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RESUMO

A relacéo entre professor e aluno no Ensino Superior vista por meio da reprovagao

A reprovacdo, resultante de insucesso no curso de determinada disciplina, seja por nota e/ou
por abandono na frequéncia desta por parte do estudante, comumente tem como sujeito
responsabilizado este ou seu professor. Em uma perspectiva que considera a importancia das
relacBes sociais para a constituicdo dos sujeitos, a presente pesquisa baseou-se na Psicologia
Historico-Cultural e focalizou o Ensino Superior de graduacéo, tendo como objetivo principal
compreender as relacdes entre docentes e alunos por meio da reprovacdo, visando entender a
realidade que envolve esta diade neste contexto e investigar suas influéncias na formacéo
profissional durante a graduacdo. Foram entrevistados cinco alunos de graduacdo da
Universidade Federal de Uberlandia (UFU), sendo dois da area de Ciéncias Humanas, dois de
Exatas e um de Bioldgicas e cinco docentes, da mesma universidade, dos quais dois eram das
Ciéncias Exatas, duas da area de Bioldgicas e uma de Humanas. Para a construcéo dos dados
foram utilizadas entrevistas abertas, gravadas em &udio, com uma questdo referente a
reprovacao, que foram posteriormente transcritas e transcriadas. Os dados foram analisados
por meio da andlise de contetdo. Foram construidas trés categorias de analise: a) A formacao
discente, na qual os aspectos relacionados aos cursos de graduagédo foram abordados, como a
relacdo dos estudantes com as disciplinas nas quais foram reprovados, a insatisfacdo quanto a
avaliacdo e a metodologia de ensino, as auséncias durante o semestre letivo e os sentidos
atribuidos a reprovacdo; b) A relacdo entre professores e alunos no que concerne aos
processos de ensino-aprendizagem, contemplando os aspectos referentes aos limites,
distanciamentos e possibilidades de aproximacdes existentes nesta relacdo, caracteristicas dos
professores considerados bons mediadores, consideracGes sobre a responsabilizagédo pelo
fracasso académico e reflexdes sobre os sentimentos de impoténcia do aluno diante da
autoridade do educador; ¢) A formacdo docente no Ensino Superior, em que foram tecidas
algumas consideracfes sobre este processo e pormenorizadas reflexdes sobre a existéncia de
lacunas na formacdo inicial do docente, bem como apresentada a necessidade da Psicologia
Escolar nesta etapa de ensino. Com esta investigacdo € possivel inferir que a mediacédo
pedagdgica oferecida pelo professor compde uma das bases sélidas do processo de ensino-
aprendizagem e que, além disto, a situacdo educacional é constituida por questdes afetivas que
influenciam diretamente a aprendizagem. Todas estas dimensdes acabam repercutindo nos
modos com que o estudante se relaciona com o contetdo da disciplina, com o professor e com
seu proprio aprendizado. Por fim, reafirmamos a necessidade da presenca da Psicologia
Escolar na busca por propostas que colaborem tanto para a formacdo profissional de
graduacdo quanto para a proposicdo de cursos de formagdo continuada para o docente do
Ensino Superior, em prol de um processo de ensino-aprendizagem que vise a emancipagdo
intelectual de todos nele envolvidos.

Palavras-chave: reprovacéo, relacdo entre professor e aluno, formacdo discente, formacéo
docente, psicologia escolar.



ABSTRACT

The relationship between professor and student in the higher education seen through
reprobation

Reprobation, resulting from failure in the course of certain subject, be it by grade and/or
absence of the student, has commonly as responsible the student or the master. From a
perspective which takes into consideration the importance of social relations for the
constitution of subjects, the current research has based upon the Historical-Cultural
Psychology and focused on the higher education, having as main objective to understand the
relations between masters and students through reprobation, with a view to understand the
reality which involves this pair in this context and investigate their influence on the
professional formation during graduation. Five students from the Federal University of
Uberlandia (UFU) were interviewed, two from the area of Social Sciences, two from Exact
Sciences and one from Biological Science, and five students from the same university, being
two from Exact Sciences, two from Biological Sciences and one from Social Sciences. For
data building open interviews, recorded in audio were used, with a question referring to
reprobation, which werer later transcripted and transcreated. Data were analysed through
content analysis. Three categories were created: a) Student’s education, in which aspects
related to graduation courses were approached, such as the relation of the students with the
subjects in which were reproved, the insatisfaction concerning evaluation and teaching
methodology, absences during the semester and the meanings attributed to reprobation; b)
The relation between masters and students concerning the teaching-learning processes,
complying aspects related to limits, distancing and possibilities of approximations existing in
this relation, the characteristics of the masters considered to be good mediators,
considerations about the responsibility for academical failure and reflexions about the feelings
of impotence from the student before the master’s authority; c) The master’s education in the
higher education, in which some considerations were commented about such process and
detailed reflexions about the existence of gaps in the initial education of the master, as well as
a presentation of the need for School Psychology in this phase of the graduation. With this
investigation it is possible to infer that pedagogical mediation offered by the master compose
one of the solid bases for the teaching-learning process and that, besides, the educational
situation is constituted by affective questions which directly influence learning. All these
dimensions end up to reflect in the ways that the student relate to the subject content, the
master and his own learning. Finally, one reafirms the necessity of the presence of School
Psychology in the search for proposals which colaborate to professional formation as well as
the proposition of continual courses for the master, benefiting a teaching-learning process
process whose objective may be intelectual enhancement of everyone involved.

Key-words: reprobation, relation between master and student, student’s education, master’s
education, school psychology
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APRESENTACAO

Antecedentes: a histdria pessoal e sua influéncia na escolha do objeto de pesquisa

Como estudante de graduacéo, vivenciei a experiéncia de ser um aluno em constante
relacdo com professores, as vezes mais do que meus colegas, pois constantemente buscava
conversar com eles ap6s as aulas ou em outros contextos. Frequentemente, vivi experiéncias
em situacdes importantes nas quais o relacionamento entre professor e aluno foi determinante
ou, pelo menos, influenciou fortemente minhas escolhas universitarias. Pude visualizar, ao
longo dos cinco anos de curso, o quanto estas ligacdes foram essenciais na construcdo de
minha postura profissional, na minha constituicdo subjetiva como Psicélogo e também na
inclinacdo para as areas pelas quais me interessei para aprofundamento de meus estudos e
para investimento profissional.

Relagdes conturbadas com educadores influenciaram também a escolha de um menor
contato com determinadas areas do conhecimento em Psicologia, o que me faz inferir que, na
minha vivéncia pessoal, essas relacdes (des)entusiasmam e sdo, muitas vezes, determinantes
na qualidade® do processo de ensino e de aprendizagem. Pude conviver e conversar, durante
estes cinco anos de graduacdo, com colegas de sala, de curso e de faculdade e, nestas trocas,
foi possivel perceber que muitas pessoas partilhavam da mesma vivéncia que eu, bem como
da conviccdo de que tal convivéncia se faz essencial para uma boa formacao do graduando.

Algumas situagdes vivenciadas por mim ou por meus pares foram relevantes para que
esta tematica fosse alvo de reflexes desde o 3° periodo de minha graduacdo. Alguns casos

marcantes aconteceram nesta época e Varios questionamentos surgem a partir destes. Um

1 O termo qualidade, quando utilizado nesta dissertacdo para referir-se aos processos de ensino-aprendizagem,
ndo tem sentido equivalente ao apresentado por Bueno (2003), quando este trabalha com o conceito de qualidade
total, conforme exposto no Capitulo 1. O termo, quando citado neste texto, faz referéncia a uma caracteristica,
um atributo, que devera ser lido dentro do contexto em que estiver inserido.
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deles, que gostaria de aqui registrar, refere-se a uma situacdo que ocorrera entre mim e um de
meus professores.

Em uma avaliacéo relativa aos conhecimentos “adquiridos” na disciplina, realizada na
forma de prova escrita, me pronunciei ao professor® durante a elaboragdo de minhas respostas
e solicitei-lhe que lesse uma de minhas questdes e me dissesse se eu havia feito uma reflexé@o
adequada sobre a tematica. O professor me respondeu que sim, que a resposta estava correta.
Porém, na data de entrega da correcdo desta prova aos alunos, percebi que minha nota na
referida questdo era muito baixa e entdo questionei a situagcdo junto ao docente, relembrando
que ele se pronunciara durante a avaliacdo e que dissera que a questdo estava correta. O meu
desejo, naquele momento, era entender o porqué da contradicao entre o que ele havia me dito
durante a realizacdo da avaliacdo escrita e a nota recebida para a questdo. A resposta do
educador ao meu questionamento foi a de que a situacdo vivenciada deveria servir para que eu
aprendesse a ndo confiar em professores.

Outra situacdo que me chamou muito a atencao no periodo seguinte foi vivenciada por
uma colega de sala® e compartilhada comigo. Sua prima havia falecido de forma brutal e ela
estava muito entristecida, vivendo um momento muito delicado. Ela havia faltado em algumas
aulas, pois precisava estar com a familia. Quando foi informar aos professores sobre a
situacdo que vivenciava, se deparou com manifestacfes diversas, desde frieza e indiferenca a
solidariedade e afeto.

Particularmente, a forma como um destes professores lidou com a questdo me chamou
a atencdo, quando o referido docente ofereceu apoio a aluna, aparentando compreender a dor

sofrida. O resultado disto foi a aproximacédo da discente com a disciplina ministrada por este

2 Esclareco que opto por utilizar o termo professor, no género masculino, como forma de garantir a ndo
identificacdo do(a) docente citado. Portanto, todas as vezes que forem mencionados os(as) educadores(as) que
tenham sido meus(minhas) professores(as) no Ensino Superior, referindo-me a minha relacdo ou de meus
colegas de sala com eles(as), utilizarei o termo no género masculino.

% Embora seu nome ndo seja citado, esta colega me autorizou a relatar aqui este episodio.
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educador, com sua linha de pesquisa, com sua area de atuacdo e com as teorias que
embasavam sua pratica.

Estas e outras situacdes me remetem a relacdo entre professor e aluno como elemento
essencial para que a formacdo de profissionais oriundos do Ensino Superior seja pensada. A
forma como esta relacdo se constroi na academia pode produzir aproximacdo ou
distanciamento entre as partes envolvidas. Ndo estou afirmando que este constitui o Unico
fator, mas parto do pressuposto de que & importante a forma de relacionamento estabelecida
por tais pessoas durante o processo de formacao.

Assim, como relatei acima, na interlocucdo com professores durante minha graduacao
foi possivel conhecer a outra faceta da relacdo entre professor e aluno, a do docente, e
entender o quanto esta relagdo interpessoal também ¢é vista, por muitos deles, como
importante para a atuacdo profissional do educador, tanto em sala de aula quanto fora dela.

A escolha do Ensino Superior como foco desta pesquisa ocorreu em decorréncia do
fato de que, no contexto académico, eu iniciei minhas reflexes sobre esta tematica e percebi
sua importancia. Ndo considero as outras etapas do ensino menos relevantes de maneira que
ndo necessitem ser estudadas, ao contrario, acredito que a formacédo anterior a esta etapa seja
muito importante, cabendo outros estudos sobre tais fases.

O fato de o foco de interesse deste trabalho incidir sobre o Ensino Superior ocorre
também porque nesta etapa de ensino ocorre a formacdo de profissionais que irdo atuar em
nossa sociedade, e ha a necessidade de que os processos de ensino-aprendizagem* sejam de
qualidade para que haja uma boa formacéo, sendo essencial uma compreensdo mais ampla
sobre fatores que constituem e influenciem este processo.

Considerando, entdo, a relacdo entre professor e aluno como um elemento

fundamental da educacéo e que ird colaborar ou ndo para um processo de mediagdo que possa

* Meira (2003) e Facci (2004) consideram o processo de ensino-aprendizagem como dialético. Em concordancia
com as autoras, consideramos tal processo uma unidade dialética e, ancorados nesta concepgdo, optamos pela
utilizacdo do hifen para a escrita desta expressao.
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promover o desenvolvimento e aprendizagem do sujeito, interesso-me por esta tematica e
acredito ser essencial a realizacdo de estudos como este, com vistas a colaborar para que essa
relacdo possa ser repensada e potencializada de modo a contribuir para uma formacéo
profissional de qualidade.

Investigacdes referentes as acdes educacionais do/no Ensino Superior sdo essenciais,
pois ao final deste processo educacional ocorre uma formacédo profissional de modo que o
egresso esteja qualificado para integrar a sociedade em que esté inserido na fungédo para a qual
se formou. Esta relacdo aluno-professor justificaria, pois, um investimento em melhorias
continuas na educagdo em Ensino Superior, de modo que os profissionais estejam cada vez
mais preparados, qualificados e envolvidos com suas futuras praticas, exercitando-as com
ética e compromisso social.

Como citado no inicio, na ilustracdo de um momento de minha relacdo com um de
meus professores durante o processo avaliativo, é importante considerar que a avaliagdo pode
ser um momento da disciplina em que o relacionamento entre professor e aluno se torna mais
evidente. Um dos resultantes possiveis das avaliagdes € a reprovacao, que pode ser uma forma
de explicitacdo de inUmeros aspectos na vivéncia da disciplina ministrada, tais como: a
concepcao de educacdo dos envolvidos na trama institucional; as concepcdes de ambos sobre
avaliacdo; as formas de relagcdes estabelecidas entre estudantes e docentes; as relagdes dos
discentes com as disciplinas cursadas; a didatica do educador, dentre outros.

A reprovacdo no Ensino Superior pode ter como fator motivador ou desencadeante, a
maneira como as relagdes entre estudantes e seus professores se estabelecem. Como forma de
conhecer mais sobre a importancia da relacdo entre professor e aluno na formacéo
profissional, a reprovacdo de discentes, que compreende uma das formas de evidenciar o
insucesso no curso de disciplinas de graduagdo, pode ser um caminho para que tal

relacionamento seja compreendido a partir de outra perspectiva e que a¢oes de melhoria sejam
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posteriormente propostas, colaborando para uma educacgéo que vise a formagdo emancipatoria
de profissionais, considerando-se tanto os estudantes quanto os professores.

Coloco-me na posicdo de pesquisador em Psicologia Escolar sobre a tematica das
relacBes entre professores e alunos estabelecidas em instituicdes de Ensino Superior. Dentre
as funcbes de um psicologo escolar, definidas por Meira e Antunes (2003), estdo as de:
desmistificar e desconstruir as rotulagdes; ressaltar a importancia de que o professor e a
instituicdo se vejam implicados no processo educacional; considerar as multideterminagdes
presentes no encontro entre sujeito humano e processo educacional; colaborar, por fim, para a
apropriacdo docente dos projetos de formacéo continuada, por meio do apontamento de sua
necessidade a partir dos resultados construidos em pesquisa.

Diante do que fora exposto sobre a importancia da relacdo entre professor e aluno no
processo educacional, o que norteara este estudo é a necessidade de explicitacdo de como se
configura tal relacdo no contexto educacional do Ensino Superior.

Ressalto que, durante 0 mestrado, cursei a disciplina de Estagio de Docéncia que foi
uma matéria que colaborou muito para as reflexdes deste estudo, pois nela tive a experiéncia
de ser docente junto com uma professora em uma disciplina da graduacdo do Curso de
Psicologia. A disciplina escolhida foi Psicologia do Desenvolvimento I, na qual participei de
algumas atividades como: preparacdo de aulas, ministracdo de aulas propriamente ditas,
elaboracdo, aplicacdo e correcdo de avaliacdo, dentre outras. No curso deste estagio, vivenciei
duas vertentes de uma mesma situacédo: a de ser aluno e estar sendo avaliado, sob o olhar
criterioso da educadora responsavel pela disciplina, pelo meu desempenho e conduta, e a de
ser docente responsavel por uma turma de cerca de quarenta alunos.

Por meio dessa experiéncia pude experimentar dois meandros da relagdo entre
professor e aluno, tema do meu projeto, e foi uma contribuicdo importante para a minha

constituicdo profissional e para as reflexfes sobre a tematica do dia-a-dia das relagdes na sala
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de aula, mesmo que estas ndo aparecam explicitamente nas analises. Durante um semestre,
pude me relacionar com meus alunos, juntamente com essa educadora, ver-me na condicao
docente e compreender um pouco mais, na pratica, sobre a tematica que me proponho a

estudar.

Principais desafios

Tentar compreender a relacdo entre professor e aluno no Ensino Superior é
empreender um desafio, que consiste em buscar respostas para perguntas e procurar também
novas perguntas para a compreensao de um fenébmeno que muda constantemente, que varia de
caso para caso, que precisa considerar as diferenciacdes nas subjetividades e que envolve uma
relacdo de poder na qual me inseri durante todo este estudo. Trata-se de estudar o objeto de
estudo que estd além de mim, mas que também estd em mim sem deixar que as minhas
percepcdes e vivéncias pessoais invadam a pesquisa e que 0 meu Viés se torne a faceta unica
de contemplacdo do material construido.

Trata-se de assumir a postura de investigador curioso que busca, sem pré-concepcoes
absolutas, entender as vivéncias e as experiéncias de pessoas que se dispdem a participar deste
estudo, oferecendo uma parcela de suas vidas por meio de seus relatos e de suas histdrias que,
agora, compartilho na condigéo de ouvinte interessado.

Na condi¢do de pesquisador, embora muitas vezes pudesse dizer “é, eu sei 0 que vocé
esta falando!”, precisei encarar um dos grandes desafios deste estudo, que foi tornar minha
histéria e minhas vivéncias escolares pano de fundo para explicitar as trajetdrias dos sujeitos
pesquisados, visando responder as perguntas da investigacdo por meio das situacdes por eles

narradas.
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Os capitulos que compdem este texto sdo nove. O primeiro deles, introdutorio, versa
sobre a Universidade e sobre as concepcles de educacdo existentes nas praticas educativas
constantes nela; no segundo, discorremos sobre a importancia das relacdes para a constituicdo
do sujeito na perspectiva da Psicologia Historico-Cultural, trabalhando principalmente o
conceito de Mediacdo Pedagdgica e de Zona de Desenvolvimento Iminente; no terceiro,
apontamos as teorias e estudos algumas questdes referentes ao processo de ensino-
aprendizagem, o papel do educador e o processo de formacdo discente. O quarto capitulo
versa sobre a avaliacdo no processo educacional e sobre uma de suas possiveis consequéncias,
a reprovacao, apontando alguns estudos recentes sobre a temética; no quinto capitulo ha um
detalhamento sobre a pesquisa, as escolhas e o percurso metodolégico escolhido para
responder as questdes que sdo colocadas na constituicdo deste estudo.

A partir do sexto capitulo, constam as analises das entrevistas, sendo esse capitulo
referente a formacdo discente no Ensino Superior, 0 sétimo a algumas questbes sobre a
relacdo entre professores e alunos no que concerne ao processo de ensino-aprendizagem e 0
oitavo referente a Formacdo Docente e a Psicologia Escolar no Ensino Superior. Por fim,

apresentamos o capitulo nove, no qual constam as consideraces finais deste estudo.
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1. CONSIDERACOES SOBRE O ENSINO SUPERIOR DE GRADUAGCAO

O inicio deste capitulo tem como intuito colaborar para que parte do objeto desta
pesquisa, 0 Ensino Superior de graduacdo, ou o lugar em que se origina o objeto do presente
estudo seja compreendido em seus parametros legais, tendo suas finalidades consideradas.
Portanto, visa-se explanar, de forma sucinta, sobre os principios de legalidade da Educagéo
Superior brasileira, visando a elucidacdo das possibilidades de recorte para a presente
pesquisa, contextualizando-a.

ApoOs a exploracdo desta tematica, sdo abordadas as principais concepgfes de
educacdo, visando a compreensdo de quais sdo aquelas existentes que possam nortear as
praticas docentes e que, portanto, venham elucidar as possibilidades de formas de
relacionamentos estabelecidos em sala de aula entre tais educadores e seus alunos na pratica
educacional. Ao final, sdo apontadas algumas questdes pertinentes ao estudo, referentes a

formac&o no Ensino Superior de graduacéo.

1.1. Principios legais da Educacéo Superior no Brasil

No texto da Constituicdo Federal brasileira promulgada em 1988 foi declarado o
compromisso com a educacdo, garantindo-a, conforme o Artigo 205, como um direito de
todos e um dever tanto do Estado quando da familia. Em tal artigo se afirma que ela sera
promovida e estimulada com o auxilio da sociedade, tendo em vista o desenvolvimento pleno
da pessoa, sua qualificacdo para trabalhar e o preparo para que exerca cidadania.

A Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDBN) foi aprovada
posteriormente, em 1966, sob o n® 9.394/96 e versa sobre a educagdo no Brasil. Em
consonancia com a Constituicdo Federal, dispde em seu Artigo 1° §2° que a educagdo deverd

se vincular a pratica social e ao mundo do trabalho.
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Também em seu Artigo 1° a educacdo € conceituada como abrangendo 0S processos
formativos que se desenvolvem tanto na vida familiar, quando nos diversos ambitos da
convivéncia humana, como o trabalho, os movimentos sociais, as organizacfes da sociedade
civil, as manifestacdes culturais e as instituicdes de ensino e de pesquisa.

Tal Lei, porém, conforme explicitado no Artigo 1° §1° disciplina, dentre as formas de
educacdo supracitadas, sobre a educacgéo escolar, conceituada como aquela que se desenvolve
de forma predominante por meio do ensino em instituicbes que sejam constituidas
propriamente para isto, ou seja, do ensino que ocorre em institui¢des proprias.

O texto da Lei n° 9.394/96, no Artigo 21, versa sobre a composicdo dos niveis
escolares afirmando que a educacdo escolar compde-se de educacéo basica, que é a etapa de
escolarizacdo composta pela Educacdo Infantil, pelo Ensino Fundamental e pelo Ensino
Médio, e da Educacdo Superior.

Nesta mesma lei, no Artigo 51 consta que as instituicdes de Ensino Superior podem
ser credenciadas como universidades. As universidades sdo citadas no texto constitucional no
Artigo 207, no qual ha a afirmacdo de que elas “gozam de autonomia didatico-cientifica,
administrativa e de gestdo financeira e patrimonial, e obedecerdo ao principio de
indissociabilidade entre ensino, pesquisa e extensdo”, conceito este detalhado, alguns anos
depois, na Lei n® 9.394/96, a Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDBN).

A LDBN, em seu Artigo 52, define as universidades como instituicdes compostas por
pluralidade de disciplinas que almejam a formacdo dos quadros profissionais nos seguintes
niveis: superior; de pesquisa; de extensdo; de dominio e cultivo do saber humano. Segundo
esta mesma Lei, Ihes é facultada a criacdo de universidades que sejam especializadas por
campo do saber e elas se caracterizam por: estudo sistematico de temas e problemas mais
relevantes do ponto de vista tanto cientifico e cultural, quanto regional e nacional, que

ocasionem producdo intelectual institucionalizada; possuir pelo menos um tergco do corpo
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docente com titulacdo académica em niveis de mestrado ou doutorado; possuir um terco de
seu corpo docente trabalhando em regime de tempo integral.

Pela autonomia que € conferida as universidades pelos parametros legais, lhes séo
asseguradas algumas atribuic6es, conforme o Artigo 53 da LDBN, das quais sdo importantes
destacar as constantes nos incisos de | a IV, a saber: a de criacdo, organizacdo e extingcdo de
cursos e programas de Educacdo Superior previstos em Lei, obedecendo as normas gerais da
Unido e, quando couber, do respectivo sistema de ensino; a de fixar os curriculos de seus
cursos e de seus programas; a de estabelecer planos, projetos e programas tanto de pesquisa
cientifica, quanto de producdo artistica e de atividades de extensdo; a de fixar nimero de
vagas de acordo com as capacidades da instituicdo e das exigéncias do seu meio; a de elaborar
e reformar os seus estatutos e regimentos em consonancia com as normas gerais atinentes.

A Educacdo Superior abrange, atualmente, um sistema diversificado e complexo de
instituices tanto pablicas quanto privadas, nos quais constam diferentes tipos de cursos e de
programas, abarcando diversos niveis de ensino, desde os de graduacdo até cursos de pds-
graduacdo lato sensu (cursos de especializacdo, por exemplo) e stricto sensu (cursos de
mestrado, mestrado profissional e de doutorado). Os cursos de graduacdo destinam-se a
candidatos que tenham concluido a etapa anterior de ensino, o ensino médio ou equivalente e
se classifiguem em processo seletivo especifico (Neves, 2002; Soares, 2002), enquanto os de
pos-graduacgdo sdo abertos a candidatos que tenham obtido diploma em cursos de graduacéo
(Neves, 2002).

Cabe ressaltar que Neves (2002), ao interpretar a LDBN, afirma que nesta lei define-se
a existéncia de instituicBes de Ensino Superior universitarias, que sdo as universidades e as
universidades especializadas e ndo universitarias, cuja autonomia € limitada, compostas pelas

Instituicdes Superiores de Educacdo, pelos Centros Federais de Educacdo Tecnoldgica
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(CEFETs) e Centro de Educacdo Tecnologica (CETs), pelas faculdades isoladas e pelas
faculdades integradas.

A autora destaca também a existéncia de Centros Universitarios, 0os quais gozam de
algumas das prerrogativas de autonomia equivalentes as das universidades, como a
possibilidade de criacdo, organizacdo e extingdo, em sua sede, de cursos de Educacao
Superior. Tais centros configuram-se como uma modalidade nova de instituicdo de Ensino
Superior pluricurricular que oferecem ensino de graduacéo, qualificacdo ao seu corpo docente
e proporcionam condicGes de trabalho académico a comunidade escolar.

As universidades sdo, portanto, instituicdes que visam a educacdo, que tém como
finalidade exercitar permanentemente a critica que € sustentada pela pesquisa, pelo ensino e
pela extensdo (Almeida & Pimenta, 2009), atividades estas consideradas indissociaveis por
Oliven (2002). Para que se concretize esse objetivo das universidades exige-se, para elas,
“formas de fomento e incentivo a pesquisa, pos-graduacdo, graduacdo” (Martins, 2002, p.
102).

Expostos os principios legais da Educacdo Superior no Brasil, elucidamos que, diante
das possibilidades apresentadas sobre as instancias que compdem o Ensino Superior, para a
presente pesquisa ha um recorte, utilizando-se o contexto educacional de graduacéo, na qual a
reprovacao e as relacdes entre docentes e estudantes foram estudadas. A seguir apresentamos
questdes relacionadas ao processo educacional propriamente dito, para além dos aspectos da

legislacéo.

1.2. Concepcdes de educacdo que configuram o processo de ensino-aprendizagem no
Ensino Superior

A educacdo € (ou deveria ser) o principal objetivo do ensino universitario. Segundo

Gatti (2009), o nucleo do processo educativo € a formacdo do aluno e esta é fundada pelo
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entrelacamento de processos em diversos ambitos, a saber: cognitivos, sociais, morais, dos
conhecimentos, afetivos etc. Existem, porém, diferentes concepcbes de educagdo que
coexistem no sistema universitario (e em qualquer instancia de ensino) e que direcionam a
forma de trabalhar dos educadores e, portanto, precisam ser explicitadas para a compreenséo
dos fendmenos e das relacfes que se estabelecem nas situagdes educacionais.

Gatti (2009, p. 1) afirmou pertinentemente que a “educacao para se ser humano se faz
em relagbes humanas proficuas”. Para a compreensao da relacdo entre professor e aluno no
contexto do Ensino Superior de graduacdo por meio da reprovacdo, objetivo da presente
pesquisa, faz-se necessario que esta tematica seja abordada, mesmo que de forma sucinta,
porque as concepgdes educacionais docentes permeiam a forma como estes se relacionam
com os discentes com 0s quais entram em contato no periodo de aulas, enquanto ministram
conteddo em sala de aula ou oferecem alguma assisténcia fora dela. Fizemos uma breve
explanacdo da tematica, a partir de Luckesi (2011)° em alguns dialogos com outros autores
para que possamos compreender determinadas posturas pedagogicas docentes na relagdo com
discentes.

Luckesi (2011) explorou a existéncia de tendéncias pedagogicas na pratica escolar e
elencou dois grandes grupos definidos por ele como a pedagogia liberal e a pedagogia
progressista. Em seguida, subdividiu cada um desses grupos em subgrupos, discorrendo sobre
0s pormenores existentes em cada um deles. Para a pedagogia liberal, classificou as
tendéncias: liberal tradicional, liberal renovada progressivista, liberal renovada ndo-diretiva e
liberal tecnicista e para a tendéncia progressista identificou as tendéncias: progressista

libertadora, progressista libertaria, progressista critico-social dos contetdos.

