mestre em Educagdo pela Universidade Federal de Uberlandia. Atua como
Técnica em Assuntos Educacionais na mesma Institui¢do. Atualmente é tam-
bém doutoranda em Educagao.

2Doutora em Educagao pela Universidade de Sao Paulo. Professora da Uni-
versidade Federal de Uberlandia, na Faculdade de Educagao - Nucleo de Di-
datica e do Programa de Pés-Graduacdo em Educagdo, Linha de Saberes e
Praticas Educativas.
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consegue abarcar toda a complexidade da disciplina? E quanto
as habilidades linguisticas necessarias para a traducao de tex-
tos? Isso também seria trabalhado como contetido de formacgao?
Se sim, como isso seria possivel, sem perder de vista o foco da
disciplina? Além disso, é preciso ressaltar que, ao se utilizar a
traducao de textos como procedimento avaliativo, parte-se do
pressuposto que o(a) estudante tem proficiéncia suficiente no
idioma inglés, o que nao é necessariamente verdadeiro. Apesar
de ser desejavel que o(a) estudante de nivel superior tenha do-
minio de pelo menos uma lingua estrangeira, isso nem sempre
acontece. E quando domina outro idioma, nem sempre € o in-
glés. Lembramos, inclusive, que nos processos seletivos promo-
vidos pela Instituicdo em que o fato se passou para o ingresso
nos cursos de graduacao, o(a) candidato(a) escolhe uma lingua
estrangeira que compord o conteudo da sua prova, sendo que
ele(a) possui trés opgodes: inglés, francés ou espanhol. E se o in-
gresso ocorre pelo Exame Nacional do Ensino Médio (ENEM),
ele(a) também pode optar por outra lingua estrangeira que nao
o inglés. Dessa maneira, entendemos que, além de nao estar
adequado ao objetivo do componente curricular, o procedimen-
to de avaliacao proposto ainda promove a exclusao dos(as) que
nao tém dominio suficiente no idioma supracitado.

No mesmo componente curricular, o restante da nota
(30%) sera atribuida pelos(as) proprios(as) estudantes, por meio
de “autoavaliacao”. Alguns autores, como Villas Boas (2009),
explica que a autoavaliacdo ndo deve visar que o(a) proprio(a)
estudante atribua sua nota. Ao invés disso, tem como intuito
promover a reflexao do(a) discente acerca de suas aprendiza-
gens, desenvolvendo nele(a) a capacidade de registrar suas per-
cepgoes sobre elas e auxiliando-o(a) a identificar o préximo pas-
so. Nao temos subsidio suficiente para dizer se essa reflexdo foi
estimulada ou nao. Mas acreditamos que, em muitos contextos,
a autoatribuicao de nota pode desviar a atengao do estudante
para o verdadeiro objetivo da autoavaliacao.

Em pesquisa finalizada no ano de 2015, verificamos ainda
em alguns planos de ensino, a informacao de que poderia ser so-
licitada a apresentacao do documento de identidade do(a) dis-
cente por ocasido das provas e exames. Compreendemos que,
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lamentavelmente, as turmas dos componentes curriculares em
questao podem ser tdo volumosas a ponto de o(a) professor(a)
ndo conseguir reconhecer os(as) proprios(as) estudantes. De
todo modo, nao poderiamos deixar de questionar se esse tipo
de pratica ndo pode prejudicar o ambiente para a realizacao da
prova, que deve ser também um momento de aprendizagens
e nao de tensao e de desconfianga. Sera que, ao construir um
cendrio que remete as praticas de aplicacao dos exames de ves-
tibular, o(a) estudante tende a se sentir confortavel o suficiente
para mobilizar os conhecimentos que vém sendo construidos ao
longo do curso ou a se sentir intimidado e, portanto, inseguro
na realizacao da atividade avaliativa?

Esses sdao alguns exemplos de situagdes identificadas em
pesquisa de mestrado realizada em uma universidade publica
federal do interior de Minas Gerais sobre a avaliagdao formati-
va no ensino de graduagao’. Ao mesmo tempo que retratam
alguns dos resultados da pesquisa, justificam, a nosso ver, a
necessidade de se ampliar a discussao acerca da tematica, de
modo que professores(as) e estudantes universitarios possam
refletir de modo critico sobre suas praticas, em especial as de
avaliagdo. E é desse tema que vamos tratar neste capitulo. Aqui,
nosso objetivo nao serd o de construir um ensaio tedrico. Ao
invés disso, buscaremos abordar os aspectos tedricos a partir da
reflexdo sobre algumas praticas.

A temadtica das praticas avaliativas no ensino superior
tem ganhado cada vez mais relevancia nas discussdes promo-
vidas no ambito da Associagdo Nacional dos Dirigentes das
Institui¢oes Federais de Ensino Superior (ANDIFES) e, conse-
quentemente, no campo das universidades federais. Isso ocorre
em razao do impacto que os indices de evasdo e represamento
nos cursos de graduagao irdo causar na definicao do montante
de recursos financeiros a ser recebido por institui¢ao, segundo a
nova matriz de distribui¢cao or¢amentaria estabelecida pelo De-

3 Dissertacio de mestrado intitulada “AVALIACAO FORMATIVA NO EN-
SINO SUPERIOR: avangos e contradi¢des”, defendida em abril de 2015 por
Natalia Luiza da Silva sob orienta¢do da Profa. Olenir Maria Mendes, pelo
Programa de Pés-Graduagao em Educacao da Universidade Federal de Uber-
landia.
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creto n. 7.233, de 19 de julho de 2010, e orientada pela Portaria
n. 651, de 24 de julho de 2013 do MEC. Se antes era considera-
do apenas o numero de vagas ofertadas, agora os parametros
para o célculo do recurso incluirdo a quantidade de estudantes
matriculados(as) e de concluintes. Sendo assim, quanto menor
o numero de concluintes em rela¢dao ao de ingressantes, menor
sera a verba destinada a instituicao. Trata-se de uma questao
bastante delicada, que nao pode ser ignorada pelas universida-
des. Por outro lado, é preciso que essa discussao seja conduzida
com cautela, ética e tendo como principio norteador a fungao
social da educagao superior.

Compreendemos que esse tipo de politica estd embasa-
do no principio da eficiéncia dos gastos publicos e é fruto da
influéncia neoliberal. Ao mesmo tempo, porém, pode suscitar
no interior das IFES o interesse pela discussao acerca das Pro-
postas de Trabalho Avaliativo de seus(as) professores(as). E a
criagao de espacos institucionais para essa discussao €, a nosso
ver, imprescindivel, para que a diminui¢do dos indices de re-
provacao e represamento nos cursos de graduacao nao ocorra
negligenciando as aprendizagens dos(as) estudantes, como vi-
mos acontecer na educagao basica.

Para tanto, nossa defesa é que o trabalho avaliativo se
fundamente dentro de um paradigma de avaliacdo formativa,
ou seja, que esteja voltado para melhorar as aprendizagens e
nao simplesmente para classifica-las, como tem sido a pratica
mais comum. Nessa perspectiva, as propostas de trabalho de-
vem utilizar a avaliacdo como um meio de identificar a situa-
cao dos(as) estudantes em relacao aos objetivos tracados, para
que os resultados da avaliagdo sejam comunicados aos(as) estu-
dantes (por meio de devolutiva ou feedback) e estes sejam (re)
orientados a partir desse diagnostico, para que continuem pro-
gredindo rumo as metas definidas para o processo formativo.
Sendo assim, a avaliagdo nao encerra o processo, mas faz parte
dele, estando estreitamente relacionada ao ensino e as apren-
dizagens. O que significa dizer que deve haver uma coeréncia
entre a atividade de ensino, a avaliacdo e as concepgoes acerca
da aprendizagem. Isto €, a avaliagdo ndo pode ser vista como
um elemento isolado da proposta de trabalho educativo como
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um todo, considerando seus objetivos e suas caracteristicas.

Afinal, a avaliacao existe para que se conheca o que o(a)
estudante aprendeu e o que ainda nao aprendeu, a fim de que
se providenciem os meios para que ele(a) aprenda o necessario
para a continuidade de seus estudos. Parte-se do principio de
que cada estudante tem o direito de aprender e de continuar
seus estudos. Nessa concepcao, a avaliagao é vista como uma
grande aliada do(a) estudante e do(a) docente. Nao se avalia
para atribuir nota, conceito ou mengao. Avalia-se para promo-
ver a aprendizagem. Assim, enquanto o trabalho se desenvolve,
a avaliacao também acontece. Aprendizagem e avaliagao andam
de maos dadas, pois a avaliagao sempre ajuda a aprendizagem
(VILLAS BOAS, 2009).

A nocado de avaliagao formativa constitui uma proposta
ideal e, por isso, é considerada por Hadji (2001) uma utopia pro-
missora. Segundo esse autor, a avaliacao formativa situa-se no
centro da agao da formagao. Sua fungao principal é contribuir
para uma boa regulacdo da atividade de ensino. Trata-se de le-
vantar informac0es Uteis para ajustar o processo ensino/apren-
dizagem. Primeiramente, a avaliagao formativa é uma avaliagao
informativa. Ela colabora para a regulagao das aprendizagens e
do desenvolvimento no sentido de um projeto educativo (Hadji
2001).