> Luckesi (2011) apresenta um panorama sobre as principais tendéncias pedagégicas existentes e, por isto, foi
escolhido como o principal autor para compor esta parte do texto. Existem outros autores, como Saviani, que
apresentam panoramas sobre essas tendéncias, cada um com particulares e nomenclaturas diferenciadas que,
caso fossem citados, deixariam o capitulo exaustivo. Por ndo ser este o foco principal da dissertacdo, escolhemos
apenas um dentre estes autores existentes a fim de exemplificar tais explicacBes e utilizamos outros autores para
dialogar sobre a tematica.
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A pedagogia liberal sustenta a ideia de que a funcdo da escola é a preparacdo dos
individuos para que desempenhem papéis sociais, conforme suas capacidades individuais,
conduzindo-os a adaptacdo aos valores e normas vigentes na sociedade dividida em classes.
Em cada uma das tendéncias deste tipo de pedagogia predomina uma concepcao diferenciada
sobre o papel da escola, os contetdos de ensino, os métodos, o relacionamento entre professor
e aluno, os pressupostos de aprendizagem e as manifestacdes na pratica escolar, conforme
afirmacdes de Luckesi (2011) sobre a tematica.

Na tendéncia liberal tradicional, observa-se a escola com atuacdo limitada a
preparacdo intelectual e moral dos alunos para que assumam sua posterior posicdo na
sociedade, 0 que gera contetidos de ensino que tratam de conhecimentos e de valores sociais
acumulados pelas geracGes anteriores, repassados aos educandos como verdades absolutas. Os
métodos tém como figura central o professor que expde verbalmente a matéria e/ou a
demonstra, havendo énfase na repeticdo de conceitos e férmulas para memorizacdo e nos
exercicios visando formar habitos e disciplinar a mente dos alunos. A concepc¢éo de ensino é a
de que se trata de transmissdo dos conhecimentos e de que a aprendizagem é mecanica e
receptiva, o que gera relacdes entre professores e alunos nas quais a autoridade daquele
predomina sobre estes, impedindo qualquer comunicacdo durante a aula (Luckesi, 2011).

Em trabalho anterior ao de Luckesi (2011), Mizukami (1986) havia definido que este
tipo de metodologia das abordagens tradicionais de ensino se caracteriza por uma classe tida
guase como um auditério de um professor que traz o conteldo pronto a alunos que se limitam
passivamente a escuta-lo. A relacdo entre o professor e o aluno é, segundo a autora, vertical,
sendo que o professor detém o poder decisério quanto a metodologia de ensino, contetdo a
ser ministrado, formas de avaliagdo e formas de interacdo em sala de aula, entre outros

aspectos, cabendo-lhe informar e conduzir os alunos a objetivos que, por serem escolhidos
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pela escola e/ou pela sociedade em que vivem e ndo pelos sujeitos do processo, lhes sdo
externos.

Na tendéncia liberal renovada progressivista a escola tem como fim a adequacéo das
necessidades individuais ao meio social, cabendo suprir as experiéncias que permitam ao
aluno educar-se, em um processo ativo de construcdo e reconstrucao do objeto, valorizando-se
mais 0 processo de aquisicdo do saber do que o saber propriamente dito. O aluno aprende
fazendo e as tentativas experimentais, a pesquisa e as descobertas sdo valorizadas, nédo
havendo lugar privilegiado para o professor. O papel do educador na relagdo docente-discente
é o de auxiliar o desenvolvimento livre e espontaneo, visando sempre um relacionamento
positivo e uma vivéncia democratica em sala de aula, partindo do pressuposto da
aprendizagem de que o ambiente € apenas 0 meio estimulador e que aprender se trata de uma
atividade de descoberta (Luckesi, 2011).

Na tendéncia renovada ndo-diretiva, o papel da escola €, segundo Luckesi (2011),
acentuado na formacéo de atitudes, razdo pela qual o foco sdo os problemas psicologicos e
ndo os de ordem pedagogicos e/ou sociais. Ha um esforco para que haja mudanca dentro do
individuo e ele consiga se adequar as solicitacdes do ambiente. A énfase desta tendéncia esta
nos processos de desenvolvimento das relacGes e da comunicacéo interpessoal, 0 que torna a
transmissdo de conteudos secundaria. Por existir uma proposta de educacdo centrada no
aluno, “o professor € um especialista em relacbes humanas ao garantir o clima de
relacionamento pessoal e auténtico” (Luckesi, 2011, p. 60). O conceito de aprender, para esta
tendéncia, implica em modificacdo das percepcdes do sujeito, 0 que ocasiona em perda do
sentido da avaliagdo escolar que passa a ser substituida pela auto-avaliagcdo. Mizukami (1986)
definiu abordagem equivalente a esta como abordagem humanista.

Ja para a tendéncia liberal tecnicista, a escola funcionaria como modeladora do

comportamento humano por meio da utilizacdo de técnicas especificas. As competéncias da
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educacdo seriam organizar 0s processos de aquisicdo de atitudes, conhecimentos e de
habilidades Uteis para a integracdo do individuo a “maquina do sistema social global”
(Luckesi, 2011, p. 61). A atividade de descoberta se restringe aos especialistas e 0 material de
instrucdo de alunos é disponibilizado em livros didaticos, manuais etc. Ha valorizacdo da
transmisséo e recep¢do de informacbes e o professor é responsavel por modelar respostas
apropriadas aos objetivos instrucionais, o que torna as relacdes entre professor e aluno bem
estruturadas, com papéis bem definidos, sendo as func¢des do aluno receber, aprender e fixar
as informacdes. O ensino, para esta tendéncia, € um processo de condicionamento pelo uso de
reforcamento de respostas que se deseja obter (Luckesi, 2011).

Ja a pedagogia progressista parte da andlise critica das realidades sociais, 0 que
ocasiona o sustento implicito das finalidades sociopoliticas da educacdo. Ela é um
instrumento de luta dos professores ao lado de praticas sociais anticapitalismo). Suas
principais tendéncias sdo libertadora, libertaria e critico-social dos contetdos (Luckesi, 2011).

A tendéncia progressista libertadora é mais conhecida como pedagogia de Paulo
Freire, de carater essencialmente politico e tem como marca a atuacdo nao-formal. A
educacdo, para esta corrente, é critica, pois questiona a realidade concreta das relacbes do
homem tanto com a natureza quanto com outros homens, visando a transformacdo. Os
conteudos de ensino sdo denominados “temas geradores” (Luckesi, 2011, p. 65) e extraidos da
pratica de vida dos alunos. H& a valorizagdo, no método de ensino, de uma relacdo entre
professores e alunos de dialogo auténtico, permitindo um relacionamento horizontal no qual
docente e discente se colocam como sujeitos do ato de conhecer. Para esta tendéncia, a
aprendizagem s6 tem sentido se houver aproximacdo critica da realidade concreta (Luckesi,
2011).

Na tendéncia progressista libertaria, ainda segundo Luckesi (2011), h& a esperanca de

que a escola exerca mudanca na personalidade dos estudantes, introduzindo modificacdes na



26

instituicio que contaminem todo o sistema educacional. Nesta postura, valoriza-se o
conhecimento resultante das experiéncias vivenciadas em grupo e as matérias sdo apenas
disponibilizadas aos alunos, mas ndo exigidas. O professor, na relagcdo com o estudante, tem
as funcgdes de catalisar e orientar os alunos, se misturando ao grupo para reflexdes em comum.
O autor afirma que, “embora professor e aluno sejam desiguais e diferentes, nada impede que
o0 professor se ponha a servico do aluno, sem impor suas concepcdes e ideias, sem transformar
0 aluno em objeto” (Luckesi, 2011, p. 68). Ha liberdade dos alunos frente ao professor e vice-
versa e a este cabe também a funcdo de conselheiro e de instruir e monitorar o grupo. O
docente, porém, ndo é visto como modelo, pois “a pedagogia libertaria recusa qualquer forma
de poder ou autoridade” (Luckesi, 2011, p. 68).

A tendéncia progressista critico-social dos conteudos tem como tarefa primordial a
difusdo de contetdos que sejam indissociaveis da realidade social. A escola é valorizada
como instrumento de apropriacdo do saber e deve servir aos interesses populares com a
garantia de um bom ensino. A atuacdo da escola, em sintese, consiste em preparar discentes
para 0 mundo adulto e suas contradicdes, visando sua participacdo de forma ativa e
organizada na democratizacdo da sociedade. Mas ndo € suficiente que os conteudos sejam
ensinados, eles devem ser ligados a sua significacdo humana e social. Valoriza-se a unido
entre teoria e pratica nesta tendéncia. O professor, na relacdo entre professor e aluno, atua
como mediador, em uma relacdo pedagogica que consiste na colaboracdo e em trocas. Para
esta visdo, aprender é o mesmo que desenvolver a capacidade de apropriacdo do
conhecimento, lidando com os desafios e organizando os dados disponiveis por meio da
experiéncia (Luckesi, 2011).

Leite e Kager (2009), comentando os modelos pedagdgicos apresentados por Luckesi®,

afirmam que sé@o apresentados pelo autor dois grupos de pedagogias: as conservadoras, que

® Os modelos pedagdgicos de Luckesi comentados por Leite e Kager (2009) séo de um livro apresentado sobre o
autor neste estudo, do ano de 1984. Segue sua referéncia:
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visam a manutencdo de condicGes sociais e sdo representadas pela pedagogia tradicional, a
pedagogia renovada ou escolanovista e a pedagogia tecnicista; as emancipadoras, que sao
concepcdes que se desenvolvem como antiteses aos modelos tradicionais e sdo a pedagogia
libertadora, a libertaria e a dos contetidos socio-culturais. Segundo os autores,

Esses dois grupos de pedagogias — tradicionais e emancipadoras - representam

concepcOes antagbnicas. O primeiro grupo estd preocupado com a reproducdo e

conservacdo da sociedade, propondo praticas autoritarias de avaliacdo. O segundo

grupo assume uma perspectiva de transformacdo social, objetivo com o qual a

educacdo formal pode contribuir, incluindo praticas de avaliagdo visando a autonomia

do educando (Leite e Kager, 2009, p. 110).

Acreditamos que nesta discussdo podemos trazer Bueno (2003), que escreve sobre a
existéncia de uma concepcdo de educacdo que visa a qualidade total nos processos
educacionais sem considerar o processo de ensino-aprendizagem propriamente dito,
criticando-a. Trata-se de uma visdo que se considera otimista com relacdo aos processos
educacionais que esta aliada ao capitalismo, limitando os sujeitos a “aceitacdo incondicional
do existente, sem apresentar perspectivas de um pensamento que negue as estruturas de
poder” (Bueno, 2003, p. 167). Essa concepcdo educacional nega a potencializagdo do conflito
e da contradicdo, extinguindo-os das praticas pedagogicas. Segundo esse autor, “toda
educacdo para o conflito estd antecipadamente eliminada dos horizontes da qualidade total”
(idem, p. 155).

Nesta concepcdo educacional, busca-se a eliminacdo de tudo que possa permitir ao
estudante contatos individuais e solitarios com saberes que seja académicos ou referentes a si
proprios, o que faz com que o professor tenha o papel de criar esquemas para evitar que as

tarefas escolares sejam enfadonhas ou sem sentido para os estudantes. Os educadores que

LUCKESI, C. C. (1984). Avaliacdo educacional escolar: para além do autoritarismo. Tecnologia
Educacional, (61), Rio de Janeiro.
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optam por atuar em consonancia com a ideologia da qualidade total na educacdo devem
orientar o processo de ensino-aprendizagem de acordo com as necessidades do mercado,
enfatizando o aluno-vencedor e ndo o aluno-parceiro, o que colabora para a repressdo da
manifestacdo e da percepc¢do de conflitos por parte dos discentes, tanto daqueles que sejam
sobre o mal-estar na civilizacdo quanto dos referentes ao fato de existirem desigualdades
sociais e lutas de classes (Bueno, 2003).

Bueno (2003) acredita que o panorama sobre o modelo de humanidade que se espera
formar a partir das caracteristicas da educacdo de qualidade total é “sombrio”, porque visa a
incorporacdo dos pressupostos neoliberais em diversos niveis, como o da reducdo do aluno a
cliente, da educacdo que boicota a emancipacdo, da conversdo do docente em gerente-
educador, repressor de conflitos, o que progride para uma semiformacéo, desvalorizando o
pensamento critico e a democracia.

Fontana (2005) complementa que, na sociedade capitalista, a fragmentacdo é
vivenciada nos processos educacionais. O processo de conceitualizagdo’, por exemplo, é
vivenciado como restrito aos aspectos cognitivos e o individuo passa a se relacionar com
conceitos ndo como produtos histdricos sobre o pensamento e a fala, que os constituem como
sujeitos, mas como meros objetos do conhecimento. Com tais modelos sendo instituidos e
propagados, cria-se a ilusdo de homogeneidade na pratica educativa. A autora ainda afirma
que, no modelo capitalista de educacdo, “aprender/ensinar, ouvir/falar, memorizar/elaborar,
elaboracdo espontanea/elaboracdo sistematizada, material sensorial/palavra, sujeito/outro séo
polarizados” (Fontana, 2005, p. 164).

O modelo apresentado por Bueno (2003) e o panorama de realidade apresentado por
Fontana (2005) sdo alvos de preocupagédo, tendo em vista a importancia da educagédo

ressaltada por Arendt (2003), que afirma que esta atividade esta entre as mais importantes e

” As explicagdes sobre este processo estdo no capitulo seguinte, sobre a Psicologia Histérico-Cultural.
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elementares da sociedade humana. A autora afirma também que ela jamais permanece tal qual
é, mas se renova de forma continua por meio do nascimento de novos seres humanos.
Resende (1995, p. 55) afirma que *“as tendéncias pedagdgicas praticadas sdo consequentes de
valores e principios acumulados ao longo da experiéncia vivencial de cada profissional”,
completando a ideia de Arendt de que o ser humano, individual, possui sua historia de vida,
sua construcéo pessoal que renova a sociedade na qual ele se insere pela renovagédo de sua
propria mente.

A partir da perspectiva da Psicologia Historico-Cultural, na qual se respalda o presente
estudo, Facci (2004) afirma que o termo educacdo relaciona-se a crescimento, concebendo
este processo como uma acdo racional, fruto de planejamento consciente e premeditado,
constituindo uma forma de intervir no processo de crescimento individual natural. Segundo
Facci (2004, p. 175), “o caréater da educacdo do homem é totalmente determinado pelo meio
social em que ele cresce e se desenvolve”, o0 que possibilita a percepcdo da importancia, nesta
perspectiva, das relaces sociais no contexto educacional para que ocorram 0S processos de
aprendizagem.

Luckesi (2010) pontua que o processo de avaliacdo da aprendizagem ndo ocorre em
um vazio conceitual, sendo dimensionado, portanto, a partir de um modelo teorico, de mundo
e também de educacdo que se traduz em pratica pedagdgica, ressaltando a influéncia das
concepgdes de educacdo e de aprendizado do educador na sua pratica em sala de aula e na
forma como se relaciona com os alunos em sala de aula. As reflexdes relacionadas, porém,
especificamente a avaliacdo, serdo abordadas em capitulo posterior.

Vasconcellos, Oliveira e Berbel (2006, p. 445-446) tecem questionamentos e reflexdes
pertinentes sobre a tematica:

Desvelar os valores que fundamentam as opcdes, as escolhas desses docentes, podera

levar-nos a compreender as razdes que movem sua ac¢do educativa. O que valorizam?
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Quais suas concepgdes? Quais seus principios? O que revelam suas agdes? Quais suas

preocupacoes em relacdo a formacéo do aluno?

Tendo claras quais sdo as principais concepcbes sobre educacdo que permeiam a
pratica educacional e podem entdo nortear tal exercicio em sala de aula, faz-se necessario
partir para outras reflexdes que sejam consideradas pertinentes por serem relativas ao
processo ensino-aprendizagem no Ensino Superior de graduacéo.

Destacamos, portanto, neste capitulo, alguns apontamentos relativos ao Ensino
Superior de graduacdo, como aspectos legais, as principais concepcdes de educacdo que
embasam as praticas docentes e influenciam nas possibilidades de formacao de profissionais
em nivel de graduacdo. No capitulo a seguir, apresentaremos alguns aspectos da teoria que
respalda a presente investigacao, que consiste na perspectiva da Psicologia Historico-Cultural,
a respeito da constituicdo do sujeito, ressaltando a importancia das relagdes interpessoais e a

mediacdo do outro para o processo de ensino-aprendizagem.
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2. CONSTITUI(;AOPO SUJEITO, MEDIACAO E DESENVOLVIMENTO:
CONTRIBUICOES DA PSICOLOGIA HISTORICO-CULTURAL

Neste capitulo procuramos abordar os principais temas que, na perspectiva da
Psicologia Histoérico-Cultural, oferecem respaldo para a presente pesquisa. Nesta vertente,
focalizamos a mediacdo pedagogica em contextos educacionais, especificamente no contexto
de Ensino Superior, ja que € por meio desta mediacdo que se da o processo de ensino-
aprendizagem.

Antes, porém, tratamos das relagdes interpessoais nessa perspectiva e de sua
importancia no &mbito educacional, buscando contextualizar a temética na teoria e discutir as
principais contribui¢cbes para este trabalho. Buscamos, ainda, trazer para o didlogo
apontamentos de alguns autores que ndo fazem parte desta perspectiva tedrica, mas cujas

ideias podem colaborar para a fertilidade da discusséo sobre o tema deste estudo.

2.1. As relacOes interpessoais e a constituicao do sujeito

Pensando sobre as relagbes com o outro, é possivel afirmar que sdo de extrema
importéncia no contexto educacional e em outros ambitos, sendo essencial para que o sujeito
se constitua e para que conviva em sociedade (Meira & Antunes, 2003; Zanella, 2005). Lev
S.Vigotski [1896-1934], o principal autor da Psicologia Histérico-Cultural, afirmou que o
psiquismo humano se forma a partir das e nas relagdes sociais humanas estabelecidas pelo
sujeito (Zanella, 2005), considerando as relacGes interpessoais como fundamentais para o
desenvolvimento humano. Gées (2000), pesquisadora da Psicologia Histérico-Cultural,
também se interessou pela tematica e prop6s importantes reflexdes referentes a relacdo com o

outro.
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Em uma reflexdo sobre as teorias de Vigotski e Pierre Janet, a autora afirma que
ambos apresentam teorias que se baseiam em ideias de que o individuo constroi-se
socialmente na relacdo com os outros, tanto pelas interacbes “face-a-face” quanto pelas
relacBes sociais ditas mais amplas, e embora 0 outro seja um constante companheiro, para
Fontana (2000a) esta parceria ndo se encerra em uma harmonia permanente. Goes (2000,
p.119) complementa, afirmando que “as relacGes sociais, que fundam o0s processos
individuais, sdo caracterizadas por tensdes e equilibrios”.

Se na perspectiva de Vigotski, nos constituimos na relagdo com o outro, 0 termo
“social”, de acordo com Sirgado (2000), é um dos que O autor russo usou com mais
frequéncia em seus trabalhos, aparecendo em diferentes contextos, locais e momentos. Isto
mostra-se coerente com sua producdo, ja que a origem da natureza e o principio social das
funcBes superiores constituem o marco da concepcdo apresentada pelo autor, introduzida por
ele na psicologia como uma nova concepcdo a respeito do desenvolvimento psicologico.

Segundo Sirgado (2000, p. 61):
O social ao qual Vigotski se refere especificamente é o social humano®, cuja
emergéncia, com maior razdo que a das formas animais de sociabilidade, tem de ser
explicada por principios outros, e ndo os meramente naturais ou bioldgicos. As formas
humanas de organizacdo social, em que a sociabilidade natural se concretiza, sdo obra
do homem e, como tal, obedecem a leis historicas que determinam as condi¢Ges
concretas de sua producdo. E o carater historico dessa producdo que define o social
humano.

Nesta nova concepcao de Vigotski sobre o desenvolvimento psicoldgico ressalta-se a
importancia das relagdes sociais, pois nelas os processos realizam-se, primeiro no plano social

(processos interpessoais e interpsicologicos) para depois se tornarem individuais

8 Grifos nossos.
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(intrapessoais e intrapsicoldgicos), sendo a origem das formas superiores de comportamento
encontradas nos relacionamentos com o outro que o individuo estabelece, ou seja, na relagédo
com o mundo externo (Meira, 2007; Facci, 2004).

Conforme a teoria de Vigotski,

€ no curso de suas relagdes sociais (atividade inter-pessoal) que os individuos

produzem, se apropriam (de) e transformam as diferentes atividades préaticas e

simbdlicas em circulacdo na sociedade em que vivem, e as internalizam como modos

de acdo/elaboracdo ‘proprios’ (atividade intra-pessoal), constituindo-se como sujeitos

(Fontana, 2005, p. 11).

As pessoas compartilham acdes externas e depois, por meio de um processo de
“individuacao pelo outro” (idem, p. 11), o sujeito vivencia a reconstrucdo interna do que foi
experienciado externamente, o que Vigotski nomeia como um processo de “internalizacéo”,
no qual o “processo inter-pessoal inicial transforma-se em intra-pessoal” (Fontana, 2005, p.
11). Os sujeitos se constituem, portanto, no plano interno, a partir de suas experiéncias
vivenciadas externamente.

Fontana (2005) concebe que a internalizacdo tem, em sua base, o processo de
“mediacdo semiotica (particularmente a linguagem)” (p. 12), o que, segundo ela, abarca tanto
as acoes desenvolvidas pelo individuo, como as taticas e conhecimentos que ele ou 0s outros
dominem, consideradas as condicdes de realidade da ocorréncia de interagcbes. A autora
afirma que quando as fungdes, 0s papéis e as acdes sociais sao internalizadas pelos sujeitos,
estes passam a controlé-los, adquirindo a possibilidade de direcdo sobre seu comportamento.

InterpretacOes superficiais das concepcdes e palavras vigotskianas poderiam levar a
afirmacdes de que o que ocorre no plano pessoal trata-se de mera imitagcdo do que ocorre no
plano interpessoal, das relagdes com o outro. Porém, o processo de interiorizacdo, analisado

cuidadosamente, refere-se ao significado que a relagdo com 0s outros passa a ter na esfera
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intima do proprio individuo, levando-se em consideragdo a gama de relacdes diferentes que
podem ser estabelecidas por uma mesma pessoa, influenciando em sua constituicao
intrapsiquica (Sirgado, 2000).

Silva, Almeida e Ferreira (2011, p. 222) afirmam que: “é na relacdo com o outro que
se constitui o plano interpsicologico do desenvolvimento cultural do individuo. Neste sentido,
0 outro € signo mediador de condutas, gestos, sentimentos e pensamentos, valendo lembrar
que toda e qualquer funcdo psicologica superior foi social antes de tornar-se interna ao
individuo”. Pino (2005) corrobora este raciocinio, ao asseverar que o outro é condicdo
imprescindivel para que haja desenvolvimento humano, pois a histéria de cada funcéo
psiquica € uma historia, necessariamente, social e que, portanto, as funcbes superiores que
constituem o sujeito foram, antes disso, func@es entre as pessoas, ou seja, relagcdes sociais.

Meira (2007), ao falar sobre a Psicologia Historico-Cultural e a relacdo entre individuo
e sociedade, afirma que aquela “tratou da relacdo entre individuo e sociedade de uma forma
inteiramente nova, apontando para o carater mediado e sdcio-histérico dos processos
psiquicos” (p. 41). Gonzalez Rey (2000), outro autor que discute esta Psicologia, ao estudar o
lugar das emocdes na constituicdo social do sujeito, com destaque para as contribuicdes de
Vigotski, analisou a questdo da personalidade, identificando-a como uma construcao tedrica
que reconhece a subjetividade individual, entendendo-a como um processo inerente a um
sujeito que existe socialmente.

Segundo Fontana (2005), Vigotski trabalha com o conceito de fungGes psicolégicas
superiores, concebendo a ideia de que existem as funcGes psicoldgicas elementares, que sdo
aquelas que vém do “capital genético da espécie, da maturacdo biologica” como a atengéo, a
percepcdo e a memoria, por exemplo e, por meio das experiéncias do sujeito, vdo sendo
transformadas e passam a ser consideradas funcGes mediadas.

Na apropriacdo de formas culturais de comportamento ocorre a reconstrucdo da
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atividade psicoldgica, que tem como base as opera¢des com signos. Os processos psicoldgicos
chamados de elementares desaparecem, sdo incorporados a um novo sistema de
comportamento culturalmente desenvolvido, configurando uma nova forma, ou seja, as
funcGes psicologicas superiores (Vigotski, 1998).

A funcdo dos signos, instrumentos simbolicos, transformacdo do funcionamento
psicologico humano, é comparada, na teoria vigotskiana, com a funcdo dos instrumentos de
trabalho na transformacdo da natureza. Instrumentos e signos sdao mediadores para a
construcdo dos processos psicologicos dos individuos.

Fontana (2005) destaca que a elaboracdo conceitual € uma forma superior de acéo
consciente, e se trata de uma forma culturalmente desenvolvida de as pessoas refletirem,
cognitivamente, sobre as suas experiéncias. “Tal elaboracdo resulta de um processo de analise
(abstracdo) e de sintese (generalizacdo) dos dados sensoriais, que é mediado pela palavra e
nela materializado” (Fontana , 2005, p. 12).

Como parte da constituicdo do sujeito também precisa ser considerada a elaboracao
conceitual. De acordo com Fontana (2005), os conceitos séo produtos histéricos, ndo sendo
analisados como formacgdes inerentes a mente e reflexo de vivéncias pessoais dos individuos,
mas sendo constituidos por historicidade, carregando consigo marcas e incoeréncias de
momentos especificos nos quais tiveram seu desenvolvimento e consolidacdo possibilitados.
Mas a questdo da formacéo de conceitos “depende fundamentalmente das possibilidades que
os individuos tém (ou ndo) de, nas suas interacOes, se apropriarem (dos) e objetivarem o0s
contetdos e formas de organizacdo e de elaboragdo do conhecimento historicamente
desenvolvidos” (Fontana, 2005, p. 14).

A formacdo de conceitos, por ter um carater historico e social, abre espago para a
emergéncia do papel da aprendizagem, na sua constituicdo e no seu desenvolvimento, e do

outro como sendo de suma importancia neste processo. Na crianca, ha o desenvolvimento da
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conceitualizacdo por meio da incorporagédo das experiéncias comuns a humanidade, mediadas
pelas praticas sociais, dentre elas a palavra e por meio da interagdo com outros individuos
(Fontana, 2005).

Compreender a constituicdo humana em seus aspectos intrapsiquicos e 0s aspectos da
aprendizagem s se tornam possiveis se nos atentarmos para a importancia das relacGes
interpessoais e dos processos interpsiquicos, considerando 0 qudo essenciais sdo as
consideracOes teoricas sobre a mediacdo semiotica, a mediacdo pedagogica e sobre a Zona de
Desenvolvimento Iminente, situaces que envolvem a relacdo eu-outro, sendo estas tematicas
que constituem o cerne dos processos de ensino-aprendizagem a serem trabalhados neste

estudo, sobre 0s quais trataremos a seguir.

2.2. A mediacao

A insercdo da crianca, ainda quando bebé, no mundo da cultura, passa por uma dupla
mediagdo, necessariamente, processo composto pela mediagéo dos signos e pela mediacdo do
outro, que detém a significacdo. Pela Psicologia Histdrico-Cultural é possivel afirmar que, por
meio destes processos, a crianga experimenta o nascimento cultural, que constitui a porta de
acesso para a gama de significagbes humanas, “cuja apropriacdo é condicdo da sua
constituicdo como um ser cultural” (Pino, 2005, p. 59). O autor fala entdo na existéncia,
segundo a perspectiva vigotskiana, de um duplo nascimento da crianca, o bioldgico e o
cultural.

Pino (2005) utiliza o termo mediacdo semiotica, explicando que se refere a um
mecanismo que opera COMO Um conversor que permite a crianga a transposicdo de planos de
funcbGes humanas. Por meio dos signos, ha a possibilidade de a crianca transformar aquilo que

é alheio a ela — modos de falar, agir e pensar externos, do outro — em algo propriamente seu,



37

sem (que isso precise se ausentar deste outro. Destarte, “a mediacdo semiética permite a
crianca apropriar-se do saber humano que a capacita a interpretar o mundo e lhe da condicoes
para comunicar-se com o0s outros” (Pino, 2005, p. 160).

Na perspectiva da Psicologia Historico-Cultural, as relacdes entre as pessoas séo
mediadas, culturais, obedecendo a sociabilidade necessaria a0 homem para sua constituicao.
A crianca estabelece relagdes com o seu meio social que sdo mediadas pelos outros, com a
interposicdo de um terceiro elemento, que € o signo — ou a propria significacdo das fungdes
realizadas pelo individuo da relagéo, o outro (Pino, 2005).

Sobre esta tematica, Facci (2004, p. 172) afirma que “a idéia de que um sinal se
interpde como mediador na relacdo entre estimulo e resposta conduz Vigotski ao conceito de
signo. Uma maior elaboracdo do conceito de signo conduzird Vigotski a idéia da mediacéo
semidtica, em que a palavra ocupa lugar central”.

Fontana (2005), ao falar sobre o desenvolvimento humano a partir desta mesma
perspectiva, ressalta que um dos processos que nele ocorrem, o de conceitualizacdo, é
considerado como uma “pratica social dialégica” (Fontana, 2005, p. 3), no sentido de ser
mediada pela palavra e “pedagdgica” (idem, p. 3), devido a ja mencionada mediacdo do outro.
Sendo este um processo essencial na constituicdo do sujeito, faz-se necessario ressaltar sua
importancia nos processos intrapsiquicos individuais. A respeito da palavra, Smolka e
Nogueira (2002) afirmam que elas s6 adquirem significado nas relacfes entre as pessoas,
quando a linguagem emerge, exercendo necessariamente um papel de interagéo.

Nesse sentido, Fontana (2005, p. 19) afirma que:

A mediacdo do outro desperta na mente da criangca um sistema de processos

complexos de compreensdo ativa e responsiva, sujeitos as experiéncias e habilidades

que ela ja domina. Mesmo que ela ndo elabore ou ndo apreenda conceitualmente a

palavra do adulto, é na margem dessas palavras que passa a organizar seu processo de
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elaboracdo mental, seja para assumi-las ou para recusa-las. No curso da utilizacdo

conjunta e da internalizacdo dessas palavras, a crianga reproduz, apreende e comeca a

operar com conceitos e praticar 0 pensamento conceitual antes de ter uma consciéncia

clara da natureza dessas operacgdes (Vigotsky, 1987, p. 59).

A partir de um intenso processo no qual o individuo interage com seu meio social,
neste processo de mediacao realizado pelo outro é que ocorre a apropriacdo dos bens culturais
necessarios ao desenvolvimento do seu psiquismo (Leite & Kager, 2009). Nesta perspectiva
vigotskiana, a mediacdo do/pelo outro é vista como algo que pode ocasionar a emergéncia de
funcbes ndo dominadas de forma autdbnoma pela crianga, mas que, coletivamente, possa vir a
desempenhar. Portanto, para Vigotski, ensinar é algo que precede o desenvolver do individuo
e as funcdes psicoldgicas basicas necessarias para a aprendizagem sdo desenvolvidas pelas
contribuicdes e solicitacbes, em continua interacdo (Fontana, 2005). Segundo Facci (2004, p.
153), “a psique humana é mediatizada, e as funcbes psiquicas superiores sdo o produto da
propria interacdo mediatizada pelos objetos criados pelo homem”.

A mediacdo do adulto parte de uma decisdo, sendo portanto intencional, ja que
docentes e discentes ocupam papéis sociais organizados hierarquicamente na trama
educacional. O adulto “compartilha com a crianca sistemas conceituais instituidos,
procurando induzi-la a utilizar-se das operaces intelectuais, das possibilidades signicas e dos
modos de dizer neles implicados” (Fontana, 2005, p.21). O desenvolvimento do psiquismo do
ser humano é mediado pelo outro, também pertencente ao seu grupo social; este demarca,
sugere e confere significados a conduta individual e, por meio dessas intervencdes, ha a
possibilidade de que o individuo tome posse da cultura humana de seu grupo e da heranca
historica (Leite & Kager, 2009).

Por meio de signos, que podem ser atos, palavras ou gestos, o outro realiza a mediacéo

da crianca, que ja nasce inserida em um aparelho dotado de significados sociais e vai
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integrando-se a cultura e histéria acumuladas pela articulagdo de pensamento e linguagem
(Fontana, 2005). Todo este processo de elaboracéo infantil é mediado pela palavra, que possui
funcbes de designacdo, além das analiticas e generalizadoras, conforme afirma Luria (1987,
citado por Fontana, 2005).

Porém, Vasconcellos (2010), ao falar sobre os processos de ensino-aprendizagem,
afirma que “ndo ha mediacdo boa em si” (p. 112), o que sugere a reflexdo de que a mediacéo,
por si sO, ndo garante resultados. Isto ndo significa que, por existirem um educador e um
aluno envolvidos em um processo educacional, havera uma mediacdo necessariamente
resultante em aprendizagem. Para compreender esta questdo, é necessario o entendimento
sobre a tematica da Zona de Desenvolvimento Iminente, que consiste na possibilidade de que

o individuo aprenda novos conteudos diferentes daqueles que ja conhece de antemao.

2.3. A Zona de Desenvolvimento Iminente

Para que o aluno de graduacdo torne-se um profissional formado em nivel superior, é
necessario que vivencie um processo de formacao, no qual o professor € peca chave, por Ihe
ensinar contetidos antes desconhecidos, porém necessarios para sua atuagdo profissional. E
por meio de um processo intitulado mediacdo por Fontana (2005) que o educador atua
pedagogicamente no intuito de colaborar com a aprendizagem do estudante. Durante este
processo de emancipacdo intelectual do graduando, o professor medeia, atuando na Zona de
Desenvolvimento Iminente para que, caso ocorra a aprendizagem, a aprovacgao nas disciplinas
e a formacdo no curso, constitua-se um profissional.

Prestes (2010) traz contribuicGes valiosas acerca da Psicologia Historico-Cultural,
considerando os problemas da traducdo da obra de Vigotski para outros paises, dentre as quais

se incluem as versbes brasileiras. Alguns destes problemas de traducdo também foram
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mencionados por Facci (2004). Um dos conceitos essenciais para a teoria, compreendido até
entdo como Zona de Desenvolvimento Proximal ou Préximo (ZDP) (Vygotsky®, 1988;
Vigotskii, 1991) ou ainda Imediato (Vygotsky®®, 2001) passa a ser considerado de outro
modo, segundo Prestes (2010). Para a autora, a palavra iminente mostra-se mais coerente com
a concepcao vigotskiana e deve substituir os termos proximal ou imediato. Nesta dissertagéo,
0 conceito utilizado sera Zona de Desenvolvimento Iminente, segundo Prestes (2010), pela
concordancia com as explicacfes apontadas pela autora em seu estudo.

Prestes (2010) afirma que, no Brasil, o conceito vigotskiano, que de acordo com ele é
adequadamente traduzido como Zona de Desenvolvimento Iminente, foi erroneamente
denominado de Zona de Desenvolvimento Proximal e Zona de Desenvolvimento Imediato.
Embora a palavra tenha sido alterada, o problema permaneceu. Ela afirma que, por vezes, a
partir dessas traducdes equivocadas, alguns imaginam que esta zona seja passivel de
quantificacdo ou possa até mesmo ser aferida, ndo levando em consideracdo que as mudancas
na Zona de Desenvolvimento sdo “instantaneas e momentaneas” (p. 110).

Vigotski ndo garantiu, em sua teoria, que a instrugédo possibilitaria o desenvolvimento,
mas a enxergou como atividade importante que pode ou nao propicia-lo. Lembramos que a
instrucdo ndo se refere a aprendizagem, mas ao processo de ensino. Por este motivo, hd um
equivoco quando se usam 0s termos Zona de Desenvolvimento Proximal ou Imediato como
relativos a teoria vigotskiana, por ndo corresponderem as concepgdes tedricas originais do
autor (Prestes, 2010).

H4 alguns equivocos graves apontados por Prestes (2010) nas traducfes das obras de
Vigotski para o portugués. Um deles, referente as interpretacdes do tradutor quanto ao
conceito em questdo, refere-se ao entendimento que ele traz de que a Zona de

Desenvolvimento Iminente se reduz a um momento no qual o estudante resolve questfes e

% Prestes (2010) defende existirem problemas de tradugéo nesta obra, afastando o leitor de uma verdadeira leitura
vigotskiana.
19'|dem nota anterior.
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problemas sem que haja mediacdo docente. Porém, de acordo com a teoria vigotskiana, a
Zona de Desenvolvimento Iminente

é exatamente aquilo que a crianca consegue fazer com a ajuda do adulto, pois o que

ela faz sem a ajuda, e ndo mediacdo, do adulto, ja se caracteriza como nivel do

desenvolvimento atual, que ndo apenas revela as fun¢ées amadurecidas, mas também

“apalpa” as fungdes que estdo em amadurecimento. Portanto, aquilo que a crianca faz

sozinha é a zona de desenvolvimento atual (Prestes, 2010, p. 170).

Segundo Prestes (2010), Vigotski usa expressdes como desenvolvimento atual e
desenvolvimento real para fazer referéncia ao nivel de desenvolvimento efetivo de uma
crianca. A autora afirma que ele ndo fala em nivel potencial de desenvolvimento, “pois
entende que nada esta pré-determinado na crianga, ha muitos outros aspectos envolvidos para
que 0s processos internos sejam despertados para a vida por meio das atividades-guia”
(Prestes, 2010, p. 174). Tais atividades, realizadas pelas criancas juntamente com outrem,
criam as possibilidades para o seu desenvolvimento, segundo a teoria vigotskiana.

Por todas estas explicacdes, Prestes (2010) defende que a traducdo mais coerente do
conceito em questdo é a de Zona de Desenvolvimento Iminente; segundo ela:

sua caracteristica essencial é a das possibilidades de desenvolvimento, mais do que do

imediatismo e da obrigatoriedade de ocorréncia, pois se a crianga ndo tiver a

possibilidade de contar com a colaboracéo de outra pessoa em determinados periodos

de sua vida, poderd ndo amadurecer certas funcdes intelectuais e, mesmo tendo essa

pessoa, isso ndo garante, por si sO, 0 seu amadurecimento (Prestes, 2010, p. 173).
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2.4. Possibilidades de relacbes entre a Psicologia Historico-Cultural e a presente
investigacao

Facci (2004) afirma que existiram obras de Vigotski que tiveram suas tradugdes
resumidas e que partes de seus textos foram censurados no processo de transposi¢do para
outras linguas e, de acordo com Prestes (2010), pelas traducbes das obras de Vigotski para o
portugués, ndo conhecemos verdadeiramente a teoria do autor. Existem muitas deturpagdes
sobre o0s conceitos elaborados pelo autor devido aos equivocos de tradugdo, como “problemas
de cortes e adulteracfes” (p. 133), 0 que compromete o contato que nds, brasileiros, temos
com alguns aspectos de sua obra. Um deles foi apontado acima, o da Zona de
Desenvolvimento, dentre outros. Facci (2004) considera importante a leitura das obras
vigotskianas na integra, sem omissGes nem cortes, nos casos em que aquele que estuda a
teoria vislumbra tal oportunidade.

Trabalhar uma investigacdo a partir da perspectiva da davida é um grande desafio.
Afinal, o que fica de concreto, ap6s as colocagdes de Prestes (2010) e de Facci (2004) sobre
as obras traduzidas? Séo necessarias ponderacGes sobre as tradugdes existentes e, nem sempre
ha conhecimento suficiente sobre os originais para que elas sejam feitas.

Outro desafio se coloca: é possivel compreender 0s processos de ensino-aprendizagem
no Ensino Superior de graduacdo a partir dos conceitos de Vigotski, tendo em vista que suas
obras estdo, em sua maioria, voltadas para a crianga?

Faz-se pertinente também outra questdo, em nivel de reflexdo, quando pensamos em
trabalhar com esta perspectiva tedrica, que compde um desafio para o presente estudo: como
pensar, nos dias de hoje, sobre as contribui¢ées de um tedrico russo do inicio do século XX?

Facci (2004, p. 157), neste sentido, pontua que “0s processos psicoldgicos superiores estdo
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sujeitos as leis que orientam a evolucdo da cultura humana, mudam em funcdo das
transformacdes historico-sociais”.

E lucido pensar que Vigotski escreveu baseado no contexto e momento historico no
qual estava inserido. Facci (2004) cita, inclusive, que no caso especifico da sociedade na qual
0 autor estava inserido, abandonava-se 0 modo capitalista de producéo da vida, buscando-se a
construcdo de uma nova sociedade. Porém, ndo é devido a isto que sua teoria deva ser
descartada, ndo podendo colaborar com as reflexdes sobre a realidade educacional e social de
hoje, no contexto da presente pesquisa. Acreditamos, portanto, que os conceitos utilizados sdo
considerados pertinentes para este estudo, sendo utilizados para as analises e considerados
essenciais para a compreensao da realidade das relacfes entre professores e estudantes vistas
por meio da reprovacao.

Como afirmar que o aluno de Ensino Superior ndo vivencia um processo de mediacao
para que haja aprendizagem? Como nomear as lacunas entre o0 que sabe e 0 que ndo sabe,
entre 0 que precisa aprender e entre o que professor ensina e ocasiona o0 seu desenvolvimento
atual? Consideramos que 0s processos pensados por Vigotski para a infancia podem ser
empregados de modo pertinente para a vida adulta e para a etapa educacional relativa ao
Ensino Superior.

Embora na vida adulta os processos parecam ser mais elaborados do que aqueles que
acontecem na infancia, acreditamos que seja de suma importancia conhecer os principais
conceitos que constituem a Psicologia Histdrico-Cultural, mesmo aqueles que ndo sdo
propriamente voltados para a idade dos estudantes de Ensino Superior. No caso, por exemplo,
da formacao de conceitos, os processos podem ser colocados em paralelo com acontecimentos
importantes da vida adulta do estudante de graduacdo, na situagdo de contato com o outro —
no caso o professor de Ensino Superior — no qual novos conteldos e conceitos serdo

apresentados e poderdo colaborar para a formacao profissional do universitario.
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Existem conceitos importantes da teoria supracitada que sdo trabalhados de forma
mais direcionada a infancia, mas que ndo podem ser descartados quando procura-se pensar
sobre a tematica do processo de ensino-aprendizagem, das quais podemos destacar as teorias
referentes a Zona de Desenvolvimento Iminente e a Mediacdo Pedagodgica, processos nos
quais o outro € visto como fundamental para que ocorram. Além disso, a maior parte dos
estudos sobre essa teoria refere-se a infancia, o que ressalta ainda mais a relevancia de uma
investigacdo como esta, voltada ao Ensino Superior. Esta dissertacdo €, portanto, uma
modesta contribuicdo para o estudo do sujeito adulto a partir da Psicologia Historico-Cultural,
com destaque para 0s processos de ensino-aprendizagem.

A seguir, apresentaremos um capitulo contendo aspectos alusivos ao papel do
educador e a importancia da mediacdo docente e da afetividade nas relacdes estabelecidas
com os estudantes no processo de ensino-aprendizagem, além de reflexbes referentes a

formacéo discente no Ensino Superior.
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3. ALGUMAS QUESTOES SOBRE O PROCESSO DE ENSINO-APRENDIZAGEM, O
PAPEL DO EDUCADOR E O PROCESSO DE FORMACAO DO ESTUDANTE

No capitulo anterior, discorremos sobre a importancia das relag@es interpessoais para a
constituicdo dos sujeitos e a mediacdo pedagdgica foi ressaltada como um processo essencial
para que ocorra aprendizagem. Portanto, no contexto educacional, as relagdes de sala de aula
entre professores e discentes sdo de suma importancia para que a mediagcdo do educador possa
alcancar seus objetivos e gere desenvolvimento e aprendizagem.

Segundo Fontana (2005), na infancia, quando ha relacdo de ensino, o intuito imediato
é explicito para os sujeitos envolvidos no processo e refere-se a acdo de ensinar do educador
acompanhada do retorno deste processo, que seria a aprendizagem do estudante. Abaixo
apresentaremos algumas reflexfes quanto aos processos que ocorrem em outra etapa de

ensino, o Ensino Superior.

3.1. Consideracdes sobre o papel do educador e a importéancia da relagéo entre professor
e aluno no processo de ensino-aprendizagem

No contexto educacional, algumas questbes sdo constantemente problematizadas,
como a indisciplina (Aquino, 1996; Rego, 1996; Souza, 1997; Penna, 2010), a incluséo
escolar no sistema educacional (Glat, 2007; Martinez, 2005), a produgdo de sucesso ou
fracasso escolar (Sawaya, 2000; Patto, 1993; Cabral & Sawaya, 2001; Asbahr & Lopes, 2006;
Amude-Patez, Silva, Aradjo & Morgado, 2008), dentre outras, nas quais as discussées sobre
as relages interpessoais que se ddo neste contexto aparecem implicita ou explicitamente.

A escola é, na verdade, um lugar de ambiguidades em constante movimento
“antagdnico-complementar” (Guimardes, 1996), e é possivel pensar também este local como

sendo uma instituicdo constituida por praticas que a legitimam. A este respeito, Guirado
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(1997) afirma que uma instituicdo pode ser entendida como praticas em conjunto que se
repetem e, no ciclo de sua repeticdo, se legalizam, naturalizando aquilo que é instituido e
absolutizando o que € relativo. Estas sdo, segundo a autora, formas de organizacdo ou de
relagdo que se perpetuam.

Libaneo (2004), ao falar sobre a “situacdo didatica” (p. 249), afirma como essencial a
interacdo entre o educador e seus alunos, visando atingir o que ele considera os objetivos do
processo de ensino, a saber: a transmissdo dos conhecimentos, habitos e habilidades, bem
como sua assimilacdo pelo estudante. Esse autor acredita que existem dois aspectos principais
a serem ressaltados referentes a interacdo entre docente e discente na atuacgdo profissional do
educador, que séo, segundo ele,

0 aspecto cognoscitivo (que diz respeito a formas de comunicacdo dos conteudos

escolares e as tarefas escolares indicadas aos alunos) e o aspecto socio-emocional (que

diz respeito as relagcGes pessoais entre professor e aluno e as normas disciplinares

indispensaveis ao trabalho docente) (Libaneo, 2004, p. 249).

Cunha (1989) realizou uma pesquisa com alunos e com docentes sobre o bom
professor e sua pratica e pdde concluir que a concepcdo de bom educador esta diretamente
relacionada a forma como se configura a relacdo professor-aluno. Entre aqueles entrevistados
considerados bons professores, ela identificou a existéncia de alguns elementos comuns,
como a valorizagdo e o prazer na profissdo e a apreciacdo, em especial, do contato com os
alunos, estimulando as respostas deles no contato em sala de aula. Para a autora, parece uma
consequéncia natural que, para o docente que estabelece uma boa relacdo com os discentes
para 0s quais ministra aula, exista a preocupacdo com a metodologia de ensino visando a
aprendizagem e a procura por formas de interacdo que valorizem o didlogo. Ainda segundo
Cunha (1989), a relacdo professor-aluno passa também pelo trato do conteudo de ensino.

Neste sentido, Facci (2004, p. 236-237) cita Saviani (2003) ao afirmar que o professor precisa
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tornar o contetido “assimilavel para o aluno, de tal forma que este passe gradativamente do
ndo-dominio ao dominio dos conhecimentos cientificos” (Saviani, 2003 citado por Facci,
2004, p. 236-237).

O professor necessita planejar bem suas aulas, com utilizacdo de técnicas de ensino,
sempre que necessario, de forma a ajudar na compreensdo da matéria ministrada e promover
maior interesse por parte dos alunos, visando a participacdo destes nas aulas para que possam
envolver-se com um conteido que, no Ensino Superior, esteja ligado a aprendizagem de uma
profisséao.

De acordo com as idéias de Lopes (1989) e de Libaneo (1992), o planejamento é a
analise de uma dada realidade, com reflexes sobre as condicbes existentes e previsdes de
formas alternativas de acdo que visem superar dificuldades e barreiras que possam surgir ou
alcancar os objetivos desejados; desta forma, o ato de planejar exige inicialmente um processo
mental, que pode ou ndo ser passado para o papel, devendo ser flexivel, interativo e dindmico.
Existem trés modalidades de planejamento que devem estar articuladas entre si: o plano da
escola, de ensino e das aulas. Assim,

0 planejamento escolar é uma tarefa docente que inclui tanto a previsao das atividades

didaticas em termos da sua organizacdo e coordenacdo em face dos objetivos

propostos, quanto a sua revisdo e adequacdo no decorrer do processo de ensino. O

planejamento € um meio para se programar as acdes docentes, mas € também um

momento de pesquisa e reflexdo intimamente ligado a avaliacdo (Libaneo, 1992, p.

221).

Apbs planejar sua aula de maneira coerente, continua, sequencial, flexivel, objetiva,
funcional, precisa e clara, o professor precisa decidir qual método utilizara para ministrar os
conteddos a serem ensinados. Para Castanho (1993), a técnica por si s6 ndo apresenta valor,

ao mesmo tempo em que sua auséncia leva a um trabalho as cegas que também de nada vale;
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para ela, a técnica deve sempre ser um “meio para”, nunca o “fim”, e, mesmo quando for
usada com fim em si mesma, devera estar servindo como meio para se atingir determinados
fins.

Ainda de acordo com Castanho (1993), o uso da técnica é o desenvolvimento, pelo
professor, da criatividade dos alunos, bem como da autonomia intelectiva e emocional,
cooperando intelectualmente com o educando e permitindo uma relacdo de troca entre
professores e alunos. Segundo Lopes (1993), o professor, na execucdo de seu trabalho
didatico, esta sempre se deparando com a necessidade de definir técnicas, que visem o
desenvolvimento dos contelidos em seu programa de ensino.

Apresentada a importancia do conteldo e da forma das aulas, ressaltamos que a
relacdo entre professor e aluno é de suma importancia para a constituicdo de um processo
dindmico de aprendizagem. Cabral e Sawaya (2001) entendem que a qualidade desta relacéo
determina o processo ensino-aprendizagem, tanto em seus aspectos cognitivos, quanto em
Seus aspectos psicossociais.

Tassoni (2000) afirma, em sua pesquisa de mestrado, que os fatores afetivos estdo
presentes na relacdo entre professores e alunos e influenciam no processo de educacionais.
Para a autora, “o que se diz, como se diz, em que momento e por qué; da mesma forma que, o
que se faz, como se faz, em que momento e por qué, afetam profundamente as relacdes
professor-aluno, influenciando diretamente o processo de ensino-aprendizagem” (Tassoni,
2000, p. 13). Outra pesquisa, realizada por Vasconcelos, Silva, Martins e Soares (2005),
confirmou a importancia dos lagos de afetividade na interagdo entre educadores e educandos,
afirmando que “o cuidado com a educacéo afetiva deve caminhar lado a lado com a educagéo
intelectual” (p. 3).

Para Leite e Kager (2009), é inseparavel a existéncia de aspectos cognitivos e afetivos

que se inter-relacionam quando sujeitos e objetos se relacionam entre si. Com esta afirmacéo,
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tais autores concebem a importancia das posturas pedagdgicas adotadas pelo educador,
acreditando que elas serdo responsaveis pela mediacdo da relagdo estabelecida com os
estudantes e com 0s objetos envolvidos no conhecimento. Segundo eles,

assume-se que o0 sucesso da aprendizagem escolar dependerd, em grande parte, da

qualidade da mediacdo pedagdgica do professor: ressalve-se, no entanto, que a

qualidade desta mediacgéo, que se estabelece entre sujeito (aluno) e objeto (contetudos

escolares) é, também, de natureza afetiva (Leite & Kager, 2009, p. 112).

Moran (2000, p. 24) afirma que “aprendemos pela credibilidade que alguém nos
merece”, acreditando que um professor que transmite confiabilidade facilita a disposi¢cdo dos
discentes para aprender e sua comunicacdo com eles. Meira (2007) afirma que 0s processos
afetivos e intelectuais sdo inseparaveis e Veiga (2006) assegura que o bom aprendizado dos
estudantes € um processo permeado pela afetividade e que o vinculo afetivo entre o professor
e seus alunos é essencial para tornar a sala de aula um ambiente humanizado. Cunha (1989)
também afirmou que, em sua pesquisa, quando os educandos verbalizaram sobre o porqué da
escolha de um determinado professor como bom, enfatizaram o0s aspectos afetivos
relacionados a este docente.

Sawaya (2000) formula contribuicdes tedricas importantes para o campo da formacao
de professores e apresenta reflexdo sobre a “necessidade de uma mudanca nas formas
internalizadas que conduzem a relacéo professor-aluno como uma relagdo baseada em padrdes
preestabelecidos do que deve ser o aluno ideal criado pelo discurso pedagdgico hegemdnico”
(p. 211) e sobre as representagdes que o educador tem de seus alunos.

Quadros et al. (2010), ao estudarem a percepgédo de professores e graduandos sobre a
sala de aula no Ensino Superior, com enfoque nas relagbes do curso de Quimica da
Universidade Federal de Minas Gerais (UFMG), observaram que os docentes entrevistados

em sua pesquisa esperam que, na sala de aula, os estudantes sejam autbnomos, ou seja, que
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comparecam as aulas todos com preparo previo por meio de estudo anterior, confirmando a
existéncia de expectativa do educador com relacdo ao educando (Quadros et al., 2010).

A escola, assim como outras instituicdes, parece estar planificada para que as pessoas
sejam todas similares. Existe quem afirme que, quanto mais iguais as pessoas se tornam, mais
faceis elas sdo de administrar. A tentativa € de homogeneizacdo, exercida por meios
disciplinares que se constituem em atividades que esquadrinham o espago, 0 movimento, 0s
gestos, o tempo e as atitudes dos alunos, como também dos professores e dos diretores,
impondo aos seus corpos uma atitude de docilidade e submissdo. Para além deste poder de
dominacdo que nao tolera as diferencas individuais, existe uma forca antagénica marcada pelo
fato de a escola ser recortada por formas de resisténcia que nao se submetem as imposigdes
das normas do dever-ser (Guimaraes, 1996).

Neste contexto, o professor imagina que a garantia do seu lugar dar-se-a4 pela
manutencdo de uma ordem, impossibilitada pela existéncia da diversidade de elementos que
compdem uma sala de aula. Enquanto a ordem € necessaria, o professor desempenha um
papel ambiguo pois, além de sua funcdo de estabelecer limites reais de obrigacdes e normas,
desencadeia também os novos dispositivos para que o aluno, ao dele se diferenciar, tenha
autonomia sobre o seu préprio aprendizado e sobre sua prépria vida (Guimarées, 1996).

O professor, poréem, precisa se colocar na condicdo de professor-mediador e estar
atento as formas de aprender de seus alunos, se relacionando com suas dificuldades (Amude-
Patez et al., 2008). Freire (1996) afirma que o educador deve estar consciente de que seu
papel ndo se trata de uma mera repeticdo de palavras e gestos mecéanicos que visem convencer
o0s estudantes sobre determinado assunto, ja que ensinar exige a pratica de escutar, atentando-
se ao discente.

Krasilchik (2009), nesta mesma linha de pensamento, acredita que os educadores d&o

prioridade, em geral, aos ensinamentos que vdo oferecer aos seus alunos, mas € importante
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que se atentem para a existéncia dos estudantes, que receberdo tais conteudos. Para que exista
um relacionamento entre professores e discentes que viabilize a aprendizagem e para que
estes tenham boa relacdo com os estudos, é necessaria a atencdo para algumas dimensdes
importantes no contexto educacional. Krasilchik (2009, p.151) afirma que “a socializacéo,
formacdo de grupos, companheirismo, relacionamentos na escola sdo elementos que nos
acompanham toda a vida e tém papel importante no desempenho escolar”.

O papel do professor é bem descrito por Gomes (2007, p. 36), que propde a reflexao
de que o docente assume “o papel de orientador e mediador no processo de aprendizagem do
individuo”. Para esse autor, o professor como orientador expde as principais convergéncias da
pratica detectando as questdes e o0s problemas, indicando as fontes adequadas de informacao
e, portanto, norteando o estudo. Como mediador, o educador tem o papel de propiciar a
apresentacdo das conclusdes e dos raciocinios de cada aluno, a troca de ideias e de juizos
entre educandos e o de proporcionar debates como uma possibilidade de que o conhecimento
seja aprofundado.

As relacdes sdo fundamentais para a vida em sociedade, pois o outro, de acordo com
Meira e Antunes (2003), assume um papel social na vida relacional. No contexto escolar néo
é diferente: alunos se relacionam diariamente entre si, com seus professores e com 0s demais
funcionarios da escola, e estes, por sua vez também estabelecem relagdes. Tanto discentes
como educadores sdo sujeitos importantes para que o ensino tenha qualidade, o que, para
concretizar-se, necessita envolver muitas dimensfes/aspectos na organizacdo, tais como
docentes atentos a dimensdo intelectual, emocional, comunicacional e ética de seu oficio e
estudantes motivados, com condicdes intelectuais e emocionais para aprender (Moran, 2000).