Na pesquisa citada anteriormente, pudemos identificar,
na analise de planos de ensino, uma diversidade muito pequena
de atividades de avaliagao propostas. Ainda é possivel perceber
uma énfase excessiva na prova como a avaliagao por exceléncia.
Mesmo quando ela é utilizada junto com outras atividades ava-
liativas, é ela que possui o maior peso na distribui¢ao da nota.
Portanto, ndo poderiamos deixar de destacar alguns aspectos
sobre a utiliza¢do da prova. Uma de suas limita¢des é que ela se
da em momentos estanques e pontuais. Assim, questdes emo-
cionais ligadas ao estado de animo do(a) estudante nesse mo-
mento especifico podem comprometer a fidedignidade de seu
desempenho como expressao do resultado de um processo que
se deu num periodo muito mais amplo.

Achamos importante retomar, também, a preocupacao de
Luckesi (2014) quanto ao rigor metodologico necessario a elabo-
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ragao da prova como instrumento de coleta de informacgdes que
permitird investigar as aprendizagens dos(as) estudantes. Para
ele, nesse processo de elaboragao da prova deve haver sistema-
ticidade, linguagem compreensivel, precisao e compatibilidade
entre o ensinado e o aprendido. Caso contrario, a utilizacao da
prova poderad provocar distor¢des no processo avaliativo, so-
bretudo no que diz respeito a atribui¢ao da nota como modo de
registro da qualidade das aprendizagens.

Moretto (2010) também comenta sobre a utilizacdao da
prova. Para ele, a prova tradicional é caracterizada por explorar
de modo exagerado a memorizagao, pela falta de parametros
para sua corregao e pelo uso de palavras sem precisao de sen-
tido no contexto. Sendo assim, nao constitui um procedimento
capaz de aferir com precisdo as aprendizagens dos(as) estudan-
tes. Por outro lado, propoe a utilizagao da prova em uma pers-
pectiva construtivista, isto €, elaborada a partir da perspectiva
epistemologica construtivista sociointeracionista. Segundo ele,
nessa abordagem € preciso definir, antecipadamente, o objetivo
de cada questao. Além disso, deve haver uma preocupagao no
tocante a contextualizagao das questdes, com a indicacao clarae
precisa dos critérios de correcgao, isto é, com a parametrizagao,
a exploracao da capacidade de leitura e de escrita do(a) edu-
cando(a) e a proposigao de questdes “operatorias” ao invés de
“transcritorias”. Em relacdo a esse ultimo elemento, o autor ex-
plica que entende por questdes “operatorias” aquelas que exi-
gem do(a) discente a realizacao de operagdes mentais (mais ou
menos complexas) ao respondé-las, de modo que possa estabe-
lecer relagoes significativas em um universo simbolico de infor-
magoes. J4 as questdes “transcritorias” exigem a transcricao de
alguma informagao; logo, exploram somente a memorizagao.

Destacamos, dessa maneira, que nao estamos defendendo
aqui a aboli¢ao do uso de provas, ja que nenhum procedimen-
to é formativo ou nao em si (tudo depende da inten¢ao que se
tem e do modo como ¢é utilizado). Apenas estamos chamando
a atencao para suas limitagoes, sobretudo quando, mesmo em
meio a outros procedimentos avaliativos, recebe tanta énfase.
Além disso, propomos uma reflexao sobre suas caracteristicas.
Ora, uma prova em que o(a) estudante precisa demonstrar a
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memoriza¢do de conceitos apenas estaria adequada no ambi-
to de um trabalho educativo voltado para a memorizagao de
contetidos. Se, ao invés disso, o objetivo é formar para a cida-
dania critica, o exercicio profissional consciente e a capacidade
de reflexao critica, buscando instrumentalizar os(as) estudan-
tes a partir da construcao de conhecimentos que, no contexto
da vida real, podem ser utilizados para a transformacao social,
esse procedimento avaliativo (prova voltada para a devolugao
de conteidos memorizados) parece incoerente.

Defendemos que, ao utilizar a prova, o(a) professor(a) o
faca consciente de suas limitagoes, alie-a a outros procedimen-
tos avaliativos (distribuindo melhor o peso dado a cada pro-
cedimento avaliativo) e a elabore com todo o rigor necessario.
Além disso, a prova deve ser uma opg¢ao pedagdgica e nao o
resultado do desconhecimento de outras possibilidades, da
busca de praticidade ou da desconfianga em relagao ao trabalho
dos(as) estudantes. Dizemos isso pelo fato de, em entrevistas
realizadas com professores universitarios, termos nos deparado
com falas como: “E uma coisa que nds ja sabemos é que prova
¢ a pior maneira de avaliar, s6 que nés ndo conseguimos fugir
dela porque é a mais conveniente para o professor. Nessa cor-
reria toda, vocé acaba mesclando prova com outras atividades
avaliativas”. Ou ainda:

Eu gostaria de fazer o trabalho pratico mesmo. Mas
em fungdo desse comportamento, que nés chamamos
de vadiagem social [...], que é o fato de vocé ter um
grupo e nem todo mundo participar da mesma for-
ma, isso nao é possivel. Tem alguns que sao os caro-
nistas. Colocam apenas o nome. Por isso, eu preciso
ter algum instrumento de avaliacdo individual para
identificar isso também. Mas se ndo houvesse esse
desvio, eu escolheria trabalhar mais do ponto de vista
pratico do que ter prova. Muita gente fala que prova
ndo avalia o aluno. Entdo me apresente algum outro
instrumento que avalie que eu uso.

Acreditamos que o(a) professor(a) deve fazer suas esco-
lhas, no que diz respeito ao processo avaliativo, sobretudo por
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questdes pedagogicas que estejam relacionadas ao interesse em
promover as aprendizagens dos(as) estudantes, e nao por ou-
tros motivos.

Moraes (2014) apresenta uma proposta que consideramos
muito interessante em relagao ao uso da prova numa perspec-
tiva formativa. De antemao, a autora também esclarece que sua
defesa nao é utiliza-la como o tinico (ou 0 mais importante) pro-
cedimento avaliativo. A triangulagao dos procedimentos ava-
liativos é salutar, pois permite um diagnostico mais amplo e
completo das aprendizagens, para que se possa, a partir desse
diagndstico, corrigir rumos e propor novas atividades, até que
se alcance o objetivo desejado.

Segundo a autora, para que se torne formativa, € preciso
cuidar de cada etapa, sendo a primeira delas a sua elaboracao.
Nesse momento, é importante refletir sobre o propdsito de cada
questdo, centrando-se nos conteudos considerados relevantes,
e ndo em conteudos periféricos. Além disso, deve-se contextua-
lizar as questdes e torna-las desafiadoras, mas adequadas a for-
ma de ensino e ao nivel de desenvolvimento da turma.

Ainda de acordo com Moraes (2014), a correcao da prova
éa etapa central e, por esse motivo, precisa de uma atengao es-
pecial. Esse momento nao deve ter como objetivo apenas apon-
tar erros e acertos, mas identificar informagdes que possibilitem
compreender os caminhos percorridos pelo(a) estudante e o seu
significado para que se possa, posteriormente, propor altera-
¢des no processo pedagogico. De fato, as anotagdes realizadas
pelo(a) professor(a) sao fundamentais para auxiliar o(a) estu-
dante a tomar consciéncia dos seus erros e perceber as fragili-
dades em suas aprendizagens — tais anotagdes ja constituem em
si um feedback. E primordial, ainda, que o(a) docente indique,
a partir da identificacdo das dificuldades do(a) educando(a), o
que ele(a) precisa fazer para avangar e melhorar suas aprendi-
zagens; isso possibilitara a autoavaliagao e a construgao de es-
tratégias de autorregulacao, sendo a regulagao entendida “[...]
como um processo deliberado e intencional que visa a contro-
lar os processos de aprendizagem para que possa consolidar,
desenvolver ou redirecionar essa mesma aprendizagem” (FER-
NANDES, 2009, p. 68).
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A autora explica também que, se para a prova tradicional
a etapa final de sua realizagao consiste em entregar ao(a) es-
tudante a prova corrigida, que atestara o seu desempenho por
meio de uma nota, na prova formativa a preocupacao € oferecer
um feedback interativo e oportunizar a realizacdo de exercicios
de regulagao planejados, para que se possa recuperar as apren-
dizagens fragilizadas ou de alcangar as nao efetivadas.

Outro ponto que julgamos como relevante retomar ao fa-
lar da utilizacdo da prova é o cuidado que se ha de ter para
nao se reproduzir o que Luckesi (2008) chama de “pedagogia
do exame”, em que toda a prética educativa passa a estar po-
larizada por provas e exames. Essa preocupacao surge a par-
tir de falas como: “As vezes a gente tem de se adequar ao alu-
no. O aluno nao é aquele que estuda todos os dias. O aluno
estuda no aperto. Ele vai estudar dois dias antes da prova. [...]
Mais perto da prova, ele estd estudando, ja estd no aperto, ai
ele aprende mais. E depois da prova também”. Outro profes-
sor, em entrevista conosco, também manifestou: “Os estudan-
tes detestam prova. Eles tém uma carga hordria muito grande
e acabam deixando para estudar na ultima hora, na véspera da
prova”. Parece que esta claro para os professores que os(as) es-
tudantes ficam condicionados a estudar apenas em funcdo da
prova. Nesse sentido, os acontecimentos relativos aos processos
de ensino e das aprendizagens ficam em segundo plano, em
que ganham prioridade a prova e seus resultados em termos de
nota. As consequéncias dessa pedagogia do exame sao: peda-
gogicamente, ela centraliza a aten¢ao nas provas e nao auxilia
as aprendizagens dos(as) estudantes; psicologicamente, é 1til
para desenvolver personalidades submissas; sociologicamente,
a avaliacdo das aprendizagens utilizada de forma fetichizada é
bastante util para os processos de seletividade e exclusao social.
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O Paradigma da Avaliacao Formativa: Propostas
de Trabalho no Ensino Superior

Por um longo tempo, no campo tedrico de discussao sobre
a avaliacao educacional, prevaleceu um paradigma psicométri-
co de avaliagdo (FERNANDES, 2009), associado as concepgoes
positivistas e neopositivistas. Trata-se de uma concepgao que
da énfase as quantificagdes (de atitudes, comportamentos e ca-
pacidades) e aos produtos ou resultados das aprendizagens. As
principais caracteristicas da avaliacdo proposta até entao sao:
compreensao das aprendizagens dos(as) estudantes como reali-
dades objetivas, que podem ser captadas em sua totalidade nos
processos avaliativos; avaliagdo como um processo objetivo,
neutro, sem interferéncias valorativas; e instrumentos de avalia-
cao cientificamente construidos, portanto, objetivos e neutros.

Em contraposicao a esse modelo, emerge outro paradig-
ma de avaliagao, chamado por Fernandes (2009), de paradigma
da avaliagao formativa alternativa. Nessa perspectiva, a avalia-
¢ao é compreendida como um processo complexo, subjetivo, si-
tuado e localizado. Sendo assim, ela nao permite apreender na
totalidade o que os(as) estudantes sabem e sao capazes de fazer.
Por isso, a avaliagao deve se desenvolver em contexto, integra-
da aos processos de ensino e com participacao ativa dos(as) es-
tudantes. Deve haver também diversidade de procedimentos,
com énfase em processos qualitativos. Nesse sentido, propoe-se
que avaliagao formativa alternativa seja formativa em suas for-
mas e conteidos (mais interativa, contextualizada, reguladora,
participativa, transparente e integrada aos processos de ensino
e de aprendizagens) e baseada em principios decorrentes do
construtivismo, da psicologia social, das teorias socioculturais
e sociocognitivistas.

Independentemente das denominagoes utilizadas, todas
as propostas que tratam da avaliagao mais orientada para me-
lhorar as aprendizagens do que para classifica-las constituem
varidveis da avaliagdo formativa de inspiragao cognitivista e
construtivista. Portanto, pertencem a um mesmo modelo (ou
paradigma) de avaliacao.
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Dessa maneira:

A avaliacdo formativa alternativa é um processo
eminentemente pedagodgico, plenamente integrado
ao ensino e a aprendizagem, deliberado, interativo,
cuja principal fungado € a de regular e de melhorar as
aprendizagens dos alunos. Ou seja, € a de conseguir
que os alunos aprendam melhor, com compreensao,
utilizando e desenvolvendo suas competéncias, no-
meadamente as do dominio cognitivo e metacogniti-
vo. (FERNANDES, 2009, p. 59).

E importante destacar que a avaliagio formativa alterna-
tiva proposta pelo autor deve resultar de um esforco de articu-
lacdo entre a contribuicao da literatura francéfona* sobre ava-
liagao, que da maior énfase a avaliagao como fonte reguladora
dos processos de aprendizagens, e a perspectiva anglo-saxonica
, que destaca a relevancia do feedback para a melhoria das apren-
dizagens.

No que tange a regulacdo, ha varios entendimentos acer-
ca de seu conceito. Entretanto, as diversas perspectivas, de in-
fluéncia cognitiva ou sociocognitiva, tém em comum a ideia de
que 0s processos cognitivos e metacognitivos dos(as) estudan-
tes assumem papel central na regulacao e autorregulacao das
aprendizagens. Nesse sentido, um dos papéis dos(as) profes-
sores(as) sera o de contribuir para o desenvolvimento da meta-
cognicao dos(as) estudantes, bem como de suas competéncias
de autoavaliagao e autocontrole.

Podemos destacar algumas praticas avaliativas identi-
ficadas em nossa pesquisa que nos pareceram interessantes e
coerentes com esse modelo de avaliagao. Uma delas é a de jari
simulado, desenvolvido por um dos professores participantes.
Conforme esse docente, ele escolhe um tema transversal a todo
o conteudo discutido na disciplina, algo considerado muito im-
portante por ele. Nesse caso, o assunto constitui uma situagao

4Na literatura francofona, destacam-se autores como Allal, Cardinet, Perre-
noud, Scriven, Bonniol, Hadji, Abrecht, Weiss, Jorro, Vial, Figari, Achouche,
Scallon, Roegiers, entre outros.
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problema relacionada ao contexto real da atuagao profissional
para a qual os(as) estudantes estao se formando e que divide a
opinido dos especialistas da drea. Depois disso, seleciona um
material que subsidie a discussao acerca desse tema e o dis-
tribui para os(as) discentes no inicio do semestre letivo. Desse
modo, eles se preparam ao longo do semestre e o juri simulado
ocorre ao final (¢ a ultima atividade).

No dia do jari, a dinamica € a seguinte: ele divide a turma
entre jurados e outros dois grupos, um para defender um posi-
cionamento e outro para defender outro posicionamento. E es-
sencial que o nimero de jurados seja impar, para evitar empa-
tes. Além disso, dentre os jurados, escolhe um juiz e uma juiza
que organizarao a discussao logo apds cada grupo apresentar
seus argumentos de defesa, de modo a construir um veredito.
Outro ponto importante: a distribuicao dos(as) estudantes entre
os jurados e os grupos de defesa de determinada opinido preci-
sa ser feita mediante sorteio e no dia do juri. Sendo assim, o(a)
discente deve estar preparado para participar em qualquer uma
das trés tarefas: defender com argumentos esse ou aquele posi-
cionamento ou entao julgar. Ao darem seu veredito, os jurados
precisam justificar o posicionamento.

Além de participar do juri, os(as) estudantes apresentam
um relatério individual em que manifestam suas opinides antes
e depois do juri, explicitando se houve alteragao ou nao e justi-
ficando-o. Esse relatdrio € feito com base em um roteiro produ-
zido pelo professor e entregue com antecedéncia. No relatorio,
os(as) discentes precisam descrever todo o processo de discus-
sao ocorrido durante a atividade: os argumentos apresentados
pelas partes, a justificativa da decisao dos jurados e tudo que
for pertinente.

E importante destacar a necessidade de o(a) professor(a)
ja discutir a tematica com a turma ao longo de todo o semestre,
de modo a acompanhar a leitura dos textos e a compreensao
dos(as) estudantes, fazendo intervencoes, esclarecimentos, re-
orientagOes e sugerindo bibliografia complementar, caso seja
preciso. Sempre que possivel, deve relacionar os contetidos tra-
balhados com a situagdao-problema que sera objeto do debate.
E imprescindivel que essa atividade faca sentido para os(as)
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educandos(as) e que os contetidos auxiliem a construir suas
opinides e argumentagdes. Além disso, nesse caso especifico, o
professor deixou claro que nao ha um posicionamento correto
e outro errado; sempre haverd vantagens e desvantagens em
qualquer um dos posicionamentos, a depender do contexto e
das circunstancias, algo primordial para o entendimento do(a)
discente.

O professor em questdo declara que decidiu continuar
utilizando essa atividade como Proposta de Trabalho Avalia-
tivo porque ao avaliar, junto com os(as) estudantes, o trabalho
desenvolvido ao longo do semestre, eles(as) manifestaram,
de modo unanime, que gostaram. Além disso, percebeu que
eles(as) realmente aprendiam. Ele explica:

No inicio, quando eu realizava o juri simulado no
meio do semestre, as vezes eu colocava questdes dis-
cutidas durante o juri na prova que vinha depois.
E, para a minha surpresa, era 100% de acerto. Podia
perguntar o que fosse do tema discutido no jari; todo
mundo acertava. Entdo eu pensava assim: “Realmen-
te essa atividade funciona”, porque eles discorriam
na prova sobre o assunto. Aprenderam mesmo. Tanto
é que depois ela passou a ser a tltima atividade, por-
que eu nao tinha mais a preocupacgao de saber se eles
tinham aprendido. Eu sei que eles vao aprender no
processo do juri; eles vao se apropriar daquilo que foi
discutido.

E possivel perceber que o docente se preocupa com as
aprendizagens dos(as) estudantes e, nesse sentido, a avaliagao
cumpre seu papel pedagdgico. O procedimento avaliativo é uti-
lizado de modo a constituir uma prética formativa, ja que o(a)
discente aprende durante a avaliagdo, que nao constitui uma
atividade pontual, mas esta distribuida ao longo do processo de
ensino. Ao se verificar que o(a) estudante aprendeu, o professor
considera que seu objetivo foi alcancado.