No contexto universitario esta posto o desafio de um processo continuo de educacéo
para os estudantes. Nesta perspectiva, espera-se que 0s docentes universitarios possam

contemplar dois pélos importantes em suas praticas pedagdgicas, a saber: considerar 0 sujeito
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como sendo historico e entendé-lo como transformador da sociedade, formado para a
cidadania. Pensando em termos de aprendizagem colaborativa, € necessario que haja inter-
relacdo e interdependéncia dos seres humanos, aspectos estes importantes na relacéo
professor-aluno que considere o discente como sujeito implicado em seu processo de
aprendizagem (Behrens, 2000).

Bariani e Pavani (2008) afirmam que a sala de aula na universidade € um espaco de
participacdo académica e de multiplas relagdes interpessoais. Destacam que a maioria das
pesquisas realizadas no ambito da relacdo professor-aluno foca exclusivamente a influéncia
que o professor exerce em seus alunos, ignorando que estes também interferem na pratica
pedagdgica de seus educadores. Esta ideia clarifica 0 qudao importante se faz o estudo da
relacdo entre os sujeitos envolvidos no processo educacional, tendo em vista que, deste
processo relacional no cotidiano escolar resultam a aprendizagem e o desenvolvimento de
todos.

Aquino (1996) aponta para a necessidade de que o educador conduza sua pratica
assumindo o aluno como elemento essencial na constru¢cdo dos parametros de cunho
relacional que a ambos envolve, tendo em vista que da definicdo de tais parametros depende a
elevacdo do contrato que sera responsavel por balizar a relacdo. Afinal, a realidade citada por
Tuleski et al. (2005) e que deve ser repensada € a de que ouvir alunos ndo constitui uma
pratica comum, o que torna dificil que eles sejam vistos como seres totais, limitando as
possibilidades de reflexdo acerca de novas propostas para o ensino.

Mesmo sendo de suma importancia, como demonstram algumas pesquisas e teorias, a
afetividade entre professor e aluno é algo obscuro nos resultados da ja citada pesquisa
desenvolvida em sala de aula por Quadros et al. (2010). Os autores perceberam que ndo ha um

entendimento dos entrevistados - a saber, professores e alunos oriundos do Ensino Superior de
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Quimica da Universidade Federal de Minas Gerais — UFMG - sobre o0 que seja a afetividade e
sobre como ela faz parte integrante do processo educacional (Quadros et al., 2010).

Além destes aspectos obscuros na defini¢do de afetividade, existem problematicas que
podem impedir que a relacdo entre professor e aluno seja suficiente para potencializar os
sujeitos nela envolvidos de forma a promover processos de aprendizagem colaborativa e
efetiva e, desta forma, impossibilitando que o vinculo entre docentes e estudantes favoreca o
ensino e a aprendizagem em contextos educacionais.

Bohoslavsky (1997), embora seja um autor relacionado a psicanalise, traz uma
colaboracdo importante ao presente estudo neste sentido por afirmar que, na tarefa educativa,
podem existir duas fontes de agressdo'!, das quais destacamos uma: a seguranca Sendo
trocada pela submiss@o nos casos em que o vinculo entre o educador e o educando, pela qual a
acao educativa adquire lugar, assume a forma de dependéncia. Goes (2000, ao citar Janet,
1929) afirma que um dos fundamentos das relagcdes entre os individuos estd nos atos de
comando e de obediéncia, o que constitui um exemplo sobre a tematica apresentada por
Bohoslavsky (1997) referente a submissao.

Aquino (1998) torna a questdo mais grave ao afirmar que ndo ha o exercicio da
autoridade sem que haja o exercicio da violéncia. O autor acredita haver, no contexto escolar,
um *“quantum de violéncia produtiva embutido na relagdo professor-aluno, condigéo sine qua
non para o funcionamento e a efetivacédo da instituicdo escolar” (p. 15).

Archangelo (2004) acredita que o amor e 0 0dio estdo presentes na préatica educacional
e que a constituicdo docente é marcada por diversos momentos de tensdo, j& que 0 espaco
escolar é um espago sobrecarregado. De acordo com a autora, € por este motivo que “a

relacdo amor-0dio converte-se em objeto de preocupagdo de quem procura entender o que se

11 A outra fonte de agressdo na tarefa educativa se constitui pelo fato de a aprendizagem implicar reestruturacio
em nivel dos conhecimentos adquiridos e das relagfes que as pessoas que aprendem estabelecem com tais
conhecimentos (Bohoslavsky, 1997).
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passa na escola, pois é essa relacdo que rege inimeras atitudes e formas de pensar dos sujeitos
que ali se encontram” (Archangelo, 2004, p. 11).

Quadros et al. (2010) visualizam a existéncia de assimetria entre professores e alunos
na sala de aula, afirmando que na relagdo pedagdgica, em tal contexto, € o educador quem
assume a maior parte do discurso, demonstrando que tal relacdo € desigual por natureza. Tais
autores discorrem sobre a ideia de exposicdo unilateral na qual o professor, em um discurso
de autoridade, planeja o contetido a ser desenvolvido em aulas e reproduz a fala cientifica em
sala de aula, ocupando a maior parte do tempo dos encontros.

Bohoslavsky (1997) escreve que, no processo de ensino, o vinculo natural existente é
de dependéncia, no qual “é o professor quem ‘tem a faca e o queijo’, pelo menos no que se
refere a definicdo dos critérios de verdade que vigorardo na matéria que o aluno esta
aprendendo” (p. 323). Afirma ainda que o vinculo pedagdgico estabelecido entre os alunos e
seus professores é essencial para que objetivos gerados a partir de boas inten¢des do educador
sejam atingidos. Faz a ressalva, porém, de que, se tal relacdo for de submissdo discente ao
docente, o alcance de tais objetivos fica comprometido.

Retomando o foco no papel do educador, Freire (1996) comenta que 0 ensinar exige
compreensdo de que a educacdo € uma forma de intervir no mundo, pois ela reproduz e
desmascara a ideologia dominante, sendo, portanto, renovadora. Por ser um ato de
intervengdo no meio social e no mundo, o educador deve tomar decisdes conscientes, 0 que
exige conex&o entre liberdade e autoridade.

O professor, em suas atividades docentes deve, portanto, repensar constantemente sua
pratica e se dispor, em um processo continuo de valorizagdo de seus alunos, a aprender com
eles e a se questionar a partir da avaliacdo de sua pratica. Considerando a importancia do
processo educacional, do papel do professor e do aluno na educacdo e da preciosidade desta

relacdo para 0 sucesso escolar no contexto universitario, uma intervencdo baseada nos
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preceitos ressaltados por Meira e Antunes (2003) pode contribuir para o resgate de valores e
da autonomia docente, para a construcdo de relacGes sociais que possibilitem vinculos entre
professores e alunos que objetivam ao maximo desenvolvimento dos envolvidos.

Nesse sentido, Krasilchik (2009) aponta que o Nucleo de Apoio dos Estudos de
Graduacdo® — Naeg — em um de seus estudos, possibilitou acesso a informagdo de que as
estatisticas de abandono no 1° semestre do 1° ano de graduacdo por parte de estudantes
universitarios sao excessivas e que um dos motivos insere-se no ambito das relacbes entre
graduandos e professores. As duas explicacGes apontadas para a evasdo sdo as de que alguns
discentes desencantam-se pelas aulas ministradas pelos docentes e outros constatam que
ingressaram no curso errado e que ndo gostariam de prosseguir.

As queixas quanto ao trato pessoal dos alunos junto aos professores séo referentes a
impessoalidade com as quais sdo tratados, sendo que muitos deles sdo sequer mencionados
pelo nome ou reconhecidos fora da sala de aula, alem de atitudes diferentes das citadas que
sdo referidas como exemplos de desatencdo ou de desrespeito por parte dos docentes. Outra
queixa dos estudantes refere-se as aulas ministradas, que sdo retratadas como sendo de
qualidade ruim, desinteressantes e/ou irrelevantes (Krasilchik, 2009).

As situacdes supracitadas referem-se ao trato na relagcdo entre professor e aluno, com
reflexdes pertinentes sobre a tematica e acabam respigando na metodologia de ensino dos
educadores, resultando em evaséo escolar, pelos motivos apresentados. Para aprofundar essas
questdes essenciais ao estudo que tem como foco a relagdo entre docente e discente vista por
meio da reprovagdo - processos estes que podem se influenciar mutuamente -
apresentaremos, no capitulo a seguir, reflexdes importantes sobre a temaética, visando

respaldar este estudo no que concerne aos processos de avaliacdo e uma de suas possiveis

12 Trata-se de um Nicleo de Apoio existente na Universidade de Sao Paulo — USP, da qual a autora é oriunda.
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consequéncias, a reprovacao. Antes, porém, abordaremos alguns aspectos relacionados a

formacéo dos estudantes.

3.2. Alguns apontamentos em relacdo a formacao discente no Ensino Superior

O sentido de formar profissionais capacitados a partir da formacgdo no Ensino Superior
é 0 de que estes sejam competentes e criativos e que tenham condic¢des de analisar a estrutura
socio-econdmica criticamente, questionando-a e visando sua transformacdo. As funcgdes da
Educacgdo Superior ndo podem se restringir aos trdmites burocraticos e ao cumprimento das
exigéncias curriculares e sim estender-se para além dos portdes universitarios (Bisinoto,
Marinho & Almeida, 2010).

O compromisso fundamental da Educacdo Superior, segundo Bisinoto et al. (2010) é o
de produzir conhecimentos e da formagdo de profissionais que sejam ao mesmo tempo
cidaddos, equilibrando “duas dimens@es da formacéo — a competéncia técnica e a consciéncia
ética — de maneira a contribuir para o pleno desenvolvimento dos estudantes, sua preparacao
para o exercicio da cidadania e qualificagdo para o trabalho” (p. 103).

Um estudo realizado pelas autoras Téo e Coelho (2002)* revela a existéncia de
dificuldade de escrita entre alunos no Ensino Superior, 0 que impede que seja atingido um dos
objetivos desta etapa de ensino apresentados por Bisinoto et al. (2010), de publicacdo e
divulgacdo dos conhecimentos produzidos. Téo e Coelho (2002) afirmam que esta dificuldade

gera preocupacéo entre professores de diferentes areas do conhecimento, por ser a escrita uma

3 De acordo com o resumo desta pesquisa, as autoras afirmaram que esta foi realizada com o objetivo inicial de
exercitar o emprego da Metodologia da Problematizacéo e, seguindo as etapas desta metodologia, foi definido
para estudo o problema da dificuldade de producdo escrita entre alunos do Ensino Superior, fato que gera
preocupacdo entre docentes das mais diversas areas por ser esta uma habilidade fundamental para o bom
desempenho dos futuros profissionais formados. Os resultados encontrados permitiram inferir que os alunos do
Ensino Superior ndo apresentam habito de leitura, o que néo os torna aptos para a leitura critica, culminando com
uma acentuada dificuldade de producdo escrita. Pelo exercicio de tal metodologia foi possivel concluir que a
mesma deve ser difundida, ja que oportuniza contribuicGes efetivas as realidades trabalhadas, por meio da fase
de aplicagdo pratica, quando as autoras assumem seu compromisso de a¢éo transformadora.
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ferramenta fundamental para que haja bom desempenho de futuros profissionais apos a
formacdo. As autoras afirmaram, nos resultados de seu estudo, que os alunos pesquisados ndo
apresentavam habito de leitura, 0 que ndo os tornava aptos para a leitura critica, culminando
na problematica apresentada e apontaram como possibilidade de amenizacdo o esforco
coletivo do corpo docente que deveria incentivar a leitura critica e a producéo escrita.

Arendt (2003) postula que, nas universidades, o0 ensino é, em si mesmo, uma espécie
de especializagdo que ndo visa a introducéo do jovem no mundo como um todo e sim em um
segmento particular e limitado dele. Chaui (2001) nos incita a refletir sobre um ensino
universitario defasado, no qual a graduacdo é reduzida a um nivel equivalente ao de segundo
grau avancado™* voltado para a “formagdo répida e barata de méo-de-obra com diploma
universitario” (Chaui, 2001, p. 38), com a possibilidade de que o aluno somente se forme de
fato ao fazer uma pds-graduacdo. Tal reflexdo demonstra a visdo de que o ensino de
graduacdo ndo tem tido qualidade suficiente para uma formacdo adequada de alunos
capacitados para atuac@o na sociedade ap0s a conclusao de seus cursos.

Fortemente submetido a Iégica mercadoldgica, ou seja, do mercado e do consumo, 0
ensino de graduacdo na sociedade contemporanea apresenta caracteristicas assim resumidas
por Almeida e Pimenta (2009): os estudantes encontram-se imersos em um sistema que visa
essencialmente o produtivismo; a aprendizagem € acelerada, minimizando-se os esforcos e
tendo-se em vista a obtencdo de créditos e de diplomas; as disciplinas sdo oferecidas sem
muito rigor, pautadas em decisdes individuais de docentes ou dos departamentos e os alunos,
para se formarem em nivel superior, escolhem dentre tais disciplinas e as cursam; hd uma
preocupacao excessiva com a carreira dos educadores, avaliada por meio de suas publicacdes,
em detrimento da importancia da formacdo dos discentes; ha cisdo entre a cultura académica e

a cultura dos jovens.

4 Termo utilizado pela autora; referente a Ensino Superior.
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Neste sentido, é essencial que o Ensino Superior seja constantemente repensado para
que seus problemas sejam superados em prol da qualidade do processo ensino-aprendizagem.
Almeida e Pimenta (2009, p. 17) sugerem que, nos cursos de graduacgéo na universidade, seja
criada uma nova cultura académica que valorize o trabalho docente e que considere:

o direito do acesso a formacao que garanta aos estudantes o desenvolvimento de uma

postura frente ao saber, que supere a especializacdo estreita, problematize as

informacbes e garanta a sua formacdo como cidaddo e profissional cientista
compromissado com a aplicacdo do conhecimento em prol da melhoria da qualidade
de vida de toda a sociedade; que possibilite o desenvolvimento do pensamento
autdbnomo, substituindo a simples transmissao do conhecimento pelo engajamento dos
estudantes; por um processo que permita aos estudantes interrogar o conhecimento
elaborado, pensar e pensar criticamente; que enseje a resolucao de problemas; estimule

a discussdo, desenvolva metodologias de busca e de construcdo de conhecimentos

(ensinar como pesquisa); que confronte os conhecimentos elaborados e as pesquisas

com a realidade; mobilize visOes inter e transdisciplinares sobre os fenémenos e

aponte e possibilite a solucdo de problemas sociais (ensinar como extensao).

Esta nova cultura académica proposta pelos autores supracitados tem sua ampliacéo
nas reflexdes de Fontana (2005), que acredita que é essencial que docente e discente, no
contexto educacional, estabelecam “relaces de co-autoria” (p. 165), o que, segundo ela, se
constitui por meio de relacionamentos de sala de aula nos quais a agdo conjunta é priorizada
em detrimento do individualismo e da polarizagdo e fragmentacdo das experiéncias
pedagdgicas (Fontana, 2005).

Fontana (2005), que concebe o individuo pela perspectiva da Psicologia Histérico-
Cultural, defende que as relagfes s@o essenciais e que uma pessoa se constitui por meio do

outro, explicando isto por meio do conceito de mediacdo, que fora trabalhado no capitulo
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anterior, juntamente com outros aspectos importantes da referida teoria, essenciais para este
estudo. No capitulo a seguir, veremos as tematicas de avaliacdo e reprovacdo, conforme

mencionado anteriormente.
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4. ALGUMAS CONSIDERA(;(N)ES~ SOBRE OS PROCESSOS ESCOLARES DE
AVALIACAO E REPROVACAO
Neste capitulo, trataremos da tematica dos processos de avaliagdo planejados e
desenvolvidos no campo educacional, vistos como inerentes ao processo de ensino-
aprendizagem. Inicialmente, abordaremos as questfes tedricas referentes a avaliacdo e suas
possibilidades e, em seguida, apresentaremos a reprovacdo como uma resultante possivel

deste procedimento, foco de andlise deste estudo.

4.1. A avaliacéo no/do processo educacional: consideracdes tedricas

As avaliagBes nos cursos universitarios sdo de suma importancia e tém consequéncias
importantes. Segundo Luckesi (2010), a verdadeira fungdo da avaliacdo da aprendizagem
seria a de auxiliar na construcdo de uma aprendizagem satisfatoria. A avaliacdo, para
ultrapassar a possibilidade de ser autoritaria e conservadora, deve exercitar sua funcéo
diagnéstica™ que consiste em ser um instrumento "dialético de avanco” (p. 43), ou seja, um
instrumento por meio do qual se reconhegam os caminhos percorridos e se identifiquem quais
sdo os caminhos que ainda necessitam ser trilhados. Abandona-se, neste modelo, a avaliagcdo
como instrumento meramente classificatorio, que ndo serve para a transformagdo, mas atua
em funcédo da conservacdo da sociedade pela domesticacao dos estudantes.

Em uma entrevista, Luckesi (2005) destaca a implicacdo do educador no resultado do
processo avaliativo dos discentes. Segundo ele, os resultados da aprendizagem dos alunos séo
sinais de que 0 ensino é ou nao satisfatorio, 0 que deveria ocasionar a busca de compreenséo,

por parte dos educadores, sobre o que vem ocorrendo e de como investir para a melhoria do

15 Termo empregado pelo autor.
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desempenho dos estudantes. Neste sentido, caberia sempre perguntar: Se nao ocorreu
aprendizagem, sera que houve ensino?
Ainda para Luckesi (2004), avaliar implica acompanhar a aprendizagem e reorienta-la

permanentemente, o que s6 se realiza por meio de um rigoroso “ato diagnéstico™*®

que vise a
obtencdo dos melhores resultados que forem possiveis, diante dos objetivos que estejam
postos. Deixa claro que o que distingue o ato de examinar do de avaliar ndo sdo o0s
instrumentos utilizados, mas o olhar sobre os dados obtidos: a ética de quem examina,
classifica e selecionaou o olhar de quem avalia, diagnostica e inclui.

Luckesi (2004) fala também sobre a questdo das ameacas de educadores direcionadas
aos seus alunos nos processos ditos avaliativos, mas que, segundo ele, nada tém a ver com
avaliacdo, e sim com exames. Por meio dos exames € possivel que haja ameacas de
reprovacao ou possibilidade de aprovacao de alguém, enquanto na préatica avaliativa s existe
um caminho posto diante do processo de ensino-aprendizagem: o de diagnosticar e reorientar
continuamente. A avaliacdo ndo se torna um instrumento para disciplinar discentes e sim um
importante recurso para que haja a construcdo conjunta de resultados significativos e
melhores possiveis para todos os envolvidos no processo. Avaliacdo exige, entdo, alianca
entre docente e educando, enquanto 0s exames levam ao antagonismo entre tais sujeitos,
possibilitando o surgimento de ameagcas e coacdo. Almeida e Pimenta (2009) defendem que a
avaliacdo da atividade pedagdgica, no Ensino Superior, deva ser diagndstica e compreensiva
ao invés de ser utilizada como mecanismo de controle.

Uma das formas mais conhecidas de avaliagdo é a prova, momento sobre o qual
Moretto (2004) discorre como sendo uma ocasido privilegiada dos estudos e ndo um acerto de

contas. O professor precisa ter clara em sua mente a forma como avalia os alunos e o porqué

de tal avaliagdo, ja que este processo é essencial tanto para o educador quanto para o

16 Expresséo do citado autor.
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estudante, tendo em vista que aquele precisa aprimorar-se sempre e, para isto, precisa
conhecer o impacto de suas aulas e este precisa conhecer o significado do seu empenho e
esforco, apreciando suas capacidades e limitagdes e podendo entdo ultrapassar barreiras em
prol da ampliacdo de seus conhecimentos.

Segundo Luckesi (2010), a avaliacdo centralizada em provas e exames secundariza o
proprio significado do ensino e da aprendizagem, superestimando os exames. O autor afirma
que

a pratica de provas e exames exclui parte dos alunos, por basear-se no julgamento, a

avaliacdo pode inclui-los devido ao fato de proceder por diagndstico e, por isso, pode

oferecer-lhes condicdes de encontrar o caminho para obter melhores resultados na

aprendizagem (Luckesi, 2010, p. 173).

Porém Luckesi (2004) faz uma diferenciagdo entre prova, que ele ndo considera uma
forma de avaliacdo, e questionario, contendo perguntas abertas e/ou fechadas, que €
considerado um instrumento avaliativo. As provas das quais discorda sdo as utilizadas no
sentido de provar, ou seja, no sentido classificatorio e de selecionar, que traduzem a ideia de
exame e ndo de avaliacdo. Ressalta que é importante ter clareza de que "0s exames s&o
pontuais, classificatérios, seletivos, anti-democraticos e autoritarios; a avaliagdo, por outro
lado, € ndo pontual, diagnostica, inclusiva, democratica e dialdgica™ (Luckesi, 2004, p. 1).

Leite e Kager (2009, p. 133) afirmam que:

A avaliagdo diagnostica, como j& apresentada, representa uma importante alternativa

diante dessa situacdo, visto que supde que o ato de avaliar deve implicar decisfes

assumidas sempre a favor do aluno, sendo os seus resultados utilizados no sentido de
permitir ao professor rever e alterar as condi¢des de ensino, visando ao aprimoramento

do processo de apropriacdo do conhecimento pelo aluno. Sendo assim, é importante
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ressaltar a necessidade do resgate da avaliacio como funcdo diagnéstica'’. Por meio
desta funcéo, a avaliacdo é planejada e desenvolvida como uma situacédo de reflexé&o,
preferencialmente envolvendo o conjunto dos educadores da escola, no sentido de
buscar ndo sé o avanco cognitivo dos alunos, mas propiciar as condicdes afetivas que
contribuam para o estabelecimento de vinculos positivos entre os alunos e 0s
conteudos escolares. Com a funcdo diagndstica, a avaliacdo pode auxiliar o progresso

e o crescimento do aluno, através do aprimoramento das condicdes de ensino.

Luckesi (2005) cita também a questdo das atividades em grupo, as quais acredita que,
quando se tratam de atividades efetivamente em grupo, propiciam trocas e geram construcdo
de aprendizagem coletiva, mas ressalta que a pratica mais comum no caso deste tipo de
avaliacdo é a do "abandono de educandos a sua propria sorte” (p. 3). Nestes casos, uma tarefa
é langada aos estudantes e eles tém a obrigacé@o de cumpri-la, sem que haja, necessariamente,
orientagdo e acompanhamento docente constante durante este processo. Deveria haver
investimento no grupo e ndo apenas o0 abandono e a cobrancga posterior do resultado.

Na perspectiva da Psicologia Historico-Cultural, as atividades em grupos mostram-se
como oportunidades preciosas, pois dada a heterogeneidade do grupo, a colaboracdo entre 0s
pares é fundamental para provocar processos de desenvolvimento e de aprendizagem. Assim,
ao organizar atividades avaliativas na modalidade grupal, tanto o professor quanto os
estudantes podem beneficiar-se do conceito de Zona de Desenvolvimento Iminente.

Vasconcellos et al. (2006) afirmam que questdes relacionadas a avaliagdo sempre
serdo problemas educacionais. A pratica avaliativa, segundo tais autores, deve buscar
concepcdes inovadoras de ensino que valorizem a formacgdo discente, bem como seu

crescimento.

7 Como a palavra diagnéstico(a) esta fortemente relacionada & medicina, seria interessante se esta expressao
fosse substituida por uma palavra que pudesse contemplar a abrangéncia e a dialética do processo de
compreensdo do contetido ministrado durante as aulas.
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Em sua pesquisa sobre avaliagdo em cursos de licenciatura na Universidade de
Londrina, Vasconcellos et al. (2006) buscaram entender quais praticas avaliativas poderiam
romper com os padrdes tradicionais de atuacao docente, resultando em condi¢cdes melhores de
aprendizagem discente. Os autores observaram que, na pratica de educadores que inovavam
na avaliagdo em prol da qualidade dos processos de aprendizagem de seus alunos, estavam
presentes, dentre outros fatores: compromisso com os discentes para além dos limites
impostos pela instituicdo (dar aula no horario preestabelecido, notas etc.); auto-avaliacdo
como pratica permanente de quem avalia, como recurso para reflexdo sobre o sentido das
praticas avaliativas e das questdes propriamente pedagdgicas.

Masetto (2000), ao falar sobre avaliacdo, discorre sobre esta como processo integrado
ao da aprendizagem dos estudantes, como um feedback continuo dispensado aos alunos
quanto a sua aprendizagem e dos alunos quanto ao curso. O autor valoriza também a
autoavaliacdo como um processo importante desta etapa do ensino, quando a postura do
educador é de mediador pedagogico.

Vasconcellos et al. (2006) incluem a tematica da avaliacdo em suas reflexdes sobre o
ensino e afirmam que este, na maioria das instituic@es, se caracteriza como uma préatica que se
limita a0 tempo e ao espaco de sala de aula. A prépria instituicdo tem previsto em seu
regulamento académico que o sistema de avaliacdo se vincule ao sistema de notas e aos
procedimentos que resultem em aprovacgao ou em reprovacao de estudantes, o que justifica a
manutencdo de praticas de avaliagcdo pontuais e valorizacéo excessiva de notas.

Olive (2002) demonstra sua viséo sobre a seriedade deste processo que ocorre durante
as disciplinas ao afirmar que existe comparacdo entre as médias de desempenho dos discentes
no Ensino Superior e que, por este pardmetro, sdo apontados os cursos das universidades

publicas que vém apresentando os resultados considerados melhores, em termos quantitativos.
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A seriedade do processo avaliativo apresentada nos paragrafos anteriores e sua
importancia no processo de ensino e de aprendizagem bem como na formacédo profissional
dos alunos universitarios permite-nos inferir que tal processo necessita ser planejado e
executado de modo a compreender as dificuldades dos estudantes, permitindo que estes
possam, durante o curso de graduacgdo, aproveitar o espaco de sala de aula e o contato com o
docente para o esclarecimento de suas davidas e para o compartilhamento de suas

dificuldades a fim de que possam apropriar-se de modo efetivo do conteddo ministrado.

4.2. A reprovacao como uma possibilidade decorrente dos processos avaliativos

As reprovacdes em disciplinas cursadas no Ensino Superior sdo vistas como o reflexo
do insucesso académico de alunos (Bisinoto et al., 2010; Vasconcelos, Almeida & Monteiro,
2009) e, de modo geral, como algo negativo. A reprovacdo sé poderia render resultados
positivos, segundo Marchelli (2010) se os alunos retidos recebessem atencdo especial por
parte de seus educadores.

Luckesi (2010) discorre sobre a existéncia de um sistema de avaliagdo centralizado em
provas, exames e notas que tem como um dos desdobramentos a intencdo de reprovar
diretamente ligada a questdo da relacdo professor-aluno. Ele intitula um trecho de seu livro
como “provas para reprovar”, sobre o qual escreve:

os professores elaboram suas provas para “provar” os alunos e ndo para auxilia-los na

sua aprendizagem; por vezes, ou até em muitos casos, elaboram provas para

“reprovar” seus alunos. Esse fato possibilita distor¢des, as mais variadas, tais como:

ameagcas [...]; elaboragdo de itens de prova descolados dos contetdos ensinados em

sala de aula; construcdo de questbes sobre assuntos trabalhados com os alunos, porém
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com um nivel de complexidade maior do que aquele que foi trabalhado; uso de

linguagem incompreensivel para os alunos etc. (Luckesi, 2010, p. 21).

Uma pesquisa realizada na Universidade de Evora e divulgada por Vieira e Cristovéo
(2009) tem como resultados que, dentre os principais motivos de reprovacao apontados pelos
alunos participantes do estudo que haviam sido reprovados em disciplinas de graduacgéo
estariam: a falta de motivacao, com 40,22% das respostas, seguida pela justificativa baseada
no desempenho pedagdgico dos docentes, com 35,87% e por falta de adequacdo entre
conhecimentos prévios e pré-requisitos necessarios para o curso da disciplina, com 29,35%
das respostas. O relacionamento entre docente(s) e alunos também apareceu como fator que
motivou reprovacao de alunos em 20,65% das respostas.

Nesta mesma pesquisa (Vieira & Cristdvao, 2009), 7,61% compunham a porcentagem
de respostas apontadas como outros motivos para a reprovacgao, nos quais estavam inclusos:
desconexdo entre o conteudo ministrado em sala de aula, em termos quantitativos e de
abrangéncia e os conhecimentos que foram avaliados; niumero de alunos em excesso por sala
de aula; condicGes inadequadas de infra-estrutura para que os professores ministrassem as
disciplinas e falta de dedicacdo nos estudos por parte do aluno reprovado.

Vasconcelos et al. (2009) realizaram um estudo com o0s cursos de engenharia na
Universidade do Minho, tendo como sujeitos o total de alunos inscritos nestes cursos nos anos
de 2006/2007. Por meio da coleta de dados estatisticos gerais referentes ao aproveitamento
escolar junto aos Servicos Académicos verificaram taxas de reprovacdo mais elevadas no 5°
ano, ultimo da formacdo de graduagdo. Por meio da analise do curso de engenharia em
comparagdo com outros cursos, foi possivel a observacdo de que no curso de engenharia
verificam-se taxas de reprovacdo superiores a media do restante de outros cursos.

Esses autores (2009) citam que o insucesso representado pelas taxas de reprovagéo

parecem ser resultantes de desajustamentos entre fatores individuais (centrados no aluno) e
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contextuais (docentes, elementos da instituicdo, elementos do meio no qual o discente esta
inserido, fatores sdcio-econémicos), importando que as diversas vertentes do problema sejam
contempladas nas andlises da tematica. Nesse estudo os pesquisadores concluiram que, nos
cursos pesquisados da universidade em questdo, as taxas de reprovacdo ndo eram equivalentes
as taxas de desisténcia.

Amaral (2009), ao pesquisar as causas de evasao discente no curso de graduacdo de
filosofia em uma Instituicdo publica de Ensino Superior'®, dentre outras conclusdes percebeu
que a reprovacao de alunos em disciplinas durante o curso pode leva-los a desisténcia. A
autora afirma que o aluno, ao se deparar com reprovacgdes, parece se desmotivar tanto com a
instituicdo quanto com o corpo docente que a constitui, passando a considerar a possibilidade
da desisténcia.

Um estudo realizado por Leite e Kager (2009) reflete as principais marcas aversivas
atribuidas pelos alunos recordados quanto ao processo avaliativo, dentre os quais foram
destacados pelos sujeitos entrevistados™®: 0 medo e a ansiedade gerados no dia da avaliagéo,
pelo processo vivenciado; o sentimento de incapacidade experimentado pelos estudantes que
resultava em baixa autoestima; o desinteresse pela disciplina cursada e a perda da motivacéo
para estudar o seu conteudo, baseado nos resultados de insucesso obtidos e dos tipos de
avaliacdo adotadas; sensacdo de frustracdo e de exclusdo motivadas pela reprovagéo;
desenvolvimento de repulsa pelas disciplinas nas quais as préaticas de avaliagdo consideradas
aversivas eram adotadas.

Na ultima década, dois importantes estudos foram realizados na Universidade Federal

de Uberlandia com o intuito de buscar explicagdes e compreensdes para questdes académicas.

8 A pesquisa é oriunda da Universidade de Brasilia, porém a identidade da universidade pesquisada é
preservada, ficando implicito na leitura do texto que se trata de instituicdo brasileira de Ensino Superior.

19 De acordo com informacdes relatadas por Leite e Kager (2009, p. 115), “os sujeitos participantes da pesquisa
foram intencionalmente escolhidos, a partir de dois critérios: estar cursando o 3° ano do Ensino Médio ou curso
pré-vestibular, em escola publica ou privada; ter vivenciado experiéncias aversivas por meio de préaticas de
avaliacdo, durante a vida escolar”.
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Ambos abordaram a questdo da reprovacao de alunos no Ensino Superior. Os estudos citados,
realizados por Araujo (2003) e Rodrigues (2004), foram motivados pela pratica profissional
das pesquisadoras. Estas, por atuarem como psicélogas do Setor de Apoio e Orientacédo
Psicopedagogica (SEAPS) da Divisdo de Apoio ao Estudante (DIASE), tiveram contato com
alunos reprovados em cursos da Universidade e se interessaram pela realizacdo destes
estudos, percebendo a relevancia do tema.

Araujo (2003), em sua pesquisa, estudou a reprovacédo de estudantes de Engenharia
Elétrica da Universidade Federal de Uberlandia buscando sua representacdo social, ou seja, as
atribuicoes de sentido que os individuos lhe dao. Foram entrevistados quatro alunos que ja
haviam sido reprovados, quatro que nunca haviam sido e trés professores. A técnica de
entrevista utilizada foi a semidirigida. A autora encontrou a imputacdo de causas da
reprovacdo algumas vezes com foco no aluno reprovado e outras no professor que reprova.
Nas causalidades referentes aos universitarios, os principais sentidos atribuidos foram: a
desisténcia de discentes; a falta de compromisso com os estudos; a falta de frequéncia as
aulas; as crencas repassadas aos graduandos por parte de colegas mais antigos no curso
quanto a rigidez de professores e dificuldade do contetdo ministrado nas disciplinas; a copia
das respostas de outros colegas durante provas, dentre outros.

Nas causas atribuidas com enfoque no professor, os entrevistados ressaltaram: falta de
didatica para ministrar conteudos em sala de aula; falha na preparacdo das aulas e de
atualizacdo por parte dos educadores; auséncia de envolvimento do professor, no sentido de
ndo existir uma boa relagdo com os alunos, o que resultava em frieza no campo relacional,
gerando distanciamento e auséncia de uma relacdo professor-aluno que colaborasse com o
processo ensino-aprendizagem; caréncia na vinculacdo do conteudo com as expectativas
guanto a profissdo, dentre outros (Aradjo, 2003). Alguns destes aspectos corroboram o0s

encontrados por Vieira e Cristdvao (2009).



69

Rodrigues (2004), em uma pesquisa qualitativa sobre reprovacdo e jubilamento de
alunos realizada na Universidade Federal de Uberlandia, cuja metodologia consistiu nas
seguintes etapas: analises estatisticas dos dados académicos de 133 alunos pelo Programa
SPSS?: entrevistas com seis discentes, selecionados dentre estes 133; entrevistas com
coordenadores dos setes cursos com maior indice de jubilamentos no periodo da pesquisa;
entrevista com trés representantes de setores administrativos da UFU.

Nas discussfes realizadas por Rodrigues (2004) foi possivel visualizar, dentre as
necessidades apontadas pelos estudantes participantes da investigacdo, a de que houvesse a
criagcdo de estratégias que possibilitassem maior comunicacéo e relacdo interpessoal entre 0s
agentes educativos, o que inclui os professores em relacdo aos seus alunos. A autora procurou
a compreensao dos fenbmenos de reprovacgédo e jubilamento de forma articulada ao contexto
social e as redes de interacdo em que estes processos aconteciam em nivel universitario e
propds que novos estudos fossem realizados sobre a reprovacao, entendida por ela como uma
tematica essencial para se pensar questdes essenciais para uma graduacao de qualidade.

Um dos aspectos visualizados na pesquisa de Rodrigues (2004) foi a dificuldade dos
estudantes que precisavam conciliar trabalho e estudo, necessitando daquele para custear este.
Além deste fator, a desarticulacdo de alguns curriculos, especialmente nos periodos iniciais
dos cursos, foi um fator elencado como responsavel por desmotivar os alunos e gerar
desinvestimento do discente no estudo universitario. Os mecanismos metodoldgicos e
didaticos foram vistos nesta pesquisa como uma possibilidade de que valores e concepcdes da
elite e das autoridades fossem transmitidos em sala de aula e nas estruturas curriculares aos
graduandos, dificultando o desenvolvimento e percurso individual e a formacdo profissional

dos estudantes.

20 Statistical Package for the Social Sciences.
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Os entrevistados da pesquisa de Rodrigues (2004) nem sempre sabiam, de acordo com
ela, o que responder. Alguns se responsabilizavam pelos jubilamentos e reprovacdes, outros
buscavam culpados externos. A este respeito, a autora diz que “ora assumem para Si proprios
a responsabilidade dessas situacfes de baixo rendimento académico, ora culpam o Outro, 0
Grande Outro” (Rodrigues, 2004, p. 207), o que demonstra que a busca por responsaveis
ocorre, porém sem que haja uma resposta efetiva.

E interessante constatar, nas pesquisas acima citadas, a dicotomia na compreenso
acerca do processo de ensino-aprendizagem e, consequentemente, nos processos de
reprovacao, que ora focam o estudante, ora o professor, sem compreender que ambos séo
responsaveis por tais processos.

Oliveira (2007) reflete sobre a reprovagdo e conclui que se trata de uma forma de
exclusdo, muitas vezes seguida de evasdao em contextos educacionais. A visdo de qualidade
total na educacéo, criticada por Bueno (2003), conforme consta no capitulo 1 deste estudo,
mostra uma concepgcao em que a reprovacao ndo é bem-vinda, talvez por levar a isto que
Oliveira (2007) afirmara com convicgdo, a saber, a evasdo e a exclusdao. Mas para Bueno
(2003), a questdo desta concepcdo reflete ao silenciamento da possibilidade de desordem e
estas situacdes poderiam levar a questdes conflituosas. A qualidade total na educacgdo
apresenta uma visdo otimista de educacdo, por estar ligada ao capitalismo, negando a
potencializacdo de toda contradigéo e conflito que possam emancipar os sujeitos educacionais
e, portanto, eliminando-as das praticas escolares.

Para que ndo haja evasdo escolar, a qualidade total na educacdo impfe o maximo de
aprovacdo de alunos. Porém, Bueno (2003) observa, ap6s contemplar estudos empiricos que
tratam da utilizacdo de ferramentas de qualidade com padronizagéo de procedimentos em
instituicbes educacionais que, por mais que as taxas de fracasso escolar (reprovagao)

reduzam-se numericamente, ha uma pressdo de que os professores aprovem o0s alunos
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independente da aprendizagem destes, sendo que o direito de reprovar como parte do processo
educacional torna-se reprimido, pois vai contra os principios de produtividade, entendidos
como aumentos nos indices de aprovacoes.

Bueno (2003) se posiciona diante disto, concebendo a aprovagdo como um processo
que nao deva ser buscado necessariamente como resultado, como faz o sistema capitalista, a
todo custo, sem que se importe 0 processo. Isso vem ao encontro das reflexdes de Luckesi
(2004; 2005; 2010), que valoriza o processo, as dificuldades dos alunos e propfe novos
sistemas de avaliacéo.

Demo (1995) reflete que seria ingenuidade o pensamento de que a avaliacdo € um
processo puramente técnico, tendo em vista se referir a uma questdo também politica, pois
pode tratar-se de uma acdo autoritaria do poder de julgamento do outro. Pode, porém,
instituir-se em um processo no qual educador e estudante avaliado sofrem na busca de uma
mudanca que seja qualitativa por meio de uma préatica de avaliagdo que busca a emancipacéo
intelectual discente.

Nesse sentido, Mendes (2005) questiona a concepcdo de educacdo que esta por tras de
elementos como provas, notas e reprovacOes, acreditando que a reprovacdo tende a
desaparecer quando o professor passa a entender a avaliagdo como um processo continuo de
observacao de alunos e tenta ajuda-los a superar suas dificuldades.

Segundo Jacomini (2009), a reprovacgdo é uma tentativa de resolver a problemética do
baixo desempenho escolar, resultante da defasagem na qualidade no ensino, como um
fendbmeno cuja incidéncia recai sobre o discente, que passa a ser culpabilizado pelo processo.
O professor, ao atuar da forma supracitada proposta por Mendes (2005), trabalharia no
sentido de evitar que o fracasso escolar ocorra por meio da reprovacdo, propondo-se a
estabelecer uma relagdo com seus estudantes como mediador, o que evidencia a importancia

atribuida a relagdo professor-aluno em contextos educacionais por parte de tal autor.
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Além de fontes de agressdo citadas por Bohoslavky (1997), conforme mencionado em
capitulo anterior, podemos também citar a questdo da rotulacéo, ou seja, o fato de alunos
serem rotulados por seus professores e tenderem a corresponder a tais rotulos, fator este que
pode contribuir para o fracasso escolar do estudante e, portanto, para a reprovacao (Sawaya,
2000).

Associadas a questdo dos rotulos podemos pensar nas profecias autorrealizadoras,
conceito pesquisado por Rosenthal e Jacobson (1981), que é explicado como resultante das
expectativas dos professores sobre seus alunos; tal expectativa pode ser um determinante ndo
intencional da capacidade intelectual dos discentes por levar a sua propria concretizagdo. Em
outras palavras, “as expectativas do professor sobre o desempenho dos alunos pode funcionar
como uma profecia educacional que se auto-realiza” (Rosenthal & Jacobson, 1981, p. 258) e,
neste caso, o professor espera menos do estudante e, portanto, conseguird menos dele.

Quando o foco do problema passa a ser o discente rotulado, este passa a ser
denominado aluno-problema (Aquino, 1996) e acaba sendo considerado, especialmente em
visdes que privilegiam as concepces tradicionais da Psicologia sobre o insucesso escolar, o
principal responsavel pelas queixas escolares ao seu respeito (Patto, 1993; Cabral & Sawaya,
2001; Sawaya, 2000; Asbahr & Lopes, 2006; Amude-Patez et al., 2008).

Foram apresentadas diversas concepcdes e questdes que permeiam 0O pProcesso
avaliativo, por se tratar de uma pratica essencial para a formacao profissional do discente de
Ensino Superior e de um momento privilegiado durante a graduacdo. O professor dispde de
uma ferramenta importante em prol dos processos de ensino-aprendizagem e pode utiliza-la
por meio de uma mediacao pedagogica cuidadosamente planejada.

Existem diferentes formas de avaliacdo, guiadas por diferentes concepgdes, conforme
apresentadas neste capitulo e explanadas em capitulos anteriores. Se o educador conceber o

individuo em uma perspectiva da Psicologia Histérico-Cultural e buscar uma pratica que vise
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a formacdo de qualidade dos estudantes e este, por sua vez, tiver consciéncia de seu papel
como discente e do que é a universidade, talvez a avaliacdo passe a ser vista de outra forma.

E importante considerar também as condi¢bes concretas nas quais as relagdes de
ensino-aprendizagem séo produzidas. Por mais que a avaliacdo diagnostica seja uma proposta
interessante, faz-se necessario considerar a burocracia instituida sob a qual o educador esta
submetido e a qual deve responder. Porém, se o professor tiver a consciéncia desta forma de
avaliar seus alunos, mesmo que nao encontre todos 0os meios praticos para executa-la devido
as condic0es reais de seu trabalho, acreditamos que esta compreensao ja tera colaborado com
a modificacdo de sua pratica, no sentido de que ndo use a avaliacdo para punir ou para
segregar estudantes, mas para compreender e acompanhar tanto a aprendizagem de seus
alunos como a sua propria préatica pedagogica.

Explanadas todas essas tematicas, passamos ao proximo capitulo, que trata dos
assuntos metodoldgicos, no qual se relata o percurso trilhado para a concretizagao da presente
investigacdo, visando responder as questdes deste estudo, com explicacdes sobre a escolha

desta pesquisa e as formas de execucdo elencadas dentre as diversas existentes como

possibilidades para investigacdes em Psicologia Escolar.
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5. PERCURSO METODOLOGICO

O pesquisador ou a equipe de
pesquisa estd diante de um
caminho singular quando
empreende o desenvolvimento de
uma pesquisa. A tentacdo de serem
guiados por regras externas e
padronizadas que lhes déem
seguranca representa um imenso
perigo de a pesquisa ndo produzir
nenhum conhecimento
significativo. A recuperagdo da
confianca por parte do
pesquisador de que ele(a) é capaz
de produzir conhecimento
significativo é algo essencial para
dedicar-se a pesquisa cientifica
(Gonzélez Rey, 2005, p. 82).

A presente pesquisa é de carater qualitativo e seu objetivo geral é discutir e analisar a
relagdo entre professor e aluno no Ensino Superior de graduagdo por meio da reprovacdo de
estudantes desta etapa de ensino. Os objetivos especificos sdo: compreensdo da realidade que
envolve a diade docente-discente neste contexto; investigacdo da influéncia desta relagdo na
formagéo profissional dos alunos; compreensdo das questdes que permeiam a reprovagéao
nesta etapa de ensino na visao de estudantes e professores. A perspectiva considerada para
subsidiar as analises e a visdo sobre a tematica € a da Psicologia Historico-Cultural, cujos
principais aspectos considerados para este estudo foram abordados no capitulo 2. Alguns
autores da Psicologia Escolar critica também sdo considerados por suas importantes
contribuicdes para este estudo.

Inicialmente, o projeto de pesquisa delineia a “rota critica metodologica a ser
empregada pelo pesquisador” (Gonzalez Rey, 2005. p. 83) e ndo se limita a uma sequéncia
rigorosa de fases, mas é uma forma de orientacdo para a execugdo da pesquisa, facilitando seu

principio. O percurso é guiado pelo pesquisador, que define sua configuracdo no proprio
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caminho do estudo. A presente pesquisa foi construida desta forma, com o delineamento de
suas fases durante o préprio trajeto.

Este estudo se pauta em um novo paradigma de ciéncia que rompe com o modelo
dominante, pois este considera como unica possibilidade de cientificismo tudo aquilo que
pode racionalmente ser testado, enumerado e, necessariamente, quantificado. De acordo com
Santos (2001), atualmente vive-se uma crise de identidade das ciéncias devido a uma fase de
transicdo de tempos cientificos que proporciona o surgimento de um paradigma cientifico
emergente.

Os principios utilizados para justificar este modelo emergente de ciéncia, segundo
Santos (2001), sdo os de que: todo conhecimento cientifico-natural é cientifico-social; todo
conhecimento é local e total; todo conhecimento é autoconhecimento; todo conhecimento
cientifico visa constituir-se em senso comum.

Para a forma dominante de cientificismo, até entdo, a matematica era considerada o
verdadeiro paradigma da ciéncia natural, com predominio de regras de numeracéo previsiveis.
Porém, o paradigma emergente acrescenta a reflexdo sobre a presenca da subjetividade
humana, a qual essa regra ndo pode diretamente ser aplicada. Disto resulta que, no sistema
cientifico, devem prevalecer conjuntamente tanto ciéncias sociais quanto naturais, permitindo
acesso melhorado ao conhecimento, de forma mais ampla e universal, acerca da sociedade, da
cultura e do proprio ser humano (Santos, 2001).

Quanto ao principio de que todo conhecimento é tanto local quanto total, Santos
(2001) afirma que a restricdo do objeto sobre o qual um estudo incidir gera o “rigorosismo”
do conhecimento sobre ele, sugerindo a necessidade de que haja compartilhamento sobre a
pluralidade de possibilidades e de condigfes que possam ser incorporadas a um estudo
cientifico. O autor afirma que todo conhecimento é autoconhecimento. Para ele, o objeto de

estudo em uma pesquisa passa a ser a propria extensdo do sujeito, ocasionando que, ao
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construir conhecimento sobre o objeto pesquisado, o0 pesquisador elabora conhecimentos
sobre si mesmo.

Quanto ao quarto principio, Santos (2001) afirma que a ciéncia p6s-moderna tem
como um de seus objetivos a de sensocomunizar-se, ou seja, 0 desenvolvimento tecnoldgico
necessita traduzir-se em sabedoria de vida. Segundo ele, 0 senso comum permitird que as
diversas formas de conhecimento manifestas tanto pela ciéncia quanto pelo cotidiano
interajam, orientando as acdes do homem e dando sentido a sua vida, no ponto em que
coincidam senso comum e ciéncia.

Considerando-se o compromisso social do pesquisador, como forma de devolutiva a
comunidade universitaria e como possibilidade de manter a pesquisa nos parametros
sugeridos por Meira e Antunes (2003), a saber, de producdo de efeitos que permitam que a
pesquisa ndo seja uma mera investigacdo cientifica, havera publicacédo de artigos oriundos dos
dados construidos, bem como apresentacdo de trabalhos em eventos cientificos, visando a
partilha dos resultados com a comunidade académica. Desta forma, visa-se atingir também os
objetivos propostos por Santos (2001) de que 0 conhecimento atinja 0 senso comum e possa
se traduzir em sabedoria para a vida. Além disto, um arquivo com a dissertacao sera enviado
a cada um dos entrevistados desta pesquisa, visando participa-los da finalizacdo do estudo e

como forma de agradecimento por suas colaboracdes.

5.1. A construcéo da pesquisa

Gonzalez Rey (2005, p. 87) afirma que: “toda pesquisa € um processo Vvivo em que se
apresentam diversas dificuldades para as quais o pesquisador deve estar preparado e diante
das quais deve tomar decises que podem alterar o rumo da pesquisa”. Desta forma, o estudo

vai sendo delineado e a pesquisa vai sendo construida consideradas as suas peculiaridades e as
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situacOes concretas. O presente estudo foi edificado com base nesta proposi¢éo, levando-se
em conta as possibilidades para sua realizacdo e para a efetivacéo de cada etapa proposta.

O instrumento utilizado para a constru¢do dos dados desta pesquisa visando alcancgar
0s objetivos geral e especificos do estudo foi a entrevista aberta, definida por Bogdan e Biklen
(1994) como *“entrevista muito aberta” (p. 135). Neste tipo de ferramenta da pesquisa
qualitativa o entrevistador encoraja o respondente a falar sobre determinado tema,
explorando-o de forma mais aprofundada por meio da retomada dos topicos e dos assuntos
iniciados pelo entrevistado, que desempenha um papel essencial na demarcacéo do teor da
entrevista e no direcionamento do estudo (Bogdan & Biklen, 1994).

Bogdan e Biklen (1994) recomendam que, quando uma entrevista for longa, seja
gravada, por ser dificil capta-la em sua completude, embora muitos confiem na memoria e nas
anotagBes feitas durante a conversa. E recomendavel que, em se tratando da técnica principal
utilizada para o estudo, que o gravador seja utilizado e que sejam realizadas as transcricdes,
pois compdem os “principais dados” (p. 172) de estudos que se utilizam deste instrumento.

Meihy (1998) define que a transcricdo possui uma ultima etapa, que € a transcriacao.
De acordo com ele, nesta etapa recria-se o0 texto, evocando-se fundamentos e pressupostos da
traducdo. Ha uma interferéncia do autor no texto no sentido de refazé-lo: “A transcriacdo
corresponde a finalizacdo do texto, a sua versdo pronta. Nos casos de analises
complementares do projeto, em particular para as citagdes, € sobre essa versao que deve ser
assumida a entrevista” (Meihy, 1998, p. 67-68).

Seguindo os pressupostos tedricos sobre transcri¢do e transcriacdo de Meihy (1998),
os trechos das entrevistas escolhidos para compor o corpus de analise desta pesquisa foram
transcriados, mantendo-se a fidelidade em relagdo ao discurso dos entrevistados, na intengéo
de transformar a narrativa oral para a linguagem escrita de uma maneira apropriada para a

leitura, buscando-se a eliminacdo de sons, gaguejos e termos repetidamente utilizados como
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“né”, por exemplo, recriando a transcricdo das entrevistas, que é feita considerando-se a fala
literal dos sujeitos.

As pessoas escolhidas para serem entrevistadas com a finalidade de responder as
perguntas que esta pesquisa nos coloca foram educadores que tivessem reprovado alunos e
estudantes que ja tivessem vivenciado a reprovacdo no contexto do Ensino Superior,
considerando-se que tal reprovacgdo devesse ter ocorrido no ano anterior ao da entrevista para
que os sujeitos fossem considerados participantes dentro dos critérios estabelecidos
inicialmente. N&o foram escolhidas pessoas cuja reprovacdo tivesse ocorrido ha um tempo
superior a este periodo delimitado de um ano porgue se buscou a possibilidade de entrar em
contato com informacdes e detalhes vivenciados pelos sujeitos recentemente, pois com o
passar de longas datas muitos pormenores poderiam ser esquecidos por eles e, portanto, nao
citados nas entrevistas.

Gonzalez Rey (2005, p. 84), ao tratar da tematica da pesquisa qualitativa, faz uma
afirmacéo importante, considerada na execucdo da presente pesquisa, de que

a criacdo do cenario de pesquisa é também uma necessidade de trabalho com sujeitos

individuais, os quais devem ser informados sobre a pesquisa e consultados em relacéo

a sua disponibilidade para os diversos momentos e instrumentos que nela serdo

usados.

Desta forma, considerando-se 0s preceitos éticos da pesquisa com seres humanos, foi
apresentado o Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (Apéndice A) aos sujeitos que
concordaram em participar da investigagdo, com o0 objetivo de que eles pudessem
conscientizar-se dos aspectos que a envolviam e, estando de acordo, assina-lo, efetivando
assim sua colaboragéo.

Participaram desta pesquisa professores e estudantes da Universidade Federal de

Uberlandia (UFU) que vivenciaram 0 processo de reprovacdo em suas respectivas fungoes
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docentes e discentes. Ndo nos foi informado se os alunos e professores selecionados como
participantes deste estudo tiveram contato entre si no contexto educacional, ndo sendo este um
critério para inclusdo na pesquisa. Portanto, 0 motivo de escolha de determinado docente para
que fosse entrevistado ndo se deve ao fato de ja ter reprovado determinado discente que
também tenha sido entrevistado (e vice-versa), porque esta pesquisa Ndo usou €Omo
metodologia o estudo de caso.

Foram pensadas, inicialmente, algumas formas principais de selecionar os sujeitos
voluntarios a serem entrevistados. Uma delas seria o contato com as coordenacdes dos cursos
da UFU. Caso necessario seria feito contato(s) com as coordenacdes de cursos visando a
identificacdo de alunos que tivessem sido reprovados no ano anterior ao da realizacdo das
entrevistas, bem como de professores que tivessem reprovado estudantes também no ano
anterior. Esta equipe de pesquisa entraria em contato com os sujeitos disponibilizados pelas
coordenacdes de curso, convidando-os para a participacdo no estudo.

Outra forma de conseguir voluntarios que pudessem participar da pesquisa
respondendo a entrevista seria 0 contato com conhecidos do pesquisador e colegas destes, que
poderiam participar desta investigacdo por vivenciarem a situacdo descrita acima e se
enquadrarem nos critérios de inclusdo na pesquisa ou pudessem indicar conhecidos seus para
tal participacdo. Alem destas duas formas, caso necessario, haveria ainda a possibilidade de
que cartazes fossem afixados na Universidade Federal de Uberlandia anunciando o estudo e
solicitando que os interessados entrassem em contato pelo e-mail e/ou telefone
disponibilizado no mesmo. A forma inicial e mais vidvel, porém, seria a de procurar a
indicacdo dos discentes e docentes para compor 0 grupo de entrevistados por meio da
indicagéo de colegas e de conhecidos.

Tal forma inicial de selecionar sujeitos mostrou-se adequada para os objetivos da

pesquisa e, assim, foram descartados os outros modos pensados primeiramente. Portanto,
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todos os entrevistados foram contatados por meio da segunda opcao supracitada, ou seja, a de
contato com conhecidos e colegas que pudessem participar da pesquisa ou que pudessem
indicar colegas para a participacdo. Cabe ressaltar que os sujeitos foram indicados por
diferentes pessoas, ndo compondo um grupo restrito de entrevistados; pelo contrario,
participaram das entrevistas pessoas de grupos distintos, compondo um quadro heterogéneo
de colaboradores.

Dentre os professores apontados, um deles, mencionado pelo estudante que o indicara
como o docente que mais reprovava alunos em seu curso, ndo se disponibilizou a participar da
pesquisa. Outra situacdo provocada por esta investigacdo ocorreu ap0s 0 encerramento das
entrevistas, devido a saturacdo dos dados (Bogdan & Biklen, 1994), quando surgiu ainda um
educador disposto a participacdo na pesquisa. Neste caso, agradecemos o interesse e
explicamos 0 momento de finalizacdo em que o estudo se encontrava.

Ap0s o contato inicial com os participantes por e-mail e/ou telefone, foram agendados
dias e horarios em salas previamente reservadas no Instituto de Psicologia localizado no
Campus Umuarama. A escolha pelo Campus foi facultada aos entrevistados, conforme
proximidade de sua residéncia e/ou conveniéncia para 0s mesmos. Assim, algumas entrevistas
foram realizadas em salas do Campus Santa Mdnica, por escolha dos proprios participantes.
Todas foram realizadas em locais sigilosos visando que o sujeito entrevistado ficasse a
vontade para falar sobre as informagOes que julgasse pertinentes e que o sigilo pudesse ser
garantido. Alguns contatos foram realizados por e-mails, outros por telefone; em algumas
ocasifes utilizaram-se ambas as formas de comunicacdo. Todos compareceram aos locais e
horarios agendados para que as entrevistas fossem realizadas e nenhum problema
metodoldgico e de ordem pessoal foi identificado durante as entrevistas.