Outra experiéncia encontrada explicita em seu plano de
ensino uma concepgao de avaliagao em que o processo avaliati-
vo nao tem fungao excludente. Ao contrério, expressa que cabe
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a avaliagao identificar as dificuldades que possam se transfor-
mar em barreira para que a Educacao de fato ocorra. Segundo
a professora, ha necessidade de se discutir e questionar a atual
cultura avaliativa, centrada em resultados e notas, para que o
grupo consiga construir novas Propostas de Trabalho Avalia-
tivo, que contribuam para o processo de reconhecimento dos
limites e das fragilidades dos(as) estudantes, mas que identi-
fiquem também os avangos propiciados pelo trabalho peda-
gogico realizado, tanto individual quanto coletivamente. Essa
concepgao representa uma tentativa de concretizacao de uma
avaliagao da qualidade capaz de interferir nos processos forma-
tivos, implicando corresponsabilidade entre as pessoas envol-
vidas. Por isso, ndo se trata de uma qualidade qualquer. Tra-
ta-se de uma qualidade que garanta uma forma de negociagao
entre atores sociais, com vistas a um acordo que resulte em um
trabalho produtivo e significativo. Nesse sentido, a avaliagao
torna-se fundamental para tomar decisdes de forma circunstan-
ciada e, por meio dela, identificar necessidades de superagao
das fragilidades detectadas.

Segundo a proposta da professora, as atividades de-
senvolvidas pelos(as) estudantes devem servir como meio de
verificacao da aprendizagem com o intuito de, sempre que pre-
ciso, modificar a situagao identificada. Para tanto, a professora
propde implementar uma dinamica em que os(as) estudantes
estao constantemente revendo suas produgoes com o intuito de
superar as dificuldades detectadas.

A avaliacao se da durante o desenvolvimento do curso,
de maneira continua e através do uso de diferentes Propostas
de Trabalho Avaliativo, como: registros de aulas, observacoes
sistematicas do desempenho, entrevistas e participacao em ati-
vidades previamente marcadas, sejam apresentagdes orais ou
escritas, atividades de aula e exercicios durante a rotina de aula.
As atividades avaliativas privilegiam nao so trabalhos indivi-
duais mas também em grupo. O uso de registros diarios das
aulas é parte da rotina de aula da professora e, por meio de-
les, é possivel perceber os avangos dos(as) estudantes ainda no
percurso do processo de aprendizagem. A cada aula sao lidos
0s registros para aprecia¢ao do coletivo da sala e, com isso, ha
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maior envolvimento dos(as) estudantes com os contéudos da
aula, além de favorecer aqueles que, por algum motivo, nao te-
nham participado da aula anterior. Essa pratica tem sido espago
importante de realizagao do feedback como parte do processo
avaliativo.

Fernandes (2009) propde alguns principios ou orientacoes
para uma pratica de avaliagcdo formativa, que achamos perti-
nente destacar: a integracao ensino-aprendizagens-avaliagao;
a selecao de atividades de melhor qualidade (mais ricas), que
envolvam um conjunto mais amplo de aprendizagens; énfase
em outras func¢des da avaliagdo, como a motivagado, a regulacao
e a autorregulacdo, o apoio as aprendizagens, a orientagdo e o
diagndstico; a triangulagao de procedimentos avaliativos, dos
atores envolvidos, bem como dos espagos e tempos de reali-
zagao da avaliagao; e a transparéncia dos objetivos do trabalho
educativo, bem como dos processos de avaliagao e de seus cri-
térios.

O autor ressalta, ainda, o papel e natureza do feedback
dentro desse paradigma de avaliacdao. Segundo a proposta de
avaliacao formativa alternativa, a comunicagdo e a interacao
assumem papel indispenséavel: informam aos estudantes sobre
seus progressos e dificuldades, e, para professores(as), as alte-
ragOes necessarias na organizac¢ao do seu trabalho.

Para ser formativo, o feedback deve esclarecer aos(as) es-
tudantes seu nivel atual perante os objetivos das aprendizagens
e dar-lhes informagdes que os(as) ajudem a melhorar esse ni-
vel. Além disso, precisa conduzi-los(as) a acao: estes(as) devem
aprender a interpretar o feedback, relaciond-lo com a qualidade
do trabalho que desenvolvem e utiliza-lo para perceber como
podem melhorar. Isso significa que o feedback necessita ser inte-
grado aos processos de ensino e de aprendizagens.

Queremos enfatizar que ao trazer alguns exemplos de
praticas avaliativas que consideramos se aproximar mais ou
menos de uma perspectiva formativa, nossa intencao nao € a
de dar receitas do que fazer ou ndo fazer em sala de aula. O
intuito foi o de trazer a discussao sobre a avaliacao formativa
a partir de situagoes mais concretas de ensino e aprendizagem
no contexto do ensino superior, para que os(as) professores(as)
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possam refletir sobre o tema numa perspectiva tedrico-prati-
ca. Defendemos que as institui¢des de ensino superior preci-
sam constituir em seu seio o espaco de formagdo permanente,
desenvolvimento profissional de seus(suas) docentes e trocas
de experiéncias. Sem esse espaco e sem a proposigao de agdes
formativas que possam alcangar todo o seu quadro docente
por meio de discussoes e problematizagdes ancoradas nos dile-
mas vividos no cotidiano das salas de aula, ndo serdo possiveis
avangos em direcao a melhoria da qualidade do ensino ofertado
ou das praticas de avaliagao das aprendizagens. E fundamental
que o(a) professor(a) tenha a oportunidade de desvelar as con-
cepgOes que embasam suas praticas, o que as vezes desenvolve
de modo irrefletido, apenas repetindo as experiéncias que teve
como discente, sem ter consciéncia de todos os desdobramen-
tos dessa pratica, como mecanismo de reproduc¢dao do modelo
social vigente.

Assim, esperamos contribuir, mesmo que de modo tao
modesto, com o debate e a compreensao mais aprofundada so-
bre a avaliagdo formativa das (e para as) aprendizagens. Isso,
a nosso ver, é muito importante nesse momento histérico em
que se discute a democratizagio do ensino superior. E impres-
cindivel, ainda, refletir sobre a logica que tem orientado predo-
minantemente as praticas escolares de avaliacao, que, muitas
vezes, nao concorrem para que ocorra uma democratizagao efe-
tiva.

Uma Reflexao Necessaria: qual a 1dgica que tem
orientado a avalia¢ao educacional?

Conforme Freitas (2005), o modelo de escola predomi-
nante em nossa sociedade é baseado em determinada visao de
mundo e de educacgao construida historicamente. Sendo assim,
por se constituir no interior de uma sociedade de desigual-
dades, dentro da escola também se formam campos de poder
constituidos de maneira assimétrica. Para o autor,

[...] as finalidades correntes da escola atual nao se

156



destinam a inclusdo e ensino para todos. Ao contra-
rio, nossa escola foi configurada, ao longo da histéria
moderna, para dar um minimo de conhecimentos e
habilidades a todos, mas separar os mais competentes
e ensinar de fato a estes (FREITAS, 2005, p. 122).

Nesse sentido, a escola recebeu, ao longo de sua histdria,
duas fungdes principais que foram atribuidas as institui¢oes e
aos(as) professores(as): “[...] a exclusdao do sistema de ensino
dos alunos das classes sociais inferiores e a que definimos como
socializacdo a subordinagao, isto é, a transmissao ao jovem de
valores compativeis com o seu futuro papel de subordinado”
(TRAGTENBERG, 1982 apud FREITAS, 2005 p. 131).

O processo de avaliagdo e o consequente uso da nota fo-
ram alguns dos mecanismos criados para o cumprimento das
duas fungdes supracitadas. Segundo Freitas (2005), a finalidade
do processo de avaliagao nunca foi apenas de verificar as apren-
dizagens, mas também de estabelecer um controle sobre o com-
portamento dos(as) estudantes, seus valores e atitudes. Assim,
o poder do(a) professor(a) se constituiu a partir do controle da
avaliacdo do(a) discente. O autor explica, ainda, que:

Este processo de controle pela avaliacao firmou-se em
dois planos: um formal e outro informal. [...] No plano
da avaliacdo formal estdo as técnicas e procedimentos
palpaveis de avaliagdo com provas e trabalhos que
conduzem a uma nota; no plano da avaliagao infor-
mal estao os juizos de valor invisiveis e que acabam
por influenciar os resultados das avaliagdes formais
finais, sendo construidos pelos professores e alunos
nas interagdes diarias. Tais interagdes criam, perma-
nentemente, representa¢des de uns sobre os outros
(FREITAS, 2005, p. 132).

Conforme Freitas (2005), a parte mais dramatica e rele-
vante da avaliagdo ocorre no plano informal, em que o jogo de
representagoes, tanto do(a) professor(a) para com o(a) estudan-
te, quanto do(a) educando(a) para com o(a) docente, constroi
imagens e autoimagens que “[...] terminam interagindo com as
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decisdes metodologicas que o professor implementa em sala de
aula” (FREITAS, 2005, p. 132).
Em sintese, pode-se dizer que:

[...] os procedimentos de avaliacdo estao articulados
com a forma que a escola assume enquanto institui-
¢do social, o que, em nossa sociedade, corresponde a
determinadas fungdes: hierarquizar, controlar e for-
mar os valores impostos pela sociedade (submissdo,
competicdo, entre outros). Isso é feito a partir de uma
triangulagao entre avaliagdo instrucional, comporta-
mental e de valores e atitudes, cobrindo tanto o pla-
no formal como o plano informal (FREITAS, 2005, p.
133).