Foram realizadas as entrevistas consideradas necessarias com docentes e discentes

para que houvesse material suficiente para uma analise consistente dos dados, condicéo
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nomeada por Bogdan e Biklen (1994) como saturacdo dos dados. Na presente pesquisa, esta
condicdo foi alcangada com cinco estudantes e cinco professores. Os detalhes relativos as
entrevistas encontram-se descritos no campo referente a andlise dos dados, a saber, nos
capitulos 6, 7 e 8.

Os estudantes que se apresentaram como voluntarios para a participacdo nesta
pesquisa sdo de diferentes areas do conhecimento, ndo sendo esta uma escolha proposital da
equipe executora. Entende-se que a epistemologia qualitativa ndo se pauta pela questdo da
amostragem e refuta a nocdo de que devam ser coletados dados de diferentes cursos com a
finalidade de comparacdo e generalizacdo, o que ndo compreende 0 objetivo desta pesquisa e
da metodologia escolhida.

Foram entrevistados, portanto, alunos de cursos distintos. Quanto aos professores,
houve entrevista com dois docentes de um mesmo curso, sendo todos os outros de diferentes
cursos porque foram os que se disponibilizaram enquanto a pesquisa ainda estava na etapa das
entrevistas.

As entrevistas iniciaram-se com uma questdo referente a reprovacéo direcionada aos
alunos que tivessem sido reprovados em alguma disciplina no semestre anterior ao da
entrevista e aos professores que tivessem tido aluno(s) reprovado(s) no referido semestre
letivo. A questdo desencadeadora da conversa de entrevista foi uma solicitacdo de que 0s
entrevistados falassem sobre a reprovacéao vivenciada. Existiram, porém, alguns temas que, de
antemao, foram elencados como necessarios a serem contemplados na fala dos entrevistados e
foram, portanto, trabalhados durante as conversas de entrevistas.

Tais tematicas foram evidenciadas em dois roteiros (Apéndices B e C) e, caso nao
fossem assuntos sobre 0s quais 0s sujeitos de pesquisa comentassem naturalmente durante o

encontro, eram abordados pelo entrevistador durante a conversa investigativa®’. A pergunta

2l Termo utilizado para referir-se a entrevista. Este termo foi elaborado considerando a forma como as
entrevistas foram conduzidas, que consistiu em uma conversa baseada em uma pergunta inicial e direcionada
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de numero 1, nos roteiros, refere-se ao tema central abordado inicialmente pelo pesquisador,
enquanto as outras questdes referem-se aos temas supracitados, a serem abarcado durante as
conversas. Todos esses pontos foram abordados nas entrevistas realizadas durante a

investigacdo, que foram gravadas em audio, cuidadosamente transcritas e analisadas.

5.2. Caracterizacgado dos sujeitos entrevistados

Foram entrevistados cinco estudantes de graduacdo reprovados no decorrer do ano
anterior ao da entrevista e cinco docentes que ministram aulas na graduacdo e que reprovaram
alunos nesta etapa do Ensino Superior, também no ano anterior ao da entrevista. Os principais
dados referentes aos discentes entrevistados estdo distribuidos na Tabela 1 e sdo: nome®,
idade, sexo, curso e periodo que cursavam no momento da entrevista. Para distribuicdo dos
dados dos docentes, foi criada a Tabela 2, na qual constam o nome?, o sexo, a area, 0 tempo

de servico e o0 nivel de escolaridade.

Tabela 1. Dados de Identificacdo dos estudantes entrevistados

Nome** Idade Sexo Curso Periodo
Carolina 22 Feminino Psicologia 3°
Wellington 20 Masculino Administragéo 40
Marcelo 23 Masculino Engenharia o

Civil
Larissa 22 Feminino Enfermagem Qo0
Samantha 23 Feminino Ciéncia da 6°
Computacao

para o caminho que o sujeito decidia percorrer, em sua fala. Sempre que oportuno, o entrevistador, em uma
conversa interativa sobre os diferentes assuntos que o entrevistado trazia para 0 momento de entrevista, buscava
questionar as outras questfes pretendidas durante a entrevista, tornando 0 momento agradavel e o entrevistado
livre para falar sobre sua pratica em sala de aula e sobre a temética.

22 para preservar a identidade dos entrevistados, os nomes apresentados sao ficticios.

%% Ficticio, conforme motivo mencionado em nota anterior.

%4 Ficticio, conforme motivo mencionado em nota anterior.
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Carolina, de 22 anos, aluna do curso de Psicologia, cursava o 3° periodo quando
entrevistada para esta pesquisa e havia sido reprovada no semestre anterior por ndo ter
atingido a nota minima para aprovacao, ou seja, 60 pontos. Foi sua primeira reprovacao nesta
disciplina.

O aluno Wellington, de 20 anos, do curso de Administracdo, cursava o 4° periodo no
momento em que concedeu a entrevista. Sua reprovacao foi motivada por dificuldades em
uma das formas de avaliacdo proposta pelo educador, de apresentacdo oral de conteudo em
sala de aula (seminério teorico), o que fez com que ndo fosse aprovado, pela primeira vez,
nesta disciplina.

O estudante Marcelo, 23 anos, relatou ser aluno de Engenharia Civil e estava no 9°
periodo quando concordou em participar desta pesquisa sendo, entdo, entrevistado. Foi
reprovado em uma disciplina na qual apresentava, de antemdo, dificuldades e, portanto,
esperava que isto ocorresse. Sua reprovacao foi motivada pela ndo obtencédo de nota minima

para aprovacao em provas tedricas. O aluno informa que “bombou”?

pelo menos uma vez em
cada uma das matérias consideradas pré-requisitos para o curso desta disciplina.

Larissa, 22 anos, informou ser discente do curso de Enfermagem e cursar o 9° periodo
quando entrevistada. A estudante estava cursando uma disciplina de licenciatura em outra
faculdade e teve sua primeira reprovacdo nesta disciplina. O motivo de sua reprovacéo foi a
ndo obtencdo de nota suficiente em provas teoricas, segundo ela. Ja havia sido reprovada trés
outras vezes em uma mesma disciplina de seu curso, na qual relatou ter tido dificuldade.

A aluna Samantha, 23 anos, € do curso de Ciéncia da Computagdo e cursava o 6°
periodo quando entrevistada. A estudante relatou sua primeira reprovacéo na disciplina por

dificuldades principalmente em entregar os trabalhos exigidos pelo professor dentro do prazo

solicitado, embora os fizesse, ndo obtendo a nota suficiente para aprovacao.

% palavras e expressoes em italico referem-se a trechos das entrevistas.
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Tabela 2. Dados de Identificacdo dos docentes entrevistados

Nome®° Sexo Area Tempo de Nivel de
Servigo escolaridade
Vera Feminino Ciéncias Mais de quinze Po6s-Doutorado
Humanas anos
Gleise Feminino Ciéncias Menos de Po6s-Doutorado
Biologicas cinco anos
Carmen Feminino Ciéncias Menos de Po6s-Doutorado
Exatas cinco anos
Alfredo Masculino Ciéncias Entre cinco e Doutorado
Exatas dez anos
Lucia Feminino Ciéncias Menos de Dourado
Biologicas cinco anos

Como na Universidade o numero de docentes é menor do que o de discentes e, além
disto, por alguns apresentarem peculiaridades em suas vidas profissionais e pessoais, optamos
por apresentar apenas a area do conhecimento a qual estes pertencem em detrimento das
informacdes referentes aos cursos nos quais lecionam, de modo a preservar 0 seu anonimato.
Acreditamos que os dados fornecidos acima sobre os alunos nao sdo passiveis de identifica-
los, mas caso os mesmos o fossem sobre educadores, pela quantidade restrita de professores
por curso, a identificacdo se tornaria possivel.

Foram entrevistados cinco professores. Vera foi a Unica docente a participar que
trabalha na area de Ciéncias Humanas; ministra aulas no Ensino Superior had mais de quinze
anos e tem nivel de escolaridade de Pds-doutorado. Os outros entrevistados séo dois oriundos
das Ciéncias Exatas e dois das Ciéncias Biologicas. Trés deles sdo docentes no Ensino
Superior ha menos de cinco anos, sendo eles Carmen, das Ciéncias Exatas e Gleise, das
Ciéncias Biologicas, que cursaram até o Pos-doutorado e Lucia, também das Ciéncias
Bioldgicas, que cursou até o nivel de Doutorado. Alfredo, que também cursou até o
Doutorado, tem formacdo em Ciéncias Exatas e estd no Ensino Superior hd um tempo

superior a cinco anos e inferior a dez anos.

% para preservar a identidade dos educadores entrevistados, 0s nomes apresentados s&o ficticios.
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5.3. Analise dos dados

As entrevistas realizadas com docentes e estudantes foram cuidadosamente transcritas,
com alguns trechos transcriados e analisados. A metodologia de analise utilizada nesta
pesquisa é a andlise de contetdo, segundo 0s preceitos tedricos propostos por Franco (2003) e
por Bardin (1977).

Franco (2003, p. 16) afirma que “a analise de contetdo requer que as descobertas
tenham relevancia tedrica” e é por meio dela que se busca, de forma descritiva, interpretativa
e analitica, os sentidos atribuidos por uma pessoa ou grupos distintos as mensagens, sejam
elas verbais ou simbdlicas. Bardin (1977) afirma que a técnica consiste na classificacdo dos
diferentes elementos que compde a pesquisa, separando-os em diferentes categorias de acordo
com critérios que deem sentido e ordem ao material que, a principio, apresenta-se confuso.
Segundo ela, “funciona por operacdes de desmembramento do texto em unidades, em
categorias segundo reagrupamentos analdgicos” (1977, p. 153).

Bardin (1977) acredita que tudo depende do que se procura ou do que Se espera
encontrar no momento da escolha dos critérios para a classificacdo dos dados em categorias.
Para a autora,

a andlise de conteudo assenta implicitamente na crenca de que a categorizacao

(passagem de dados brutos a dados organizados) ndo introduz desvios (por excesso ou

por recusa) no material, mas que da a conhecer indices invisiveis, ao nivel dos dados

brutos (Bardin, 1977, p. 119).

O contetdo das entrevistas foi analisado, inicialmente, buscando-se responder a
questdo norteadora da pesquisa, ou seja, compreender a relagdo entre professor e aluno no
contexto do Ensino Superior de graduacgdo por meio da reprovacdo. Outros dados relevantes
referentes a reprovacdo nesta etapa de ensino, que se evidenciaram a partir da leitura

cuidadosa da transcrigdo das entrevistas, também constam nas analises.
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Franco (2003) recomenda que todo processo de andlise inicie-se pelo conteudo
manifesto, ou seja, aquele que se explicita. Segundo a autora, deve-se analisar a partir da fala
humana e ndo “por meio dela” (2003, p. 23), evitando-se a possibilidade de efetuar-se uma
apreciacdo do conteudo que se baseie em um exercicio ancorado em equivocos, 0 que pode
levar a situacdo de uma projecao da subjetividade daquele que interpreta.

A producdo de inferéncias é de suma importancia para a analise de conteddo, por
conferir a este procedimento a relevancia tedrica necessaria, tirando-a da roupagem
puramente descritiva sobre o contetido, que ndo tem grande valor para uma andlise cientifica e
trazendo o material do estudo para o campo da interlocugcdo com a teoria, dando-lhe sentido.
Trata-se de vincular uma mensagem, que pode ser falada, escrita e/ou figurativa a alguma
forma de teoria, comparando-as, tecendo dialogos (Franco, 2003).

Os dados foram analisados a luz dos pressupostos tedricos referentes as questdes
relativas a relacdo que os professores e alunos estabelecem no contexto escolar e sobre a
reprovacdo no Ensino Superior, considerando-se sempre as contribuicdes da Psicologia
Escolar critica e da Psicologia Historico-Cultural para a compreensdo dos dados construidos
dentro desta tematica.

A categorizacdo dos dados é uma etapa de pesquisa em que se utiliza da analise de
conteddo, que consiste em agrupar elementos que constituam um mesmo grupo para compor a
analise dos dados investigados (Bardin, 1977). A partir da leitura aprofundada e minuciosa
das entrevistas transcriadas, alguns temas emergiram e delinearam a elaboracdo de trés
grandes categorias.

A primeira categoria de andlise € referente aos aspectos da formacdo discente no
Ensino Superior, com discussdes referentes a importancia dada a disciplina na qual o
estudante foi reprovado, consideracBes sobre a metodologia de ensino dos educadores e as

formas de avaliagdo, a auséncia durante o semestre letivo e diferentes sentidos para a
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reprovacdo. A segunda categoria foi referente a algumas questbes sobre a relacdo entre
professores e estudantes no processo de ensino-aprendizagem, contemplando os aspectos
relativos aos limites e distanciamentos existentes nesta relacdo, as caracteristicas dos
mediadores considerados bons, as consideracdes sobre a culpabilizacdo pelo fracasso
académico e as reflexdes sobre os sentimentos de impoténcia do aluno diante da autoridade do
educador.

A Ultima categoria refere-se a formacdo docente, com discussdes que perpassam a
formacéo inicial dos educadores que atuam no Ensino Superior, a necessidade de formacéo e
a necessidade de apoio profissional que colabore com suas préaticas, sendo apresentado o
psicologo escolar como possivel parceiro neste processo.

Nos proximos capitulos, compostos respectivamente pelas trés categorias acima
delineadas, apresentam-se as analises destas de forma minuciosa, com excertos ilustrativos

recortados das entrevistas realizadas com docentes e discentes.
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6. REFLEXOES SOBRE A FORMAGCAO DISCENTE NO ENSINO SUPERIOR

A reprovacdo foi a temaética utilizada para a escolha dos participantes deste estudo
sobre a compreensdo acerca da relacdo entre professores e alunos no Ensino Superior de
graduacdo e, a partir dela, outras questbes importantes foram suscitadas, sobre as quais
também se buscou o aprofundamento. Gatti (2009) afirma que o cerne do processo educativo
consiste na formacéo do estudante e se fundamenta na combinagéo de processos em diferentes
esferas, como a social, moral, intelectual, cognitiva, dentre outras. Neste capitulo, focalizamos
os aspectos da formacdo discente no Ensino Superior, com discussGes referentes a
importancia dada a disciplina na qual o estudante foi reprovado, consideracdes sobre a
metodologia de ensino dos educadores e as formas de avaliacdo, a auséncia durante o

semestre letivo e quanto aos diferentes sentidos atribuidos a reprovacao.

6.1. A relacdo do estudante com a disciplina em que foi reprovado

Uma raposa estava com muita
fome e viu um cacho de uvas numa
latada. Quis pega-las, mas nao
conseguiu. Ao se afastar, disse
para si mesma: Estdo verdes.
(Esopo, 1997, p. 132)
Um fator importante observado nas entrevistas é que a maior parte dos alunos de
graduacdo entrevistados demonstrou ndo considerar a disciplina na qual foram reprovados
necessaria para a sua formacdo ou aplicavel para a linha de atuagdo na qual desejam se

engajar apos a conclusdo do curso. A Unica excecdo foi a aluna de Ciéncia da Computacéo,

que ndo fez tal mencdo em sua entrevista. Alguns professores entrevistados também
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demonstraram perceber que os alunos reprovados nao consideravam a disciplina cursada
como importante para o seu processo formativo.

A fabula da raposa e das uvas € pertinente para abrir esta analise, pois assim como a
raposa demonstra desprezo com relagcdo as uvas inatingiveis, boa parte dos alunos reprovados
nas disciplinas pareceu demonstrar desdenho quanto as matérias cursadas apds terem sido
reprovados, questionando inclusive sua utilidade. Em ambas as situacbes houve menosprezo
em relacdo aquilo que ndo se conseguiu alcancar, atitude que pode ser compreendida com as
maneiras de alguns estudantes lidarem com as dificuldades.

A aluna Carolina, de Psicologia, afirmou que a matéria na qual foi reprovada é
desnecessaria para seu curso, por acreditar que seja ministrada de forma muito aprofundada.
Para ela, o fato de ja ter cursado uma materia da mesma area parece suficiente para sua
formacdo e a estudante acredita que se torna um exagero que essa disciplina também seja
oferecida, embora ressalte que talvez suas afirmagdes se pautem na condi¢cdo de ainda ser
“leiga” no assunto.

O aluno de Administracdo afirma que a disciplina cursada na qual foi reprovado nao é
importante para o trabalho de um administrador devido ao seu conteldo essencialmente
teorico. De acordo com o entrevistado, “pra trabalhar ndo serve pra nada, s pra
conhecimento mesmo”. Em momento posterior da entrevista, complementa, ao falar sobre
educacdo, que sé considera importante que seja aprendido aquilo que possa ser Util e aplicavel
ao mercado de trabalho e, em caso contrario, acredita que o contetdo ndo deva ser ensinado.
Mostra uma visdo pragmatica em relacdo a sua prdpria formagdo, priorizando 0s
conhecimentos relacionados a prética.

A aluna de Enfermagem demonstrou desinteresse pela matéria na qual foi reprovada,
afirmando considera-la inutil, dizendo ser seu conteddo uma “leréia” (sic), cujo assunto

considerava chato. A estudante informa que é uma disciplina de licenciatura desnecessaria



90

para que alguém se torne professor, utilizada “para encher curriculo”. Ao falar sobre o
conteudo da mesma, diz que considera sem necessidade para sua atuacao profissional o que o
professor lhe ensinou e cita questdes politicas como exemplo.

A educadora Gleise diz que alguns alunos reprovados de um dos cursos nos quais
ministra aulas disseram, de forma explicita, considerar boa parte das disciplinas indteis para a
formacdo. Ela se posiciona diante de tais falas e diz a eles: “gente, desculpa, mas se vocés
acham isso indtil eu acho que vocés estdo no curso errado e ndo sabem o que € o curso de
vocés”, mas afirma também que esta pode ser uma visdo equivocada que possa ter sobre o
curso, embora afirme que o aluno que quer formar-se necessite de tais disciplinas, basicas
para a formacdo. A educadora acredita que, por terem achado a “disciplina inatil para o
curriculo deles, isso dificultou o aprendizado dos alunos”, pois estes acreditam que o
conteudo ministrado ndo Ihes serve e, portanto, ndo se dedicam a estuda-lo.

Alfredo, um dos professores da area de exatas, relata que alunos de alguns cursos em
especial ndo veem aplicacdo para conteudos especificos, como a matematica, por exemplo.
Diz ele:

Ai entra aquela historia de como as coisas estdo técnicas, pois o aluno ja entra com

isto em mente, de s6 querer estudar aquilo que ele acha estar relacionado diretamente

COm 0 Seu curso; porém, na universidade - e dai surge o conceito de universidade -

nao se vé somente contelidos especificos, € um pouco mais amplo.

Segundo Alfredo, para o aluno uma disciplina pode parecer ndo ter utilidade, mas ser
de suma importancia para a sua formagdo. Sendo uma disciplina constituida por contetdo
matematico em um curso de exatas, servira tanto como base e pré-requisito para outras
disciplinas no quesito intelectual, colaborando, segundo ele, para o “raciocinio ldgico,
coerente, mesmo ndo existindo uma aplicacdo ali, naquele momento” e para a “formacéao

geral” discente.
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A educadora Carmen diz que, no curso para o qual ministra aulas, a formacao é “muito
ampla” e “pode ir para varios segmentos”, e um segmento pode néo ter nada a ver com outro,
0 que pode ocasionar descaso de um aluno por alguma disciplina por focar mais em matérias
que tém a ver com aquilo que pretende para sua atuacéo profissional, “para a vida dele”. Isto
demonstra que o estudante pode, em alguns casos, desinteressar-se por algumas disciplinas e
considera-las menos importantes do que outras no curso da referida docente, mas ndo somente
NOs casos em que ocorre a reprovagao.

Carmen se posiciona quanto a isso dizendo que “é muito raro ter algum estudante
dentro da universidade que ja consegue realmente identificar qual o caminho para o qual
quer ir, pois € muito amplo”, referindo-se ao curso no qual leciona. Deixa clara sua postura
contraria a esta dos alunos, de ndo se importarem com determinada disciplina baseando-se na
impressdo de que nunca a utilizardo em sua atuacédo profissional.

Além disso, Carmen menciona que existem alunos que priorizam uma disciplina em
detrimento de outra pela oportunidade que tém com determinado professor, como no caso da
Iniciacdo Cientifica®’, de forma que passam a dar énfase ao contetido ministrado pelo
orientador de pesquisa e a propria disciplina em si, visando a aprovacdo nela, ndo se
importando, portanto, da mesma maneira com as outras.

Existem cursos de ciéncias aplicadas, como Ciéncias Contabeis, Administracdo e
Economia, segundo relatos de outros docentes da UFU mencionados por Alfredo, nos quais a
resisténcia a determinados contetidos ministrados se mostra “gigantesca”, pois “o aluno deste
curso entra na universidade acreditando que ndo precisara mais de matematica, quando

muito de uma estatistica meio basica”. Isto gera muitas dificuldades no processo de ensino-

?’Consiste na realizacdo de uma pesquisa por um ou mais estudantes, orientados por um professor, visando sua
iniciacdo na aprendizagem deste ramo da educacdo no Ensino Superior. O aluno de Iniciacdo Cientifica pode
receber um incentivo financeiro, por meio de agéncias de fomento, ou podem ser pesquisas nao-remuneradas,
proporcionando crescimento e novos conhecimentos ao estudante. Algumas destas informaces estdo disponiveis
em <http://www.propp.ufu.br/site/?arq=programas_ic&dir=iniciacao_cientifica&area=7,1>. Recuperado em 23
Jan, 2012.
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aprendizagem pela concepcdo que o estudante tem da disciplina. O docente, que afirma nunca
ter dado aula para tais cursos, complementa:

em um curso desses se tem uma relacéo aluno-disciplina conturbada, pois o aluno que

se tem € aquele que considera aquilo que estad aprendendo como ndo servindo para

nada e é claro que isto acaba atrapalhado o proprio desenvolvimento do curso.

A docente Ldcia diz que os alunos s6 a procuram para conversar sobre a reprovacgao
quando sai a nota final e o aluno percebe que ja foi reprovado: “ele vem buscar um ponto para
ser aprovado, ele ndo vem conversar sobre falhas de conteudo e isso é uma das coisas mais
frustrantes para mim”. Os discentes se mostram, em geral, preocupados em saber como fazer
para obter a aprovacgdo, ndo buscando sequer tomar conhecimento sobre o0 que ocasionou sua
reprovacao na disciplina e as consequentes perdas decorrentes desse processo. Isto demonstra
que muitos alunos, na visdo de Lucia, ndo se importam com 0 processo e com o conteldo,
demonstrando que este, em si, ndo € tdo necessario para eles quanto a nota que buscam.

A professora Vera também fala sobre suas percepgdes a respeito deste tipo de situacao
em sala de aula: “eu vejo que, as vezes, o aluno esta preocupado em ter a nota e obter as
presencas, mas ndo com o contetdo”. A educadora ressalta que os estudantes podem faltar,
que se trata de um direito do discente, mas que as perdas decorrentes de sua auséncia nem
sempre séo possiveis de recuperar.

A aluna de Ciéncia da Computacdo, Samantha, apresentada como excegdo para este
quesito, diz ndo tratar a matéria como diferente das outras em termos de importancia, ndo
demonstrando, durante a entrevista, considera-la desnecessaria e, pelo contrario, fazendo dela
alvo de seu empenho maior por apresentar mais dificuldades em seu conteddo quando
comparada as outras disciplinas cursadas no mesmo periodo letivo.

O aluno Marcelo, de Engenharia Civil, ao falar sobre a disciplina em que foi

reprovado, afirmou ter grande dificuldade nela e naquelas que lhe serviam de base,
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informando inclusive ter sido reprovado em todas as outras pelo menos uma vez. Quanto a
matéria em questdo e sua utilidade, afirmou que “ela é muito Gtil” e se trata de um ramo de
seu curso muito amplo; porém, acredita que seja algo com que néo ira trabalhar, tanto por ndo
gostar, quanto pelas dificuldades quanto ao seu contetido. Embora ndo tenha desdenhado da
disciplina como alguns dos outros estudantes, no momento nao considera a possibilidade de
um dia ter que trabalhar nessa area, dadas as vicissitudes da vida. Assim, parece deixar de
aproveitar a oportunidade de conhecer mais a respeito de determinado conteudo devido a um
posicionamento talvez precoce em sua carreira.

Quanto a docente Vera, ha o relato em sua entrevista sobre o desconhecimento, de sua
parte, quando a relacdo dos dois alunos reprovados com a disciplina ministrada. Um deles,
por ter abandonado a disciplina, sequer mencionou qualquer questdo que o levasse a
interrupcdo e a outra estudante, embora tenha procurado a professora para conversar sobre a
possibilidade de reprovacdo durante o semestre, ndo teceu considera¢fes quanto ao contetdo
ministrado ou quanto a matéria em si que deixassem clara sua relacdo com a disciplina;
buscou, nesta conversa, apenas uma forma de néo ser reprovada.

Baseado nos questionamentos sobre essa tematica durante a entrevista, a docente Vera
afirmou que se acontecer novamente uma situacdo semelhante a relatada sobre estes alunos,
agird no sentido de procurar saber o que esta acontecendo, se a questdo é com o contetdo
ministrado em sua matéria e/ou se é algo referente ao campo pessoal, que possa decorrer da
prépria relagdo do estudante com a educadora ou das impressdes a seu respeito.

Os relatos dos entrevistados possibilitam reflexdes sobre algumas questées, como
aquela ja referida sobre a fabula da “raposa e as uvas”. E questionavel como um aluno pode
afirmar que ndo utilizara determinado conteudo em sua futura atuacdo profissional, tendo em

vista o desconhecimento e as incertezas pertinentes a esta etapa posterior a formagé&o.
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As entrevistas possibilitam, em alguns momentos, a percepcdo da existéncia de
disciplinas descontextualizadas dentro dos cursos, na visdo de alguns alunos, o que demonstra
que estes ndo tém clareza quanto a sua finalidade e importancia para a formagdo como um
todo. Talvez isso venha ressaltar a necessidade de que os educadores explicitem a finalidade
que a matéria ministrada tem dentro do curso de graduacdo e da sua importancia na
composicdo do curriculo, desencorajando uma concepgdo pragmatista a respeito das
disciplinas e da prépria formacao. Faz-se necessaria a consideracdo da afirmacdo de Moran
(2000, p. 24): “aprendemos pela credibilidade que alguém nos merece”. Nesse sentido cabe
questionar: como estad a comunicacao entre educadores e estudantes e qual a imagem que estes
tém daqueles?

Conforme o artigo 53 da LDBN, dentre as atribuicGes conferidas as universidades,
conforme a autonomia que lhes é conferida por meio de parametros legais, esta a de fixar os
curriculos de programas e de cursos. Giroux (1997) faz uma critica ao paradigma do curriculo
tradicional, tecnocréatico, apolitico e calcado em um modelo de ciéncias naturais para a
“explicacdo dos conceitos e técnicas da teoria, projeto e avaliacdo curricular” (p. 45) e
defende um novo modelo, na abordagem denominada nova sociologia do curriculo, que
“exige formas de curriculo que aprofundem a consideracdo de que o conhecimento é uma
construcdo social. Enfatiza também a necessidade de examinar-se a constelacdo de interesses
econbmicos, politicos e sociais que as diferentes formas de conhecimento podem refletir”
(Giroux, 1997, p. 49-50).

E imprescindivel que os docentes participem da elaboragdo do Projeto Pedagégico de
seus cursos e tenham clareza a respeito do rol de disciplinas que compdem a grade curricular
do curso de graduacdo em que lecionam. A importancia de cada uma e do conjunto de
materias necessarias & formacdo profissional precisa ser conhecida tanto pelos professores

como pelos estudantes.
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E necessario que o docente faga jus ao seu papel de educador e busque que o contexto
de ensino seja significativo para que efetivamente haja aprendizagem do aluno. O professor
precisa mostrar ao discente a importancia da disciplina visando romper com a visao
fragmentada que se tem, proporcionando uma percepc¢éo de totalidade e de necessidade, para
que faca sentido para o estudante e este tenha interesse em aprender o contetdo ministrado,
considerando-o importante para sua formacdo. Mas sera que o proprio educador tem claro
para si 0 objetivo da disciplina dentro da formacdo mais ampla do estudante?

Vasconcellos (2010) apresenta uma realidade preocupante ao falar sobre a alienagéo
docente, sobre a qual diz:

A situacdo de alienacdo se caracteriza pela falta de compreensdo do dominio nos

varios aspectos da tarefa educativa. Assim, percebemos que ao educador falta clareza

com relacdo a realidade em que ele vive, ndo dominando, por exemplo, como os fatos

e fendmenos chegaram ao ponto em que estdo hoje (dimensédo sociologica, historico-

processual). Falta clareza quanto a finalidade daquilo que ele faz: educacao para qué, a

favor de quem, contra quem, que tipo de homem e de sociedade formar, etc. (dimensao

politica, filoséfica), e, finalmente, falta clareza [...] a sua acdo mais especifica em sala
de aula (dimensdo pedagogica). Efetivamente, faltando uma visdo de realidade e de
finalidade, fica dificil para o educador operacionalizar alguma prética transformadora,

ja que nado sabe bem onde esta, nem para onde quer ir (Vasconcellos, 2010, p. 25).

A gravidade das questdes apresentadas por Vasconcellos (2010) atinge o processos de
ensino-aprendizagem e a relagdo dos professores com este e dos seus alunos com as
disciplinas cursadas. Nessa situa¢do ndo ha a compreensao necessaria sobre a importancia dos
contetidos ensinados para a formacdo profissional proposta — nos casos do Ensino Superior,
com a necessaria discussao que parte da classica pergunta: que profissional queremos formar?

Ressaltamos, porém, que a realidade apresentada pelo autor ndo representa um panorama
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geral da docéncia, ndo sendo possivel generalizar, a partir desta reflexdo, que todo professor
vivencie tal situacdo de alienacdo.

Para Vigotski, as relagdes sociais estabelecidas sdo de suma importancia, porque € em
Seu curso gue as pessoas passardo a produzir, a transformar e a se apropriar das diferentes
atividades, tanto praticas quanto simbdlicas, que constituem a sociedade da qual fazem parte,
internalizando-as para o plano intrapessoal (Fontana, 2005). Quanto uma gama de alunos néo
reconhece a importancia de disciplinas elencadas como essenciais para que possam se formar
adequadamente em seus cursos de graduacdo podemos identificar a existéncia de falhas na
comunicacdo daquele que considera tal conteddo indispensavel — o educador — e daquele que,
em contrapartida, o dispensa — 0 estudante.

Se as experiéncias externas sao determinantes e constituintes do que os sujeitos sdo no
plano interno, para a teoria vigostskiana (Fontana, 2005), é necessaria que a atencdo esteja
voltada para o tipo de vivéncia que os estudantes e professores de Ensino Superior, no
contexto apresentado, estdo experimentando. No artigo 52 da LDBN de 1996 consta a
definicdo das universidades como instituices que se compdem por pluralidade de disciplinas,
organizadas no intuito de formar quadro de profissionais em niveis: superior, de extensao, de
pesquisa e de cultivo e dominio do saber humano. Neste sentido e, tendo em vista a realidade
apresentada nas entrevistas supracitadas, questionamos: Como os contetdos das disciplinas
tém sido apresentados aos estudantes? Qual relevancia tem sido demonstrada sobre tais
conteidos? Qual a insercdo deles na formagdo profissional como um todo? E importante
lembrar aos estudantes que ja ndo se trata mais de aprender — ou decorar — um contetido para
ser aprovado no vestibular, mas aprender topicos relacionados a uma profissao.

Krasilchik (2009), ao relatar queixas de estudantes em um contexto de evasdo

mencionado anteriormente, demonstra que as referéncias feitas as aulas ministradas pelos
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educadores nao indicam boa qualidade, ndo despertam o interesse dos alunos e, portanto, séo
desconsideradas em sua relevancia.

Facci (2004) afirma que cabe ao educador a interferéncia ativa nos processos de
desenvolvimento dos interesses dos discentes pelos estudos de dado contelido, que devem,
segundo a autora, se desassociar as influéncias de medos, prémios, castigos e desejos de
agradar, dentre outros, com énfase, por parte daquele que medeia o processo educacional, na
emocao de assimilar conteudos pedagdgicos.

Segundo Facci (2004, p. 176 - 177):

Antes de comunicar algum conteudo, o professor “deve suscitar a respectiva emocao

do aluno e preocupar-se com que essa emocao esteja ligada a um novo conhecimento.

Todo o resto é saber morto, que extermina qualquer relagdo viva com o mundo”

(Vigotski, 2001b, p. 144). Todo conhecimento deve ser antecedido de uma sensacéo

de sede, do desejo de querer “beber” daguele conhecimento. O momento de emocao e

interesse deve necessariamente servir de ponto de partida a qualquer trabalho

educativo.

E importante lembrar que o professor é essencial neste processo, pois é na relagio com
0 outro que o sujeito se constitui no plano interpsicolégico, conforme afirmam Silva et al.
(2011), que complementam ressaltando a importancia do outro como mediador de gestos,
sentimentos, condutas e pensamentos.

Quando um estudante diz que uma disciplina na qual foi reprovado é inutil, em um
contexto isolado, consideramos esta informacéo relevante e preocupante; quando se trata, no
entanto, de varios estudantes, a situacdo se agrava ainda mais e o descompasso revelado entre
discentes e docentes € evidenciado por este fato, permitindo questionamentos quanto a
formagéo discente a partir da mediacdo que tem sido possibilitada. Que tipos de profissionais

estdo sendo formados? Que ignoram determinado contetdo, independente de ter ou ndo a
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capacidade de definir se irdo utiliza-lo? Como os docentes podem atentar-se para esta
questdo? E os discentes? Como o desejo do professor tem sido despertado para 0s processos
educacionais por parte do educador? Qual a parceria estabelecida por alunos e estudantes
neste processo de ensino-aprendizagem?

Fontana (2005) apresenta uma concepcdo de educacdo na qual as relacBes entre
professores e alunos devam ser de “co-autoria” (p. 165), constituindo um espaco onde se faz
junto e se reflete sobre 0 que é feito. Embora seja de suma importancia considerar todas as
reflexdes supracitadas, culpabilizar o educador por todo o desinteresse dos estudantes nédo
parece ser o caminho correto. Sem isenta-lo de suas responsabilidades mediacionais no
contexto educacional, o que consiste, segundo a tendéncia progressista critico social explicada
por Luckesi (2011) na atuacdo docente como mediador na relacdo pedagogica com 0S
estudantes, em intercambio e colaboracdo, e consideradas as importantes contribuicdes de
outros autores mencionados nesse sentido, € importante pensar nas relagcdes estabelecidas em
sala de aula e na necessidade de que a problematica apresentada leve em consideracdo as
dificuldades e possibilidades de melhoria tanto discentes quanto docentes e o que cabe a cada
um desses sujeitos neste processo.

Nesse sentido, embora seja importante atentarmos para as consideragdes de Libaneo
(2004) de que os objetivos do processo de ensino ndo consistem somente na transmissao de
conhecimento, mas na sua assimilacdo pelos estudantes, o que talvez colaboraria para que as
disciplinas cursadas tivessem sentido para os discentes, faz-se necesséario retomarmos as
reflexbes de Bariani e Pavani (2008), que ressaltam a importancia de que os estudos
realizados no @mbito da relacdo entre professores e alunos deixem de focar somente a
influéncia docente sobre os estudantes, passando a abarcar o quando a pratica pedagdgica
pode ser influenciada pelos educandos. Cabe questionar, entdo: o0 desinteresse e 0

desconhecimento de graduandos quanto a importancia de uma disciplina lecionada néo
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influenciaria no ensino do professor e no seu engajamento e interesse pela turma para a qual

ministra aulas?

6.2. A insatisfacdo discente com a metodologia e com as formas de avaliacédo utilizadas
pelo docente

Outro importante aspecto evidenciado nas entrevistas com os estudantes foi a
insatisfacdo com a metodologia utilizada pelo professor, 0 que consideramos coerente com
um olhar abrangente para o processo de ensino-aprendizagem de forma geral, pois se
entendemos a reprovagdo como um processo que culmina na ndo aprovacgao do aluno em uma
determinada disciplina, cabe pensar-se também nos modos como o docente organiza e
ministra suas aulas. Ainda neste ambito, outro ponto relevante refere-se as formas de
avaliacdo empregadas pelo professor, estreitamente relacionadas ao processo de ensino-
aprendizagem.

O aluno Wellington, de Administracdo, afirmou em sua entrevista discordar do
método de ensino de seu professor, que consiste em aulas expostas pelos alunos no formato de
seminarios, sendo a fala de cada discente programada para durar cinquenta minutos. O
docente se limita a comentar o contetdo apresentado pelos estudantes, que é depois cobrado
em provas. Ainda segundo o entrevistado, a aula ministrada pelos discentes compde parte do
sistema avaliativo do educador e o seu contetdo é solicitado nas provas tedricas.

Wellington discorda deste tipo de metodologia de ensino, discorrendo em sua
entrevista sobre um modelo ideal de acdo de um educador, no qual o professor ministra o
conteudo em aula, o aluno aprende a matéria que depois € cobrada em provas.

Larissa, discente da Enfermagem, diverge da didatica de seu professor e do seu

método utilizado nas aulas. Ao falar sobre a atuacao deste, afirma que:
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eram chatas as aulas dele, pois ele sempre falava 14 na frente o tempo todo. Ele
entregava um texto de dez folhas, lia o texto inteiro e ndo tinha mais nada; ele se
sentava e lia cada paragrafo e comentava durante dez minutos... Imagina, ia das sete
horas até as dez e meia e isso porque a gente falava que ja tinha dado o horario. O

povo ja estava morrendo.

Para Larissa, uma aula considerada boa em termos metodoldgicos seria aquela cujo
professor levasse estratégias diferentes, trabalhasse alguma dinamica e ndo se fixasse apenas a
leitura de textos. Segundo a entrevistada, seria mais proveitoso inclusive que o educador
solicitasse a leitura prévia em casa para que houvesse debate em sala de aula, embora ela
ainda ndo considere este 0 modelo ideal. O importante para a discente € que o professor
consiga prender a atencdo do aluno ao ministrar o contetido proposto.

A aluna de Ciéncia da Computacdo, Samantha, discorre sobre a temética dizendo que
um bom professor, neste quesito, seria aquele que acompanha o aluno em sala de aula, que
explica a matéria novamente e que esta disposto e interessado em vé-lo aprender. Segundo
ela, geralmente os professores apenas "jogam™ o conteldo e o estudante é quem deve “se
virar” para aprendé-lo sozinho e dar conta do mesmo na hora em que é exigido em provas.
Quanto ao docente da disciplina em que fora reprovada, discorda de sua inflexibilidade
guanto aos prazos para entrega de trabalhos.

Esses aspectos relacionados a metodologia precisam ser considerados a luz da questao
mais ampla da formacdo docente, que sera abordada no capitulo 8. Entretanto, cabe aqui
ressaltar algumas palavras de Gatti (2009, p. 4) sobre esta tematica na atualidade:

Né&o se fez avangos na formagéo do corpo de formadores de professores a partir de

exigéncias mais claras quanto as suas competéncias e habilidades na diregdo de serem

detentores de saberes tedrico-praticos que lhes permitam desenvolver, criar, ampliar 0s
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aspectos formativos especificos relativos ao desenvolvimento da educacdo escolar em

suas variadas facetas (Gatti, 2009, p. 4).

A mediacdo pedagogica, como apresentada no capitulo 2, mostra-se como elemento
imprescindivel para que o aluno possa se apropriar do conhecimento e, neste sentido, nem
sempre € possivel separar o conteido do formato como ele é ministrado. Destacamos a
importancia de a mediacdo pedagdgica considerar 0 conceito vigotskiano de Zona de
Desenvolvimento Iminente (ZDI), pois aulas que apresentem elementos instigantes podem
auxiliar o desenvolvimento e a aprendizagem do estudante. Se na brincadeira a crianca se
comporta como se fosse mais velha e age de modo mais “adulto” (Vigotski, 1998), o que
propicia a ZDI, nas situacGes propostas pelo professor na sala de aula, configuradas por
estratéegias metodologicas, o nivel de desenvolvimento dos conceitos apresentados pelo
docente destaca-se como zona de possibilidades iminentes em relacdo aos conceitos trazidos
pelos estudantes. Criam-se, assim, oportunidades imprescindiveis para a aprendizagem de
uma profissdo, caso dos cursos de graduacdo. O docente também pode propor atividades para
que o aluno pense sobre uma situacdo como se fosse um profissional ja formado.

Como contraponto aos relatos de metodologia anteriormente apresentados pelos
estudantes, alguns docentes citaram exemplos didatico-metodoldgicos que parecem
contradizer a visao discente. O professor Alfredo, por exemplo, oferece aulas de refor¢o aos
estudantes com dificuldades quanto ao contedo ministrado em disciplinas voltadas para os
primeiros semestres, em horério extra; neste caso, a proximidade com o docente em uma
situacdo com menos alunos pode ser bastante favoravel aqueles com dificuldade para
expressarem suas dividas em sala de aula, perante a turma de colegas.

Ldcia inclui o moodle®® como aparato em seu trabalho, por considera-lo um sistema

“interativo”. A educadora disponibiliza materiais aos alunos ap06s as aulas teéricas por meio

% Trata-se de uma plataforma virtual voltada para o ensino, na qual sdo desenvolvidos cursos e interacdes
virtuais, com o intuito de facilitar o contato entre professores e estudantes, sendo um recurso virtual para o
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deste sistema, visando facilitar os estudos extra-classe. A professora Gleise também utiliza
esta plataforma virtual como metodologia para suas aulas, porém o faz para 0s processos
avaliativos, postando atividades de multipla escolha no mesmo dia em que ministra
determinada aula, para que os discentes terminem os trabalhos no prazo de um dia. Desta
forma, variam o contato com os graduandos e as metodologias utilizada durante o curso de
suas disciplinas.

A docente Carmen divide a disciplina com outro professor e procura inovar e criar em
suas aulas, visando processos de ensino-aprendizagem que fagcam mais sentido e sejam mais
chamativos e mais interessantes. Ela propde ao outro docente, com o qual divide a disciplina
que foquem mais em determinada parte dos “experimentos” até que consigam outros “mais
legais”.

Carmen diz que ndo ministra aulas de revisdo, mas que separa uma aula, antes das
avaliacOes, para tirar davidas de alunos. A docente entrega uma lista de exercicios aos
estudantes, que tentam resolvé-los e apresentam a ela suas dificuldades. Relata sua postura:
“se eles trabalharam na lista de exercicios, eu terei uma aula para ministrar, mas se ninguém
trabalhou em nada, eu ficarei calada, sem fazer nada, até que alguém tenha uma duvida
coerente”. Segundo ela, nessas aulas os discentes costumam solicitar resumos da matéria da
prova, pedindo que a docente explique todo o conteddo novamente, 0 que ela afirma nao
condizer com sua metodologia de ensino.

Quando a educadora Carmen percebe, no decorrer de uma disciplina, que ndo
conseguiu ensinar determinado contetdo aos estudantes, reestrutura sua forma de ministra-lo
e Ihes re-explica a matéria em questdo. Sua metodologia de ensino inclui a possibilidade de se
“repaginar” em prol do processo de ensino que gere a aprendizagem dos discentes, mesmo

que precise mudar sua forma de explicar.

processo de ensino-aprendizagem, utilizado para cursos a distancia ou como suporte para cursos presenciais.
Mais informacdes podem ser encontradas em http://www.moodle.ufu.br/ Recuperado em 02 Fevereiro, 2012.
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A docente exemplifica isso com um caso no qual boa parte da turma se confundiu
quanto ao conteudo e reclamou por nao conseguir compreender a matéria ministrada, tendo
ela que “implementa-lo computacionalmente”, explicando aos graduandos: “eu vou mostrar
pra vocés como funciona e vou tentar fazer com que vocés entendam mudando a forma de
explicar, porque eu ndo vou sair daqui com vocés meio entendidos, ndo gostei da reacéo que
observei aqui hoje”.

Da mesma forma como foi visualizada neste estudo, é pertinente destacar a diferenca
citada pelo professor Alfredo quanto a satisfacdo de alguns professores da Universidade
Federal de Uberlandia quanto aos seus “métodos pedagogicos” e a insatisfacdo relatada por
alguns alunos com a metodologia docente de ensino, visivel por meio de uma Autoavaliacdo
Institucional realizada pela Comisséo Prépria de Avaliacdo da UFU® — CPA — no ano de
2010.

O relatério da CPA de 2010% foi coletado em outubro do referido ano e respondido
por 40,1% dos docentes da instituicdo, 19% dos discentes e 75,6% dos técnicos-
administrativos e os dados foram tabulados e expostos em forma de gréaficos e, a partir deles,
algumas reflexdes foram apresentadas.

Alfredo mencionou considerar interessante para a presente investigacdo os dados do
relatério da CPA que apontam a discrepancia existente entre a visdo que estudantes e
professores apresentaram sobre os métodos de ensino utilizados no ensino de contetdos. O

professor relata sobre esta Autoavaliagdo Institucional:

2 A Avaliacdo interna da Universidade Federal de Uberlandia tem como objetivo geral a identificacdo das
condicBes existentes para 0s processos relacionados ao ensino, pesquisa, extensdo e gestao, visando ampliar sua
qualidade. E entendido como um processo continuo por meio do qual almeja-se conhecer as realidades
institucionais. Disponivel em http://www.cpa.ufu.br Recuperado em 05 Fevereiro, 2012.

% Todas as etapas de construgdo desta autoavaliagdo e seus principais resultados estdo descritos em
http://www.cpa.ufu.br/node/47 Recuperado em 08 Fevereiro, 2012.
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uma das coisas mais curiosas dessa relacdo € o seguinte: em relacdo ao professor, o
que eles consideraram uma das coisas mais bem sucedidas é a absortividade®
docente em sala de aula, considerando que a metodologia e a didatica deles, que a
maneira como eles estdo dando aula sdo boas... isso na avaliacdo geral. Ai vocé vai

nos alunos, como que eles avaliam os métodos pedagogicos do professor — acho que a

palavra que estava la era essa mesma, métodos pedagdgicos do seu professor para

ensinar o conteudo — e os alunos avaliam isso como péssimo. Entdo temos um negocio

que ndo esta se casando, por um lado se tem professores que estdo se achando o

maximo e, por outro, alunos que estdo achando aquilo uma droga.

Pelos dados obtidos pela CPA — 2010 foi possivel conferir que o item ao qual o
educador Alfredo se referiu em sua entrevista teve referéncia no relatério como “As praticas
didatico-pedagdgicas no Ensino de Graduacdo”. Para este quesito, 77% dos docentes
responderam considerando sua pratica em nivel “bom ou O6timo”. No relatério constam
também algumas tabelas de comentarios enviados a Pré-Reitoria de Graduagdo (PROGRAD).
Nesta, foi verificado que 37,9% das criticas existentes foram feitas por discentes, sendo
alusivas a docentes, cuja tematica principal foi relativa as praticas didatico-pedagdgicas. Dos
comentarios enviados a Pro-Reitoria de Recursos Humanos (PROREH), o maior percentual
foi de 85%, realizados por discentes e diziam respeito a contratacdo de professores, com a
sugestdo de melhores avalia¢cGes também de suas praticas didatico-pedagogicas.

Os dados do relatério da CPA apresentados dialogam com as afirmagfes do docente
Alfredo em sua entrevista, pois indicam a insatisfagdo dos estudantes que participaram da
Autoavaliacdo Institucional da UFU quanto as praticas didatico-pedagdgicas dos seus
professores e, de forma dissonante, a satisfacdo docente quanto a tais praticas em sala de aula.

Alfredo complementa informando que,

3! Trata-se de um termo utilizado pelo entrevistado durante a entrevista.
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quando a pessoa responsavel pela Comissdo Permanente de Avaliacdo apresentou

tais dados, o pessoal ficou sem entender muito bem, afinal, achavam que estavam

fazendo o servico excelente e tal, na parte pedagogica, e o aluno esta achando que
aquilo estéd uma droga, de um modo geral.

Almeida e Pimenta (2009) sugerem que as praticas pedagdgicas sejam desenvolvidas
no sentido de estimular a discussdo em sala de aula, e que metodologias de procura e de
edificacdo de novos conhecimentos sejam desenvolvidas, em detrimento das praticas
arraigadas existentes. Segundo as autoras, na universidade deve-se ‘“substituir o ensino
limitado a transmissdo de conteddos por um ensino que Se constitui em processo de
investigacdo, analise, compreensdo e interpretacdo dos conhecimentos e de seus fundamentos
e métodos em seus aspectos epistemologicos, histdricos, sociais, culturais, éticos e politicos”
(p. 18). Acreditam ainda que seja possivel o desenvolvimento de processos de ensino-
aprendizagem que sejam participativos e interativos quando ha a proposta de aproximacéo dos
universos cultural e de conhecimento dos estudantes. Facci (2004) aponta, neste sentido, que
0s estudantes devem ser ensinados respeitando-se a realidade na qual se encontram inseridos.

Alfredo relata sua visdo sobre os resultados dessa divergéncia de percepcao entre
estudantes e educadores quanto ao método de ensino docente. Segundo ele:

se um professor chega a uma sala de aula achando que o método de ensino e de

avaliacao dele sdo os melhores que existem e 0 aluno esta achando que aquilo é uma

droga, a relagéo professor-aluno claro que nao vai ser boa, vai ter conflito em algum

momento. E isso a gente vé, particularmente, com alguns colegas. Em relagéo a mim,

claro, ndo tenho pretensdo nenhuma de falar que tenho método bom ou n&o, mas

felizmente eu ndo tive atritos com aluno em relacdo com a essas coisas, em relacéo a

avaliacdo, em relacdo a método de ensino, coisas dessa natureza. Entdo imagino,

digamos assim, que estejamos nos tolerando... menos mal.
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Cunha (1989) acredita que a metodologia docente de ensino influencia nas relacfes
estabelecidas entre estudantes e professores na situacdo de ensino-aprendizagem. Assim, as
consideracOes de Alfredo sdo pertinentes, pois ele acredita que a dissonancia existente entre a
forma de perceber o que acontece em sala de aula por parte de discentes e educadores pode
culminar em conflitos relacionais.

Reafirmamos a importancia da qualidade da mediacdo pedagdgica por meio da qual o
conhecimento € apresentado ao estudante em suas dimensdes tedricas e praticas. Qualquer
conteudo a ser ministrado precisa fazer sentido para o docente que se propGe a ensinad-lo. A
relacdo dialética entre aprendizado e ensino ressalta a relevancia da formacgéo do formador, ou
seja, daquele que cuida da formacdo de futuros profissionais. Objetiva-se também que o
conteudo atinja os discentes e seja efetivamente aprendido e, para isto, a forma de ensinar do
educador é fundamental.

Segundo Krasilchik (2009), é necessario que o docente proponha-se a alterar seus
cursos ja estruturados, em muitos casos, ha anos, o que exige estudos, acesso a novos
referenciais bibliograficos e novos planejamentos para as disciplinas, 0 que promoveria
modificagdes na forma como se apossa dos equipamentos disponiveis e utiliza os préoprios
espacos. A autora afirma que estas sdo exigéncias novas ignoradas por muitos educadores,
que fazem opcdo por continuar trabalhando sem alterac@es, do mesmo modo, sem admitir que
exista necessidade de reviséo e recriacdo; outros professores criam conflitos.

A metodologia de ensino utilizada pelo professor esta dialeticamente relacionada as
avaliacOes que este planeja e executa com o intuito de averiguar a aprendizagem de seus
alunos. Enquanto a maioria dos alunos entrevistados demonstrou insatisfagdo com os modos
de avaliagdo das disciplinas cursadas, os professores expressaram atencdo a esta questéo,
sendo que alguns deles até mesmo se disseram insatisfeitos com sua forma de avaliar.

Entretanto, cabe aqui ressaltar a necessidade de uma pesquisa que consiga envolver o par
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aluno reprovado e o professor que o reprovou. Isto ndo ocorreu na presente investigacdo
porque ndo foi possivel localizar pares como este para serem entrevistados.

A docente Carmen, da area de exatas, afirma repensar sua pratica ao receber
orientacdes de uma colega da area de humanas em um curso que esta fazendo e, neste sentido,
enfrenta algumas dificuldades ao ser instigada a pensar sobre outras formas de avaliagcdo. Ao
falar sobre este tema, diz que existe “aquela conversa do pessoal de humanas” de néo ficar
limitado somente a provas, e reflete sobre isto: “ai eu chego aqui e falo ‘como eu vou avaliar
um aluno com essa matéria exata sem ser por meio de prova? Eu preciso de conta, eu preciso
ter essa avaliacdo’, e eu quebro a cabeca para tentar outro tipo de avaliagdo e ndo consigo”.

A avaliacdo de Carmen é pautada em provas tedricas, mas no referido semestre
apresentou trés destas provas, de 25 pontos cada e distribuiu 25 pontos de trabalho,
conseguindo repensar sua forma de avaliar os alunos. A educadora afirmou que “a interacao
do aluno com a maquina [computador]”, nos trabalhos, € uma forma proveitosa de avaliar a
aprendizagem e que sdo avaliacOes realizadas em sala de aula, sobre as quais relatou:
“algumas pessoas concluem, outras ndo concluem, mas pelo menos estou vendo a diferenca
no nivel de aprendizado”, o que demonstra que estas avaliagdes sdo formas de identificar
dificuldades no transcorrer da disciplina.

A preocupacdo da docente Carmen em avaliar os niveis de aprendizagem e identificar
as dificuldades no transcorrer da disciplina, buscando formas diferenciadas de avaliar os
estudantes visando ndo se limitar as provas, remete-nos ao que Luckesi (2010) chama de
exercitar a funcdo diagndstica da avaliagdo, ultrapassando as possibilidades de que este
instrumento seja usado em prol de afirmagOes de autoridade e de conservadorismo, mas seja
utilizado visando a aprendizagem discente. Prioriza a “dialética do avanco” (Luckesi, 2010, p.
43), por meio da qual a avaliacdo se torna um veiculo para reconhecimento de como tem sido

o curso da disciplina, identificando possiveis lacunas e a necessidade de mudangas.
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A docente Gleise discorre sobre seu sistema de avaliacdo, que consiste em varias
oportunidades apresentadas aos estudantes, a saber: duas provas, um seminério e listas de
exercicios sobre assuntos discutidos em sala de aula. Segundo ela, em um dos cursos para 0
qual ministra aulas, “em geral todos os alunos vdo bem nos seminarios; eles se afundam
mesmo nas provas teoricas”.

Ao falar sobre a tematica em sua entrevista, Alfredo inicia dizendo que “a avaliacéo,
em si, € um objeto complicado de se fazer com honestidade”. O docente, que avalia seus
alunos com 60% de provas e 40% de trabalhos, ambos individuais, afirma haver alunos que se
esforcam mais e outros que o fazem menos, mas existem particularidades da vida que podem
atrapalhar o rendimento do estudante mais esforgado e isto ndo € detectavel em uma avaliagédo
nos moldes como vem sendo realizada.

“Como vocé avalia a avaliacdo?” também é um questionamento feito por Alfredo,
que considera esta tematica subjetiva, ndo achando que seja possivel dar uma “resposta
fechada para isso”. Ele aponta o que enxerga como a questdo problematica das avaliagdes:

Quando se fala em reprovacédo porque um aluno ndo foi bem nas avaliagfes ha um
problema basico, digamos assim, de como se avaliar adequadamente. Nas ciéncias
exatas é aquela histdria de prova escrita e de trabalhos com peso menor; se o aluno
ndo estd muito bem no dia da prova, ele dancou. Isso ¢ justo? E uma avalia¢do bem
feita? N&o sei, imagino que ndo, mas se ndo é uma avaliagdo bem feita, 0 que vocé
pode colocar no lugar? Também ndo sei te responder a isso, como se avaliar
plenamente um aluno.

Alfredo também apresenta preocupac¢des quanto ao processo avaliativo, citando provas
e trabalhos como possiveis formas de avaliacdo injustas, por ndo levar em consideracdo as
circunstancias nas quais o aluno as realiza. Luckesi (2010) defende que a avaliagéo

centralizada em provas secundariza a constitui¢édo do ensino e da aprendizagem. Ele afirma,
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conforme ja mencionado, que "a préatica de provas e exames exclui parte dos alunos, por
basear-se no julgamento; a avaliacdo pode inclui-los devido ao fato de proceder por
diagnostico e, por isso, pode oferecer-lhes condi¢cGes de encontrar o caminho para obter
melhores resultados na aprendizagem™ (Luckesi, 2010, p. 173). Nesse sentido, as reflexdes de
Alfredo dialogam com a do referido autor, complementando-se.