Por outro lado, segundo o autor, constituiu-se a luta por
uma escola democratica, que atenda a todos(as) com qualidade,
sob pressao de forgas progressistas. Para ele, sem que haja re-
sisténcia as finalidades originais da escola, de controle, hierar-
quizagao e selegao de individuos, elas acabam se cumprindo.
Nao ¢é do interesse do poder dominante propiciar o acesso a
cultura para as massas; portanto, somente por meio de lutas, ou
quando o proprio processo de acumulagao de riquezas passou
a necessitar de avangos nesta direcao, foi facultado as classes
menos privilegiadas o acesso as escolas. A partir dai, instala-se
uma contradi¢ao entre a manutencao e a eliminagao dessas clas-
ses dentro da escola capitalista.

Em outras palavras, Freitas (2005) explica que a pressao
por acesso a escola aumentou, tanto a poh’tica quanto a social,
por manter as criangas na escola (longe dos perigos da rua). Por
isso, foram necessdrias mudangas na organizagao escolar para
liberar o fluxo de estudantes, racionalizar custos e, assim, evitar
pressdes econdmicas adicionais. Com isso, também se modifi-
caram os processos de exclusao.

Freitas (1991) apresenta uma dialética entre a manuten-
cao e a eliminagao dos(as) estudantes da escola capitalista que
contém quatro solugdes para essa contradigao, sendo uma delas
a “eliminacao adiada”, ou seja, a manutencao provisoria das
classes populares no interior da escola ou o prolongamento de
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sua presenca nesse local, mas sem aprendizagem real; trata-se,
pois, de uma nova forma de exclusao, que atua por dentro do
sistema. Conforme o autor, ndo se exclui o(a) estudante fisica-
mente, mas, por meio da avaliagdo informal, sdo criadas outras
formas de exclusao:

As novas formas de exclusdo ancoram seu poder na
avaliacdo informal. A saida da nota como elemento de
reprovacao formal abriu espago para que a avaliagdo
informal tomasse o lugar da avaliacao formal na sala
de aula. Entretanto, os processos de avaliagao infor-
mal negativos atingem diretamente a autoestima do
aluno e podem ser mais perversos do que a propria
avaliagao formal. Do ponto de vista do sistema, entre-
tanto, a exclusao foi internalizada a custos menores
— tanto econdmicos como politicos (FREITAS, 2005, p.
135).

Em sintese, a exclusdo passou a ocorrer de novos modos,
passando a atuar por dentro da escola. A eliminacao dos(as) es-
tudantes é adiada, e estes(as) internalizam o processo de exclu-
530, 0 que permite maior tempo para a formacao de atitudes de
subordinacdo e obediéncia, tipicas das estruturas historicamen-
te construidas na escola. Por meio da avaliacdo informal sao
construidas trilhas diferenciadas de progressao, com diferen-
ciados momentos de terminalidade ou com a exclusao sendo
feita em anos posteriores da estrutura escolar, quando a evasao
ja é tida como algo “mais natural e aceitavel”.

Essa descrigao é muito pertinente para pensarmos o atual
contexto da educagao superior no Brasil. Por mais que tenha-
mos visto algumas iniciativas com o intuito de democratizar o
acesso a esse nivel de ensino, o fato de nao se garantir a con-
clusao com qualidade aos(as) estudantes das camadas menos
favorecidas faz com que a democratizacao nao chegue a se efeti-
var. Trata-se, assim, de uma exclusao por dentro do sistema, de
uma eliminagdo adiada, ou “branda”, nas palavras de Bourdieu
e Champagne (2001, p. 223):

[...] eis ai um dos mecanismos que, acrescentando-se a
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logica da transmissao do capital cultural, fazem com
que as mais altas institui¢des escolares e, em parti-
cular, aquelas que conduzem as posi¢des de poder
econdmico e politico, continuem sendo exclusivas
como foram no passado. E fazem com que o sistema
de ensino, amplamente aberto a todos e, no entanto,
estritamente reservado a alguns, consiga a faganha de
reunir as aparéncias da democratizagao.

Em contrapartida, destacamos que, conforme Freitas
(2005), ainda é preferivel um(a) estudante que permaneca do
lado de dentro do sistema, mesmo que sem aprender, e possa
denunciar esta escola que lhe nega até mesmo a alardeada ci-
dadania liberal, do que té-lo(a) excluido(a) dessa Institui¢ao de
ensino e silenciado(a).

Diante dessa realidade, é relevante, conforme alerta Sil-
va (2009), compreender que a avaliacdo escolar é uma pratica
social que, por si s6, nao é capaz de gerar exclusao. Trata-se
de uma categoria do aparente que estd a servico de uma légica
muito mais ampla. Ela deve ser analisada como pertencente a
uma rede mais abrangente de categorias, a do capital. Sendo
assim, é preciso desnudar os ambitos mais amplos das relagoes,
sobretudo em termos econdmico-produtivos e politico-sociais,
examinando as relagdes de determinagdes da realidade social.

Nesse sentido, a autora explica que: “Nao é necessaria-
mente a avaliagdo que é excludente, pois sabemos que a pro-
pria exclusao faz parte da légica do sistema do capital” (SILVA,
2009, p. 9125). Por isso, acreditamos que a mudanga das prati-
cas avaliativas nao serd o bastante para estabelecer novos para-
digmas educacionais (ou mesmo sociais), se a logica interna da
realidade social for a mesma. E preciso fazer resisténcia a 16gi-
ca do sistema do capital como um todo, pois é seu enfraqueci-
mento que poderd enfraquecer também suas consequéncias em
termos de praticas sociais. E acreditamos que tal resisténcia s6
sera possivel a partir da conscientizacdo das pessoas por meio
do trabalho educativo.
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Resumo

O presente estudo objetiva problematizar a identidade
docente no contexto do modo de produgao capitalista e na era
da globalizacado. Trata-se de um debate critico que vem discutir
sobre o papel social do docente e sua respectiva identidade no
contexto das relagdes sociais capitalistas, marcado por profun-
das contradigdes e configurado pelo processo de mundializacao
do capital. Para isso, foi necessario pensar a identidade docente
na logica do capital, discutir sobre a dicotomizacao das catego-
rias trabalho e educagao para, por fim, abordar a importancia da
consciéncia de classe para a identidade do professor. O materia-
lismo historico dialético conferiu embasamento metodologico,
epistemoldgico e ontoldgico para a andlise aqui desenvolvida,
juntamente com a realizagao de pesquisa bibliografica centra-
da na tematica “Trabalho e Educac¢ao”. Trata-se, portanto, de
uma discussao essencial para o entendimento da precariedade
que assola cada vez mais a identidade docente, na tentativa de
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pensar para além dessas questdes, na prdopria possibilidade de
supera-las.

Palavras-chave: Identidade docente. Trabalho. Educagao.

Introducao

O presente estudo objetiva problematizar a identidade
docente a partir das contradigoes das categorias trabalho e edu-
cagao. Ou seja, tendo como referéncia a profissionalizagao do
trabalho do professor no contexto do modo de producao capi-
talista e na era da globalizacao, faz-se necessario refletir sobre
os antagonismos e contradi¢oes que se estabelecem no mundo
do trabalho enquanto principio educativo.

Trata-se de um debate critico que vem discutir sobre
o papel social do docente e sua respectiva identidade no con-
texto das relagdes sociais capitalistas, marcado por profundas
contradigdes e configurado pelo processo de mundializagao do
capital. Nesse sentido, além de pensar a identidade docente no
ambito da logica do capital, também foi fundamental estruturar
uma discussao acerca da dicotomizacao das categorias trabalho
e educacao para, por fim, abordar a importancia da consciéncia
de classe para a identidade do professor.

Dessa forma, os objetivos especificos desse estudo con-
sistiram em:

* Refletir sobre a educagdo enquanto pratica humana e
seus respectivos desdobramentos na identidade docente;

¢ Pensar nas relagdes entre educacgao e trabalho em suas
interfaces com as esferas econdmica/mercadoldgica e a educa-
cional (qualificagao para o trabalho docente);

® Debater sobre a precarizacao do trabalho docente a
partir da pedagogia capitalista e a precarizagao do trabalho e
das possibilidades de superagao via uma pedagogia socialista
(consciéncia de classe).

Os fundamentos metodoldgicos, epistemoldgicos e onto-
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logicos dessa andlise se situam no materialismo historico dialé-
tico, no intuito de destacar as condi¢Oes concretas e contradito-
rias que configuram a identidade do professor. Além disso, foi
realizada uma pesquisa bibliografica, por meio da qual foram
estudados alguns referenciais essenciais para a discussao da te-
matica “Trabalho e Educacao”.

Trata-se, portanto, de uma discussao essencial para o en-
tendimento da precariedade que assola cada vez mais a iden-
tidade docente, na tentativa de pensar para além dessas ques-
toes, na propria possibilidade de supera-las.

A Identidade Docente Entremeio as Contradito-
rias Relac¢des Sociais Capitalistas

A globalizagao é o icone de um mundo sem fronteiras,
no qual o dinheiro circula livremente, juntamente com merca-
dorias, ideias e também de “fusdo” de diferentes culturas. E
justamente nesse sentido que consiste também num abrangente
e complexo sistema que configura diversas mudangas, em dife-
rentes esferas, com inimeros impactos.

Apesar desta abrangéncia, a globalizagao parte de um
processo politico e econémico ligado ao capitalismo, deixando
mais evidente a concorréncia, no qual observamos a mundiali-
zagao do capital. “Sao abundantes os sinais e marcas de modifi-
cacOes radicais em processos de trabalho, habitos de consumo,
configuragdes geograficas e geopoliticas, poderes e praticas do
Estado, etc.” (HARVEY, 2009, p.117)

Segundo Frigotto (1998) no plano socioecondmico, ha
uma utilizagdo de microeletronica para aumento da produgao,
causando o desemprego e o crescimento da miséria, da fome
e da barbdrie social, o que gera exclusao. No plano ético-poli-
tico, o idedrio neoliberal aparece como “[...] inica via possivel
da sociabilidade humana [...]” (FRIGOTTO, 1998, p.13) e, sendo
assim, a competicao da forgas para reforcar a exclusao e a de-
sigualdade, consequéncia da incompeténcia e das escolhas de
cada individuo.

Paralelamente a esse contexto aqui em debate, a edu-
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cacao é concebida como uma pratica humana, um conjunto de
influéncias socio-histérico sobre o individuo, com diversas mo-
tivacOes e diferentes formas, desinteressadas (desenvolver o ser
humano na sua integridade) e interessadas, com fins pragma-
ticos ligados a economia, a politica, a religido, etc. (FIDALGO
e MACHADO, 2000). E nesse sentido que é importante discutir
essa pratica humana, sob o viés das influéncias do processo de
mundializa¢do do capital.

Segundo o artigo 1° da Lei de Diretrizes e Bases da Educa-
¢ao Brasileira (LDB) 9.394 (1996, p.1):

A educagao abrange os processos formativos que se
desenvolvem na vida familiar, na convivéncia huma-
na, no trabalho, nas institui¢des de ensino e pesquisa,
nos movimentos sociais e organiza¢des da sociedade
civil e nas manifestagdes culturais.

Ou seja, o processo de mundializacgao incide diretamen-
te sobre a educacgao, sobre a universidade e toda a comunidade
académica nela inserida. Frigotto (1998) aponta que, nesta pers-
pectiva neoliberal da globalizacdo, os processos formativos na
educagdo passam a ter um novo significado dentro de concep-
¢Oes e de politicas especificas. Ha uma desvinculagao da “J...]
dimensao ontologica do trabalho e da produgao, reduzindo-os
ao economicismo do emprego e, agora, da empregabilidade”.
(FRIGOTTO, 1998, p.14).

Nesse contexto, a responsabilidade do professor en-
quanto um dos protagonistas da educagao como pratica hu-
mana € latente, uma vez que a globalizacdo, juntamente com
os moldes atuais do modo de produgao capitalista, impde uma
perspectiva até mesmo contraditoria ao aparato legal que funda-
menta a educagdo enquanto politica publica. Desponta-se dessa
forma, o aspecto complexo das politicas publicas educacionais
que em termo superficial e acritico destaca que a educagao deve
ser para todos. Ora, a préopria existéncia das politicas educacio-
nais justifica que em termos reais, a educagao é permeada pela
desigualdade social e diferentes condi¢des de acesso. Eis entao
anecessidade de se desenvolver uma tomada de consciéncia do
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papel social de cada trabalhador, inclusive do professor e de
sua respectiva identidade.

Kuenzer (1997) aponta duas preocupacdes que fun-
damentaram a constituicao do Grupo de Trabalho intitulado
“Educacdo e Trabalho” da Associacao Nacional de Pos-Gra-
duacgdo e Pesquisa em Educacao (ANPEd*): compreender a pe-
dagogia capitalista e a construcao histérica de uma pedagogia
socialista.

Nesse mesmo sentido varias referéncias da tematica
“Educacao e Trabalho”, como Arroyo (2005), revelam a impor-
tancia de unir as discussoes sobre propostas inovadoras na edu-
cacao, renovagoes pedagdgicas e as transformacgdes na produ-
¢ao e no trabalho. Tanto que desse modo:

A politica educacional, as mediagdes estabelecidas
pela relacdo entre educacdo e trabalho respondem
ao econdmico, mas atendem simultaneamente as ne-
cessidades ligadas a reproducao global da sociedade,
o que inclui, além da qualificagao para o trabalho, a
reproducdo da vida, as dimensdes cultural, politica e
ideoldgica do processo educativo. (CIAVATTA, 2009,

p.29)

Faz se necessdrio para uma educacao critica, aliada ao
papel social, a valorizagdo do professor com consciéncia (de
classe) também do seu papel social. E o proprio professor, apre-
senta, nesse contexto, dificuldades sobre seu papel, sobre sua
identidade docente. Gadotti (2003, p.14), por seu turno, afirma
que:

Talvez esteja ai a chave para entender a crise que vi-
vemos: perdemos o sentido do que fazemos, lutamos
por salario e melhores condi¢des de trabalho sem es-
clarecer a sociedade sobre a finalidade de nossa pro-
fissao, sem justificar porque estamos lutando.

Por conseguinte, para Gadotti (2003), o professor preci-

4 Associacao Nacional de Pés-Graduagao e Pesquisa em Educagao.
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sa questionar o seu papel, precisa estar focado no sentido que
tem em ser docente. Trata-se de pensar para além das matrizes
curriculares oficiais, problematizando até mesmo a(s) justifi-
cativa(s) politicas da escolha por esta profissdo. Ora, se é uma
profissao massificada e politica, os proprios professores preci-
sam se situar em relacdo ao pano de fundo que norteia esse agir
profissional, visando com isso as responsabilidades docentes e
a necessidade critica de que se concretizem enquanto sindnimo
de uma pratica dialeticamente engajada com os pressupostos
epistemolodgicos da educacao, mediante os desafios postos pelo
processo de mundializagao do capital.

A dicotomia “Trabalho e Educa¢ao” e a precari-
zac¢ao do trabalho docente

Kuenzer (1997) aborda esta dicotomia entre educacao e
trabalho, ja discutida ha um tempo por outros pesquisadores,
como fundamental, porém ainda acompanhada por diferentes
questoes a serem problematizadas.

A falta de compreensao tedrica da relagao entre edu-
cacdo e trabalho, bem como a dificuldade de apreen-
der como ela tem historica e cotidianamente ocorrido
no interior das formas concretas que a contradicao en-
tre capital e trabalho vai assumindo, tem concorrido
para a formulagao de politicas educacionais e propos-
tas pedagdgicas discutiveis. (KUENZER, 1997, p.12)

Ciavatta (2009, p. 40), aponta criticamente que a forma-
¢ao de professores no Brasil se consolidou sem uma consciéncia
histdrica e sem consciéncia da profissao docente enquanto tra-
balho e das contraditdrias relacoes de trabalho com o sistema
capitalista. Sendo assim, a organizagao politica dos professores
se restringe as condi¢des sempre mais adversas do exercicio da
docéncia. Por isso € necessario pensar para além do carater téc-
nico/metodologico dos cursos de formagao de professores, por
sua vez, restrito, limitado, rumo do que uma formagao integral,
de carater politécnico, numa busca da superagao da alienagao
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do trabalho, onde as relagdes de trabalho sdao também pedago-
gicas e demandam subsidios da gestao democratica enquanto
fundamentos primordiais.

Dessa forma, pode ser entendida como uma educagao
capaz de fornecer uma sdlida base cientifica e tecno-
logica aos educandos necessdria a compreensao dos
modernos processos de trabalho e da realidade natu-
ral e social. Visa contribuir para a sintese entre teoria
e pratica, fundamental para o processo de transfor-
magao social e de autotransformacao dos sujeitos. (FI-
DALGO; MACHADO, 2000, p.130)

Ora, se a docéncia abrange muito mais que o conheci-
mento técnico, logo a formacado de professores, sob a dtica da
totalidade, deve em sua esséncia, também contemplar conheci-
mentos mais amplos.

A dicotomia entre as dimensoes trabalho e educagao
vem sendo discutida ha tempos, porém Kuenzer (1997) aponta
para uma discussao pormenorizada, no Brasil, ao final dos anos
de 1960. Nesse sentido, no modo de producao capitalista temos
uma divisao social e técnica do trabalho. Assim, para Kuenzer
(1997), ha uma preparacao diferenciada para cada individuo,
em detrimento as posi¢des de hierarquia e de técnicas distintas
dentro do referido modo de produgao, de forma que também
seja semelhante no sistema de ensino.

No ambito da histéria e historiografia da educacao, é
perceptivel que as escolas foram criadas, por parte do Estado,
no inicio do século XX, como “[...] alternativa de insercao no
mercado de trabalho aos jovens oriundos das camadas mais po-
bres da populacao”. (KUENZER, 1997, p. 13)

Na década de 1940, segundo Kuenzer (1997), com a de-
manda da mao de obra qualificada, foi criada a Lei Organica do
Ensino Industrial, ponto de partida para a organizacao do en-
sino profissional devidamente adequado as demandas das in-
dustrias e diretamente articulado ao sistema, por meio do qual
as empresas custearam a aprendizagem necessdria para atender
suas necessidades especificas.
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Estas escolas se caracterizam por uma proposta cur-
ricular eminentemente pratica, onde as preocupagdes
com a formagao tedrica raramente apareciam em con-
trapartida as poucas escolas técnicas que foram cria-
das junto a escolas de engenharia na década de 30.
(KUENZER, 1997, p.13)

Com a Lei Organica, as escolas criadas no inicio do sé-
culo XX, especificamente a partir do ano de 1909, ofereciam,
além de cursos industriais basicos e de aprendizagem, também
cursos técnicos. Por esta lei, concluindo os cursos técnicos, por
equivaléncia parcial no ensino, era possivel o ingresso nos cur-
sos superiores relacionados.

Consequentemente, Kuenzer (1997) tracou uma duali-
dade em suas analises, identificando a existéncia de dois siste-
mas paralelos e distintos: de um lado o ensino regular de carater
propedéutico e de outro o ensino profissional exclusivamente
voltado, naquele contexto, para a formacao de trabalhadores.

A Teoria do Capital Humano que tem suas raizes na dé-
cada de 1950, com Theodoro Schultz, € embasada na educacao
enquanto forga propulsora para capacitar ao trabalho e alavan-
car o desenvolvimento. Para Fidalgo e Machado (2000, p. 326),

Os investimentos em educacgao, capital humano, se-
riam fatores decisivos para o desenvolvimento econo-
mico. Eles explicariam as diferencgas dos estagios de
desenvolvimento entre os paises e seriam capazes de
reverter estas mesmas diferencas, além de propiciar a
mobilidade individual.

Este conceito foi construido, segundo Frigotto (2005) no
auge do fordismo, que introduziu os ganhos na producao (five
dollar day) e a linha de montagem, o que intensificou a produ-
tividade e diminuiu o “tempo perdido” ou “tempo morto” na
producao. O Five dollar Day (dia de oito horas e cinco ddlares),
para Harvey (2009), além de forcar a disciplina que a linha de
montagem exigia para a alta produtividade, também oportu-
nizava aos trabalhadores consumir os produtos fabricados em
massa.
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Em 1961, com o estabelecimento da Lei de Diretrizes
e Bases “[...] reine na mesma estrutura os dois sistemas, pas-
sando a existir dois ramos de ensino médio diferenciados, mas
equivalentes”. (KUENZER, 1997, p.14). Consolidava-se, com
isso, o ensino médio cientifico e o ensino médio profissionali-
zante (normal — magistério, industrial, comercial e agricola).

Até entdo mantém-se a separacao entre “educagao” e
“formagdo profissional” como expressao da divisao
entre trabalho intelectual e trabalho manual, através
da existéncia de um sistema de ensino com dois ramos
equivalentes, porém diferenciados, e de um sistema
privado de qualificacdo para trabalhadores. Assim, os
jovens e adultos sdo preparados para exercer fungdes
diferenciadas — intelectuais ou manuais — na hierar-
quia do trabalhador coletivo. (KUENZER, 1997, p. 15)

No contexto da ditadura militar, em 1964, novas trans-
formacgdes ocorreram no sistema de ensino e também nas prer-
rogativas da formagao profissional. Neste momento, o foco no
pais era desenvolvimento econdmico acelerado e a desmobi-
lizagao politica. Os cursos nessa perspectiva eram muito aca-
démicos e nao atendiam as demandas do mercado de trabalho
pois nao preparavam para fungdes produtivas.

Com a Lei 5.692/71, onde a formagao profissional inde-
pendia da classe social e deveria ser considerada como compro-
misso da universidade, reforcando a Teoria do Capital Huma-
no, que inspira a estrutura do sistema educacional dentro do
tecnicismo e da economia (Frigotto, 1998).

Porém, para Kuenzer (1997), na pratica nao houve gran-
des mudangas, em detrimento da busca de uma homogeneida-
de dentro da universidade, sendo que o acesso a ela, a falta de
vontade politica para assegurar as condi¢oes da nova proposta,
a falta de professores qualificados, as dificuldades metodologi-
cas na relagao entre teoria e pratica, impediram a efetivagao da
mesma.

Quatro anos apos a Lei 5.692, o Ministério da Educagao
apresentou o Parecer 76/75 do Conselho Federal de Educacao,
que, para Kuenzer (1997, p.18) consistiu numa “[...] tentativa de
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resolver o impasse criado com a impossibilidade concreta de
generalizar a habilitacdo profissional a nivel técnico, através do
ensino de 2° grau”.

Este parecer recoloca a questao conceptual, negando
a antinomia entre educacao geral e formacao especial,
reafirmando o carater complementar de ambos, uma
vez que a cultura geral é o alicerce para a formacao
profissional, que nao ocorre no vazio; reafirma, tam-
bém, a importancia da formagao tecnoldgica, mos-
trando o contrassenso de se ter formagao tecnoldgica,
mostrando o contrassenso de se ter formagao exclusi-
vamente geral no atual estagio de desenvolvimento
das sociedades industriais. (KUENZER, 1997, p.18)

Estes e outros marcos histdricos na estrutura do sistema
educacional brasileiro trazem em seu bojo a necessidade de se
pensar a formacao profissional e a pratica docente por meio da
problematizacao dicotomizada da educagao capitalista versus
educacao socialista, que nos orientam a problematizar as ques-
toes aqui levantadas a partir das reais condigoes de reproducao
da existéncia, dos desafios da formacao da identidade do pro-
fessor.

Segundo Kuenzer (1997) estas decisoes expressam a di-
visdo da sociedade brasileira (os que pensam e os que execu-
tam), de modo que a educagao seja a responsavel pelos diversos
e complexos problemas estruturais da sociedade capitalista.
Nos meados da década de 1970, quando se iniciou um processo
de abertura politica, ainda sob controle do Estado pelas Forgas
Armadas, iniciou-se também uma critica as teorias de educacao
predominantes, tais quais: a Teoria do Capital Humano e Tec-
nologia Educacional.

A Tecnologia Educacional apresenta-se como a utiliza-
¢ao dos conhecimentos cientificos e tecnoldgicos visando a re-
solucao dos problemas educacionais. Com o Governo Geisel e
a elaboracao do II Plano Nacional de Desenvolvimento (1975
—-1979), a educagao, marcada pela necessidade de mao de obra
qualificada, comegou a mostrar uma ldgica excludente. Porém,
com a abertura, as teorias critico-reprodutivistas, anteriores a
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1964, voltam a ser disseminadas, decorrendo também, segun-
do Kuenzer (1997), a discussao de carater epistemologico sobre
producao da ciéncia em educagao.

O carater fragmentado, disperso, descritivo e gené-
rico da producdo da pesquisa em educagao comeca
a ser denunciado, mostrando-se a sua desarticulacdo
com o movimento do real, e, em decorréncia, seu cara-
ter conservador, evidenciado pela sua inoperancia em
face dosja cronicos e classicos problemas da educagao
brasileira. (KUENZER, 1997, p. 46)

Na década de 1980 aconteceram grandes transforma-
¢oes no mundo do trabalho, onde:

[...] a classe-que-vive-do-trabalho sofreu a mais agu-
da crise deste século, que atingiu ndo s6 a sua ma-
terialidade, mas teve profundas repercussdes na sua
subjetividade e, no intimo inter-relacionamento des-
tes niveis, afetou a sua forma de ser. (ANTUNES,
2010, p.23)

Nos anos 1990, o processo de reestruturagao produti-
va se consolidou no Brasil através de uma reestruturagao so-
cio-histdrica e econdmica das maneiras de se organizar a pro-
ducao. Surgiu, entdao, entremeio a esse processo, o toyotismo
ou modelo japonés de producdo, apresentando novas formas
de organizacao do trabalho. Para Fidalgo e Machado (2000),
ocorreu uma integra¢do entre empresas da mesma rede e uma
integracao também entre trabalhador e processo de trabalho,
com diminui¢do dos niveis hierdrquicos onde “[...] aumenta a
demanda por maior integragao e identificacdo do trabalhador
com sua atividade e com interesses da empresa”. (FIDALGO;
MACHADQO, 2000, p. 211)

Se, segundo Brito (2008), no fordismo o saber fazer do
trabalhador foi transferido para o gerente, para elaboracao e
controle, no toyotismo procurou-se apropriar da capacidade
intelectual. A carga fisica de trabalho reduziu, porém houve o
acumulo de carga psiquica, levando a conflitos internos cons-
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tantes. Houve, dessa forma, uma nova gestao de forca de traba-
lho, de um novo trabalhador.

Ao criticar tal proposta, refuta-se a formagao do tra-
balhador adaptado, adestrado, treinado, por tratar-se
de uma mediac¢ao da educagéo voltada a sustentacao
de novas formas do capital que explora, expropria e
aliena os homens. Essa critica visa impedir a adogao
de “receitas” prontas de realiza¢ao de tarefas docen-
tes no contexto de uma nova divisao técnica e social
do trabalho. (D’AVILA e VEIGA, 2008, p-47)

D’ Avila e Veiga (2008, p. 46), nessa perspectiva, também
destacaram e criticaram o conceito de cidadao produtivo pelo
Plano Nacional de Qualificagao do Trabalhador (PLANFOR):
“[...] defende uma concepgao de educacdo e de trabalho que
submete o processo de formacdo humana do trabalhador a
logica mercantil”. O PLANFOR, segundo Fidalgo e Machado
(2000), integrou o Sistema Publico de Trabalho e Renda, tendo
como meta anual a qualificagao ou requalificagao da Populagao
Economicamente Ativa (PEA) do pais.

A identidade docente a partir da consciéncia de
classe

Faz-necessdria, dessa forma, segundo Kuenzer (1997),
uma analise das relagdes sociais e produtivas, afim de uma
nova teoria da educagao — escolar e extraescolar, compromis-
sada com a superagao do capitalismo (KUENZER, 2005, p.70).

A LDB 9.394/96, artigo 13 traz:

Os docentes incumbir-se-ao de: I - participar da elabo-
ragao da proposta pedagogica do estabelecimento de
ensino; II - elaborar e cumprir plano de trabalho, se-
gundo a proposta pedagdgica do estabelecimento de
ensino; III - zelar pela aprendizagem dos alunos; IV -
estabelecer estratégias de recuperacao para os alunos
de menor rendimento; V - ministrar os dias letivos
e horas-aula estabelecidos, além de participar inte-
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gralmente dos periodos dedicados ao planejamento,
a avaliagdo e ao desenvolvimento profissional; VI -
colaborar com as atividades de articulacao da escola
com as familias e a comunidade.

Além de trazer a importancia da docéncia como profis-
sdo, que requer formacao profissional para seu exercicio, relata
a ligacdao da docéncia com a inovagao, no sentido de romper o
conservadorismo, explorar novas alternativas tedrico-metodo-
logicas como possibilidades de escolha e ainda buscar a reno-
vacgao da sensibilidade, com base na ética (D'AVILA; VEIGA,
2008).

Pois, temos duas importantes e distintas categorias —
profissionalidade e profissionalizagao docente: a primeira liga-
da as competéncias e a segunda, na qual as competéncias se
inserem, busca uma identidade ou perfil profissional.

Formar professores implica compreender a importan-
cia do papel da docéncia, propiciando uma profundi-
dade cientifico-pedagodgica que os capacite a enfren-
tar questdes fundamentais da escola como institui¢do
social, uma pratica social que implica as idéias de for-
macao, reflexao e critica. (VEIGA, 2008, p.14)

Correa (2008) mostra a importancia, no que se refere a
formagao de futuros professores é justamente conferir novos
sentidos a profissao docente, nesse caso, do professor trabalha-
dor no contexto do modo de produgao capitalista.

Além disso, sao severas as criticas circunscritas a for-
macgao de professores no ensino superior: nao se trata de uma
formacao especifica para a docéncia. Ou seja, uma licenciatura
que habilite o profissional para exercer determinada funcao.
(MARIN; SAMPAIO, 2004, p. 1208). E nao relacionado somente
a aspectos pedagdgicos, mas também a aspectos da profissao
propriamente dita.

Ora, temos a partir do ideario neoliberal, o estabeleci-
mento de novos pressupostos voltados para a formagao de um
novo trabalhador, ou seja, para atender as exigéncias do mer-
cado globalizado e, assim, uma educagao voltada para esta de-
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manda.

Se o trabalho docente estd subordinado ao capitalis-
mo, objetivando prioritariamente a produtividade e nao mais
a educacgao, temos, segundo Franga (2010, p. 208) “O trabalho,
enquanto atividade essencialmente humana e criadora torna-se
trabalho alienado quando passa a ser externo ao trabalhador,
sendo trabalho forcado por outro”. E isto fica ainda mais evi-
dente e grave quando temos muitos professores que optam pela
carreira docente nao por identificacdo a profissao, mas por falta
de opcao.

Escolher a profissao de professor nao é escolher uma
profissao qualquer. Na maioria das vezes essa esco-
lha se da por intui¢do. Muitas professoras, quando
perguntadas porque escolheram essa profissao res-
pondem: “porque gosto de crianca”. E uma resposta
correta e significativa, mas ela ndo é levada em conta
no seu processo de formacao. Essa motivagao é pouco
trabalhada. Em geral, a sua formagao limita-se a as-
pectos técnico-pedagdgicos e nao ético-politicos, que
seriam mais afinados com os motivos da sua escolha.
(GADOTT]I, 2003, p. 21)

Além disto, temos ainda um problema mais profundo,
que ronda a educacao e a profissao docente, que acaba por de-
sencadear na desvalorizacao do mesmo, em uma sociedade ca-
pitalista.

Marx (2010, p. 58), na obra O Capital, traz que cada mer-
cadoria tem um valor de uso, medido pela utilidade e/ou utili-
zacao do mesmo. E estes valores de uso “[...] sao veiculos mate-
riais do valor de troca”.

Qual o valor de uso do trabalho docente? Qual a merca-
doria que o professor produz? Com certeza, o conhecimento
(técnico ou formativo). Porém o conhecimento é algo subjetivo,
nao palpavel. Qual o valor de troca ou valor da “mercadoria”
produzida?

Marx (2010, p. 60), também aponta que o valor de uso
de uma mercadoria tem uma propriedade: de ser produto de
trabalho humano.
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O valor de uso ou um bem s6 possui, portanto, valor,
porque nele esta corporificado, materializado, traba-
lho humano abstrato. Como medir a grandeza do seu
valor? Por meio da quantidade da ‘substancia cria-
dora de valor’ nele contida, o trabalho. A quantidade
de trabalho, por sua vez, mede-se pelo tempo de sua
duragao, e o tempo de trabalho, por fragdes de tempo,
como hora, dia, etc.

O tempo de trabalho seria para Marx (2010) aquele uti-
lizado para produzir um valor de uso. Sendo o conhecimento,
fruto do trabalho docente, qual o tempo necessario para produ-
zi-lo? Sendo o conhecimento subjetivo, qual o seu valor de uso?
Qual valor de uso o docente pretende conferir para o que esta
“produzindo”?

Quando o conhecimento produzido volta-se para o
mercado de trabalho, tornando-se essencialmente técnico, e de
repente, quem adquiriu este conhecimento opta por outro ca-
minho, diferente do conhecimento técnico adquirido, este co-
nhecimento perde seu valor de uso? E o trabalho realizado pelo
professor, também perde seu valor de uso, seu valor de troca?

Ao analisar o processo de precarizacao do trabalho, tam-
bém € importante destacar o duplo movimento do capitalismo:
consumo e destrui¢do. “A producao capitalista atua antes como
propdsitos destrutivos do que produtivos”. (LIMA; PALAFOX,
2010, p.21)

Ao mesmo tempo, quando o professor ndo leva em con-
sideracdo a globalizagao, as mudangas econdmicas e politicas
em seu tempo gasto para o trabalho, ha impacto sobre o valor
de uso no conhecimento produzido?

Alinhado a estas questdes, também ainda é importante
apontar o cotidiano fabril, que aqui foi paralelamente analisado
com o cotidiano educacional. Também nao existe na universi-
dade um conhecimento tdcito especifico, mas varios que coe-
xistem simultaneamente, variando de experiéncias e situagdes
vivenciadas, caminhando lado a lado com o conhecimento cien-
tifico. “Quanto mais organizados estao os trabalhadores, maior
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a tendéncia em potencializar esses conhecimentos individuais
aos interesses coletivos da categoria profissional”. (FRANCA,
2010, p. 24). Porém, estes conhecimentos individuais trazem,
as vezes, um estranhamento junto a outros professores, mesmo
apesar de todos caminharem juntos nesta “forca de trabalho”.

Guimaraes (2006), sobre a socializagdo profissional e
a profissionalizacao docente, apontou que as dificuldades do
professor, nesse sentido, vinculam-se a questdes sociopoliticas
que se desdobram, especificamente, no baixo estatuto profissio-
nal do oficio docente.

Consideracoes Finais

Ora, para uma nova teoria da educagao faz se necessa-
rio uma profunda problematizagao acerca do trabalho docente,
que implica em pensar também sobre a formacao da identidade
docente.

E justamente por isso que o exercicio da docéncia é muito
mais que ministrar aulas, esta além dos conhecimentos sobre o
assunto a ser ensinado ou sobre como ensina-lo.

Sendo assim, D’Avila e Veiga (2008) mostram que entre
as varias mudangas no sistema educacional, a LDB exige um
professor com formacao no ensino superior. Mas este profis-
sional deve estar engajado com este novo trabalhador, ou seja,
com a formacgao de aluno que atenda ao mercado de trabalho,
onde “sao requisitos basicos na composi¢ao desse novo perfil
do trabalhador a iniciativa, a autodisciplina, a responsabilidade
e a interioriza¢ao do controle, tidos como elementos fundamen-
tais a uma producao enxuta”. (D’AVILA e VEIGA, 2008, p-15).
Se esta é a formacgao do professor — operacional, burocratizada
e administrativa — fica clara a perda da identidade profissional
do docente, e ha formacado de tecnélogos de ensino.

Se partimos que a educagao precisa estar voltada para
além do conhecimento técnico, precisamos entender primeira-
mente a formagao do docente com uma unido entre o saber e
o fazer, onde o marco principal consiste no trabalho enquanto
pratica essencialmente humana.
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