Facci, Eidt e Tuleski (2006) abordam a questdo da avaliacdo psicoeducacional
tradicional e trazem contribuicdes da Psicologia Historico-Cultural para este tema. As
reflexdes apresentadas pelas autoras podem ser estendidas ao campo da avaliacdo da
aprendizagem escolar de modo geral, considerando-se que em ambas as situaces pode-se
criticar a énfase nos resultados obtidos até aquele momento:

Lunt (1994) reforca esta critica ao afirmar que no modelo de avaliacéo tradicional, o

desempenho da crianca € centrado na quantificagio de erros e acertos,

desconsiderando o processo vivenciado pelo individuo na resolucdo dos problemas
propostos durante o teste. Para eles, portanto, esta forma de avaliacdo demonstra
apenas o que a crianca é capaz de fazer sozinha, sem o auxilio ou mediagédo de outrem,
isto ¢, o que ja esta desenvolvido, ignorando o que estda em processo de

desenvolvimento (citado por Facci et al., 2006, p. 104-105).

Quando o professor Alfredo questiona o que é uma avaliacdo bem feita e justa, pode-
se discutir, a partir da citacdo acima, se as modalidades avaliativas na universidade abrangem
0s contetdos que os estudantes dominam — ou memorizam — ou aqueles que ainda estdo em
processo de consolidacdo. Em termos vigotskianos, se estdo voltados para os “resultados” da
aprendizagem ou para o processo de aprendizagem. Prestes (2010) afirma que aquilo que uma
crianca consegue fazer sozinha consiste em sua Zona de Desenvolvimento Atual e aquilo para
o0 qual existe a possibilidade de desenvolvimento com a colaboragdo de outra pessoa, é a Zona

de Desenvolvimento Iminente. Embora os processos descrevam o desenvolvimento da
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crianca, € possivel pensar que, na educacdo de adultos, tais situacdes também acontecem.
Neste caso, cabe perguntar: as avaliagdes no Ensino Superior abrangem a Zona de
Desenvolvimento Atual dos estudantes ou sua Zona de Desenvolvimento Iminente?

A aluna Carolina, de Psicologia, embora ndo demonstre explicitamente a discordancia
com a forma de avaliacdo dos professores da disciplina na qual foi reprovada, por ser o
formato no qual todos os outros professores trabalham, segundo ela, a saber: prova e
seminario. Acredita que o conteddo utilizado na avaliacdo se trata de “decoreba” e que, por
ndo conseguir memorizar todos os nomes para a realizacdo das provas teoricas, teve como
resultado a reprovacao.

Sobre a questdo da memorizacdo, a professora Lucia abordou-a como ponto
importante em sua entrevista. Segundo ela, para a realizacdo de provas na area para a qual
ministra contetdos, hd a necessidade de memorizacdo, o que gera dificuldades dos alunos,
tendo em vista que os conceitos da sua disciplina necessitam de outros considerados pré-
requisitos, oriundos do Ensino Médio.

Leite e Kager (2009) referem-se a este tipo de pratica, que exige a memorizagdo para
avaliacbes, como praticas aversivas, referindo-se a este tipo de estudo como sendo
“memorizacgdo sem sentido” (p. 125), pois o estudante percebe a avaliagdo como uma pratica
que exige dele apenas que memorize conteidos e ndo que 0s compreenda ao estuda-los.
Porém, a docente Lucia utiliza este tipo de avaliagdo e a considera importante, embora veja a
dificuldade de seus alunos em aderir aos estudos exigidos.

A estudante Carolina, de Psicologia, também relatou ter tido dificuldades quanto as
exigéncias deste tipo de pratica em uma disciplina, o que resultou em sua reprovacéo,
ressaltando a ideia da falta de sentido para o discente nesta proposta de estudo, conforme
apontaram 0s autores supracitados. A énfase na repeticdo de conceitos visando sua

memorizagdo remete-nos a concepcao educacional proposta pela tendéncia liberal tradicional,
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explicada por Luckesi (2011), na qual a escola atua de forma limitada quanto a preparagédo
intelectual de estudantes para que assumam uma posicao na sociedade.

Krasilchik (2009) afirma existirem dois exemplos de alunos para a questdo dos
estudos: o superficial e o profundo. Segundo a autora, o aluno superficial é aquele que se
importa em receber boas notas, agradando os educadores e os familiares e buscando
desempenhar um papel considerado bom dentro de seu grupo. Para ele, a memorizacdo de
informacdes e de fatos, mesmo que estes ndo sejam relacionados entre si, € uma tarefa com a
qual se preocupa, considerando importantes as tarefas impostas externamente — mesmo que
ndo facam sentido para o estudante ou que se esqueca com rapidez. A autora afirma que o
discente superficial tem o envolvimento com o estudo por obrigacdo e ndo por prazer em
aprender.

Diferente deste panorama, o aluno considerado profundo apresenta motivacoes
diferentes destas para engajar-se na tarefa de estudar. Sua busca prioritaria é por satisfacdo
pessoal e, por isso, busca compreensdo do conteddo ministrado, consultando o material
fornecido, mesmo que por conta prépria, buscando esclarecimento de suas duvidas com o
educador, tanto nas aulas como fora delas e discutindo as tematicas com seus colegas. Busca
coeréncia em seus estudos e relacionamento entre teoria e experiéncias do cotidiano
(Krasilchik, 2009).

Embora ndo concorde com a rotulacdo de Krasilchik (2009) do estudante em
superficial ou profundo, acredito que a reflexdo seja valida por trazer importantes
contribuicbes. A exigéncia de memorizacdo dos conteudos, conforme mencionado
anteriormente, ndo possibilita aos alunos a compreensdo dos contetidos, como no caso da
entrevistada Carolina, que ndo conseguiu memorizar as matérias propostas e foi reprovada em

uma disciplina. Referente a um aluno que consegue responder a este tipo de exigéncia e
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obtém aprovacdo, é pertinente questionar: que tipo de profissional a universidade esta
oferecendo para a sociedade?

Freire (1993) critica a educacdo “bancaria” que privilegia o “deposito de contetdos”
(p. 63):

N&o pode haver conhecimento, pois os educandos ndo sdo chamados a conhecer, mas

a memorizar o conteddo narrado pelo educador. N&o realizam nenhum ato

cognoscitivo, uma vez que o0 objeto que deveria ser posto como incidéncia de seu ato

cognoscente é posse do educador e ndo mediatizador da reflexdo critica de ambos

(Freire, 1993, p. 65).

As palavras de Freire levam-nos a refletir sobre as maneiras como os diferentes
conteudos sdo abordados e avaliados no Ensino Superior; muitas vezes, como ja dissemos, €
mais a memoria do que o conhecimento do aluno o elemento escolhido para ser aferido pelo
professor. Serd que se o estudante compreendesse a importancia do aprendizado de
determinado conteddo em sua vida profissional ndo faria mais sentido sua aprendizagem?

Quanto ao estudante considerado por Krasilchik (2009) como profundo, parece existir
uma visdo idealizada quanto ao que se espera de um aluno, o que pode gerar frustracdo no
educador de Ensino Superior que espera adentrar as portas da sala de aula e encontra-lo. Pode
ser que exista e que algumas dessas caracteristicas estejam presentes em diversos estudantes,
de forma diversificada, mas seré que é correta a criacdo de um modelo de aluno e da espera de
que ele seja de tal forma ou se comporte de determinada maneira? Considerando o sujeito em
uma perspectiva da Psicologia Historico-Cultural, concebe-se que as relagdes sdo construidas
em sala de aula, a partir de cada professor com turmas peculiares de alunos.

Prosseguindo sobre a questdo da avaliacdo, o aluno Wellington discorreu sobre
dificuldades durante o processo avaliativo de seu professor. Segundo ele, 0 aspecto deste

processo com o qual ndo soube lidar consistia na exposi¢cdo de um trabalho (seminério
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teorico) durante cinquenta minutos, no qual conseguiu apresentar apenas cinco, devido a sua
dificuldade de falar em publico. O estudante demonstra inconformismo com esta forma que o
educador encontrou de avaliar os discentes e inclusive o julga a partir de sua postura,
afirmando que:

o0 professor queria que os alunos dessem a aula da matéria pra ele, pra ele ficar 1a, s6

de boa, 0 que eu acho ridiculo, o aluno ter que apresentar sozinho cinquenta minutos.

Quem tem que dar aula € o professor e ndo a gente; quem faz Administracédo nao se

forma pra ser professor, se forma pra fazer outras coisas. Entdo nesse trabalho eu fui

muito mal porque eu ndo dou conta de apresentar direito, por isso eu ndo passei.

Wellington demonstra néo ter claro qual o sentido da avaliacdo para a sua formacéo
profissional e até mesmo discordar de que este tipo de avaliacdo tenha algum sentido para a
profissdo escolhida.

Gleise tambem é uma educadora que utiliza 0 seminario como forma de avaliacdo. Ao
explicar como funcionam os seminarios, diz que para um dos cursos no qual ministra aula
elenca assuntos dentre aqueles pertinentes a disciplina e ja abordados por ela em explicacdes
teoricas e os distribui, por meio de textos, entre os grupos de aproximadamente quatro alunos
cada. Os seminarios sdo apresentados pelos estudantes com duracdo de vinte minutos, com
base no texto base entregue a eles.

Para a outra turma a qual ministra aulas, Gleise distribui artigos em lingua estrangeira
para duplas de estudantes, “leitura fundamental”, acredita, para a formagao no referido curso;
cada texto é recebido por volta do meio do semestre letivo e tem em média cinco a sete
paginas, devendo ser apresentado em sala de aula ao final do semestre. Neste periodo, ha
disponibilizacdo de horarios para que os alunos esclarecam suas davidas com ela. As suas
experiéncias com tal forma de avaliagdo demonstram que os alunos ou “conseguem fazer

numa boa” ou procuram para tirar suas ddvidas uma hora antes da apresentacdo do seminario,
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0 que resulta em maus resultados avaliativos. Segundo ela, “é obvio que em cima da hora
vocé ndo consegue atender ao aluno da mesma maneira que vocé conseguiria se ele viesse te
procurar com uma, duas semanas de antecedéncia”.

Veiga (1993) afirma que, embora existam criticas as técnicas de ensino em grupo,
devido a crenca de que sdo utilizadas pelos professores apenas para substituir suas aulas
expositivas, de modo que o mondlogo do professor se veja substituido pelo monologo dos
alunos, o seminario, técnica de ensino socializado, é muito utilizado nos dias de hoje. O
semindrio se trata da unido de um grupo de pessoas para estudo e pesquisa a respeito de
determinado assunto, sob a coordenacao do educador, o que, de acordo com ela, nem sempre
é visto na pratica. Concluido o estudo e/ou a pesquisa, hd apresentacdo, por parte dos
membros do mesmo grupo, na sala de aula, de forma que um ou mais membros expdem suas
descobertas e o aprendizado obtido, dando oportunidade as pessoas da platéia que facam
perguntas, o que pode gerar inclusive um debate.

Segundo Veiga (1993), o seminario tem por objetivos aprofundar o conhecimento
sobre dado assunto, como andlise critica dos fenémenos estudados e trabalho em sala de aula
de forma cooperativa que vise instaurar o didlogo; assim, para que haja sucesso no seminario
deve haver empenho tanto dos alunos como do professor. Entende-se, desta autora, que o
seminario € uma atividade complementar aos contetdos ministrados e discutidos em sala de
aula, ndo devendo substitui-los.

A avaliacdo que utiliza o seminario como técnica, segundo a autora, deve seguir
preceitos especificos ndo visualizados de forma explicita na pratica do educador responsavel
por avaliar o aluno de Administracdo. Embora o aluno Wellington cite que o docente faca
comentérios, ndo h& mengdo quanto aos estudos preparatorios e o estudante reclama
exatamente de ter que executar um monologo de cinquenta minutos para o qual ndo se sente

preparado, situacdo esta contraria ao que Veiga (1993) considera adequada.
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A educadora Lucia, embora também utilize o seminario em sua avaliacdo, afirma que
se vé obrigada a realizar a avaliacdo escrita, ndo tendo como fugir desta modalidade
avaliativa. Sua justificativa é a de que na area para a qual ministra area forma-se o estudante
para que seja professor e/ou pesquisador e, para isto ele precisa saber escrever, 0 que torna
necessario que o educador “treine” o discente com a escrita e a leitura.

A atencdo da professora Lucia para a tematica remete-nos aos estudos de Téo e Coelho
(2002), no qual concluiram existir dificuldade, por parte de estudantes do Ensino Superior,
quanto a escrita, 0 que os atrapalha e gera preocupaces por parte dos docentes, tendo vista
ser esta ferramenta essencial para o bom desempenho profissional em diversas areas de
atuacdo. E pertinente o foco neste tipo de questdo, visando a formacao integral no processo de
graduacao.

Lucia fala também sobre a existéncia de dificuldades dos alunos que se pode sentir no
dia-a-dia, afirmando que “néo € sé na prova que se vé o resultado”, por existir uma sequéncia
no processo de aprendizagem. No caso dela, a identificacdo ainda se torna possivel pela
possibilidade de contemplar a participacdo dos alunos, tanto em aulas tedricas, quanto
naquelas que sdo praticas. A professora demonstra, com isto, a valorizacdo do processo de
ensino em sala de aula como uma forma de identificar dificuldades dos alunos e de avaliar a
aprendizagem dos mesmos.

O estudante Marcelo, embora admire seu professor, bem como a forma como ministra
as aulas e o conteudo, ndo concorda com o valor atribuido as provas tedricas realizadas
durante a disciplina. Segundo ele, em uma prova com valor de trinta pontos ou mais, como
sdo as desta matéria, fica dificil recuperar a nota perdida caso o discente ndo obtenha bom
desempenho em alguma delas.

O aluno também discorre sobre um fator interessante do sistema de avaliacdo deste

professor, que da uma chance de que o discente tenha a valoriza¢do das maiores notas obtidas
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nas provas em detrimento de uma nota inferior, conforme interpretacdo de sua fala a partir do
trecho a seguir:
sdo trés provas, todas valendo trinta; dai as duas maiores notas que vocé tirar,
multiplica por trinta e cinco e dividi por trinta; e, na verdade, vocé vai ter uma prova
de trinta e duas de trinta e cinco, s6 que as duas de trinta e cinco vao ser,
obrigatoriamente, as que voceé tirou melhor nota.
Segundo a aluna de Enfermagem, Larissa, a avaliacdo do educador que a reprovou foi
incoerente, sendo duas provas contendo duas questdes, uma no valor de trinta pontos e uma
valendo setenta pontos. Ela descreve o modo como se deu o processo avaliativo nos seguinte

trecho:

ele deu duas provas, uma de trinta e uma de setenta, sendo a Ultima com apenas duas
questdes. [...] Duas questdes, e basicamente a prova era sobre a nossa opinido. Ele
falava assim ‘reflita sobre esse trecho’. A partir do momento que ele falava ‘reflita’,
que ele pede opinido, ele ndo pode tirar ponto, é a opinido da pessoa, ela pode estar
errada, mas é a opinido dela. Agora se for assim, ‘ah, explique ndo sei 0 que, ndo sei
0 que’, tudo bem. Até porque a correcdo da prova dele era assim: ‘faltou coeséo’; ele
corrigia era portugués, ele ndo sabia nem o que a gente tinha escrito direito. Duas
questdes, setenta pontos... e em dezembro a prova. Estdvamos cheio de coisas pra

fazer. Ele queria era acabar com a gente.

Larissa complementa sua descri¢ao sobre a avaliagdo com outras informacdes, tecendo
consideracdes sobre o sistema de avaliacdo deste educador:

no comego, no cronograma que todo professor entrega, tinha pelo menos quatro

avaliacgdes. Ai ele faltava um dia, chegava atrasado ao outro, lia um texto num dia que

demorava horrores, que ndo da tempo tem que terminar na outra aula e, por causa

disso, por atraso dele, dessas coisas que ele arranjou, dessa confusdo, dessa
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enrolacdo, ele teve que fazer essa prova de setenta pontos. Se ele tivesse se
programado melhor, pensado melhor igual o professor deve fazer, ele teria dado
conta de dar as quatro avaliacGes, como ele fez no comecgo, como ele propés. Ele ia
dar uma num dia, ai a gente chegou e falou ‘Professor, a prova € semana que vem,
nao €?’; ‘ndo, é hoje!’; ‘ah vai ter duas, entdo, hoje € a prova’;’Nao, hoje vai valer
setenta e € o ultimo dia de aula, semana que vem vocés vao vir sO pra pegar as notas’.

Acho que ele ia viajar de férias, decerto, sei la. [Siléncio] Tem gente que ndo deveria

ser professor nao.

Além de mostrar desaprovacdo pela incoeréncia no planejamento de avaliages de seu
professor, em diversos momentos Larissa afirma que o educador a estava perseguindo por nao
gostar dela (ou por algum outro motivo desconhecido) e que desejava prejudica-la. Moretto
(2004) ressalta a importancia de que o momento de prova seja considerado como uma
oportunidade privilegiada de estudos e ndo como um acerto de contas; porém, em seus relatos
a estudante deixa implicito que o professor tinha o objetivo de reprova-la — ou foi como se
sentiu em relacéo a ele.

O desencontro vivenciado entre docente e discente, em casos como este, desfavorece o
processo de ensino-aprendizagem, mesmo que se trate de impressdes do estudante ou de fatos
reais, pois comprometem 0s momentos privilegiados de estudos que seriam as provas,
conforme afirma Moretto (2004). Tais experiéncias nem sempre sdo vivenciadas pelos
estudantes como possibilidade de crescimento educacional devido ao processo anterior que
experienciaram — ou acreditam ter vivenciado.

Larissa relata ter procurado o docente e dialogado com ele ap6s ter obtido o resultado
negativo na prova de setenta pontos, tendo a chance de fazer uma prova substitutiva em casa e
envia-la a ele por e-mail como tentativa de recuperar a nota da prova e reverter a reprovacgao.

A andlise do professor sobre a nova avaliacdo, porém, foi de que se tratava de plagio, o que
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ocasionou revolta por parte da estudante, que afirma ndo ter cometido o ato pelo qual foi
acusada:
quando ele falou que iria nos reprovar, deu uma prova por e-mail pra gente, tipo
assim, ‘eu vou dar outra chance pra vocés’, como se fosse assim, ‘o salvador’.
Mandou por e-mail, eu e as duas meninas da minha sala que foram também
reprovadas fizemos a prova e mandamos pra ele; mandei no dia especifico, certinho,
igual ele tinha falado. Ele me respondeu que a prova era plagio, que ndo sei o que...
Inventou mesmo, que eu tenho consciéncia disto sabe [...] ele tinha alguma coisa
pessoal, ndo tem explicacdo, as meninas também ficaram assim, impressionadas. Ai
ele falou, “isso aqui € plagio, porque é uma falta de respeito com o professor, porque
eu preparei as aulas, fiz isso, fiz aquilo’. Eu respondi na hora e foi uma briga por e-
mails, (risada concisa) pois eu respondi, ‘ndo, ndo foi plagio, tudo que eu citei que eu
achei no Google, la nas fontes que eu confiei, eu pus na bibliografia’.
Quanto a questdo do plagio, problematizada na avaliacdo deste professor, a docente
Vera também demonstrou preocupac6es. Ao falar sobre seu sistema de avaliacédo, a educadora
diz que 60% da nota é individual, em provas nas quais prioriza-se o contetdo discutido em
sala de aula interligado a compreensédo do contetdo da disciplina e 40% em grupo, sendo que
a parte grupal da avaliacdo envolve alguma pratica da disciplina.
Ao falar sobre trabalhos em grupo, a educadora Vera explica sua postura como
avaliadora, dizendo:
Nés sabemos que tem um aluno que carrega todo mundo nas costas, e uma coisa que
eu ja aboli ha muito tempo, foi o fichamento, porque pra mim, claro que a pessoa
pode copiar, obviamente; e também trabalho que o aluno faz em casa e traz pra sala,
nunca mais eu fiz isso porgue eu sei que hoje em dia se encontra de tudo na internet.

Os trabalhos sdo feitos na sala de aula... A pratica ndo tem como copiar de algum
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lugar porgue cada pratica é inédita. Tanto que eu tento variar de um semestre para o

outro para que ndo haja esse tipo de tentativa de burlar a avaliacéo.

Vera demonstra com clareza a preocupacao com o plagio e, para evitar que este tipo de
situacdo ocorra, encontrou alternativas de avaliacdo coerentes com sua postura. Ja o professor
que reprovou a aluna Larissa, da Enfermagem, demonstrou-se, segundo ela, ofendido com a
possibilidade de plagio das alunas, embora tenha proporcionado um tipo de avaliacdo na qual
a copia poderia ocorrer.

Gleise também aborda a questdo do plagio durante sua entrevista; notou um problema
quanto aos trabalhos realizados por alunos em casa, uma situacdo partilhada por outros
docentes de seu curso: os discentes, quando realizam trabalhos em casa, seja 0 de escrever um
texto pequeno ou um relatério maior, muitas vezes optam por plagiar algo da internet,
entregando trabalhos que sdo copias daquilo que encontraram. A complexidade deste tipo de
situacéo se reflete na visao da educadora, ao dizer que:

Isso acaba complicando na hora de fazer a avaliacdo porque o educador fica com um

pepino na mao, que consiste no fato de que ndo se pode dar uma nota completa para o

aluno porque ele copiou e, se der zero para ele neste tipo de trabalhinho que, de certa

maneira é feito para ajudar a levantar a nota dele, vai acabar jogando a nota dele 1a
embaixo; se o educador for justo, o estudante que copiou tem que levar zero.

A educadora Gleise, que avalia seus alunos também por meio de listas de exercicios,
decidiu que estas devem ser feitas em sala de aula ou, quando sdo perguntas de multipla
escolha, as disponibiliza na segunda-feira por meio do sistema de interacdo virtual intitulado
moodle, para que eles respondam até a terca-feira da mesma semana. Sua preferéncia é pela
realizacdo dos trabalhos em sala de aula, pois neste caso os trabalhos ndo sdo de mdultipla
escolha e treina-se a escrita dos alunos, melhorando-a e fazendo com que eles escrevam com

as proprias palavras suas idéias sobre dado assunto.
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Uma reflexdo a respeito do plagio nos trabalhos realizados pelo aluno encontra eco nas
consideracOes de Freire (1993) sobre a educacao “bancaria”. Neste tipo de resposta dada pelo
estudante ao professor € como se aquele fizesse a tarefa para se desincumbir dela de modo
mecanico, “devolvendo” qualquer coisa para responder a exigéncia académica. As propostas
apresentadas pelos docentes, que envolvem outro tipo de raciocinio ou atividades dentro da
sala de aula parecem evitar que o estudante as cumpra sem se envolver afetiva e
cognitivamente com elas.

A entrevistada Samantha fala de seu professor como sendo inflexivel no processo
avaliativo, rigido naquilo que propGe e incapaz de mudar o argumento em prol da dificuldade
apresentada pelos alunos em acompanhar o que tenha sido solicitado pelo docente. O
educador é visto como aquele que sobrecarrega seus alunos como se a sua disciplina fosse a
unica que o aluno cursasse naquele semestre letivo, sendo este um dos quesitos que ocasionou
a dificuldade da discente na matéria.

Embora Samantha reconheca que o professor oferecia ajuda em sala de aula no que lhe
era solicitado, afirma também que ele ndo se dispunha a rever prazos para se adequar as
condicdes de aprendizagem e limitagcbes dos alunos, ndo apresentando a flexibilidade
necessaria para que eles conseguissem cumprir as atividades propostas, conforme a percepcéo
da discente:

Ele atende a gente na sala e tira ddvidas. S6 que, como a matéria dele é muito

puxada, tem muitas aulas de laboratorio e toda semana a gente tem que entregar um

laboratério® pra ele, entdo a gente pediu, ‘ah, prorroga o prazo desse laboratorio’,
por exemplo ‘a gente esta muito apertado essa semana’; e ele respondeu: ‘nao, é até
meio dia de amanha’, entendeu? Ent&do assim, se vocé conseguisse fazer até as cinco

da tarde, ele ndo aceitava mais o laboratério que vocé tinha feito. Era muito

%2 Refere-se a um relatorio, a ser entregue pelo estudante ao docente, como parte das atividades avaliativas do
semestre letivo.
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apertado, nés ndo conseguiamos entregar na data que ele marcava, a gente pedia,
‘ah, da mais um tempo’; entdo esse era o tipo de ajuda que precisdvamos e ele nao
entendia.

Mizukami (1986) afirma que existem educadores que se utilizam de abordagens
tradicionais de ensino em suas praticas e, nestes casos, a relacdo entre professores e
estudantes é vertical, pois o docente se considera detentor do poder decisorio quanto a
metodologia de ensino, conteudo a ser ministrado, formas de avaliacdo e de interacdo em sala
de aula, conduzindo os alunos e anulando-os da possibilidade de ocupar o papel de sujeitos do
processo. Luckesi (2011) afirma que concepcOes da tendéncia liberal tradicional de educacao
geram relacGes entre docentes e graduandos nas quais a autoridade daqueles predomina sobre
estes, impedindo uma boa comunicacdo. Quando o professor de Samantha se posiciona da
forma mencionada por ela, parece ndo considerar os processos individuais de aprendizagem,
colocando-se em uma posicdo semelhante a esta referida pelos autores, o que pode culminar
neste tipo de relacao.

Sobre isto, a educadora Carmen diz que costuma tentar adaptar-se as turmas, sentindo
como elas estdo em termos de aprendizagem e em termos de avaliacdo deste processo.
Prop0e-se a rever sua préatica e, a respeito da possibilidade de adequar-se, diz: “eu faco uma
adaptacdo a turma e ndo eles a mim, ndo sou aquele modelo rigido, que eles tém que chegar
onde em quero; eu nivelo”. Carmen diz ainda: “eu vou sentindo a turma nas avalia¢oes
mesmo, na participagdo dentro de sala” e complementa:

se eu tenho um aluno que é muito participativo, que me questiona durante as aulas,
que faz tudo e na prova se sai mal, eu j& questiono ‘sera que é minha avaliacdo que
estd fora do que estd sendo dado em sala? Serd que esta pessoa ndo esta é

conseguindo abstrair, chegar neste outro nivel de pensamento?’, e ai eu vou tentando
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nivelar; é assim que eu vou sentindo quem vai reprovar, quem ndo vai. E eu tento

evitar a0 maximo essa reprovacao.

Carmen demonstra sua flexibilidade dentro desta possibilidade de rever sua préatica e
questionar-se sobre o que poderia mudar, mas ndo deixa de procurar também o que possa
estar acontecendo no processo de aprendizagem dos seus diferentes alunos. Além disto, por
mais flexivel que se mostre, estabelece limites: ndo aplica provas substitutivas em qualquer
caso, somente em ocasides de perdas por motivos de doenga, com apresentacdo de atestado
médico, visando substituir prova perdida e ndo a complementacédo de nota ndo obtida.

Freire (1996) afirma que o ensino é uma especificidade humana e o professor, embora
deva apresentar seguranca aos seus alunos do conteudo que pretende ministrar, com firmeza
de decisdo, necessita também proporcionar respeito as liberdades, discussdao de suas posi¢oes
e disposicdo para flexibilizar quando necessario. Lopes (1989) e Libaneo (1992) concordam
no que se refere a flexibilizacdo, ja que, para eles, o plano de aula considerado bom deve se
apresentar adequavel as necessidades de cada turma, o que faz com que o0 mesmo tenha tal
caracteristica. Libaneo (1998), ao falar sobre didatica, acrescenta que té-la significa, para
além da conhecida capacidade de ensinar, ter também a de planejar, de seguir seu programa e
de ser flexivel em relacdo a ele.

Freire (1996) defende, neste sentido, que um educador deve aprimorar-se, planejar e
estudar, de forma a conseguir coordenar sua classe, devendo ser generoso, despido de
mesquinhez e arrogéncia hipocrita, ndo sendo preso a leis frias de ensino e metodologia
inadequada e nem autoritario. E necessério que haja comprometimento, e o professor precisa
ser exemplo de vida, demonstrando coeréncia entre aquilo que fala e aquilo que faz, ja que
tem diante de si uma grande quantidade de individuos.Observa-se, portanto, que o docente

acaba sendo um exemplo para os discentes.
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O educador que reprovou Samantha, porém, apresentou inflexibilidade, conforme
informacdes prestadas por ela, demonstrando que sua decisdo ndo levou em consideracdo as
peculiaridades da turma, o que levou ao privilégio da metodologia de avaliacdo, por parte do
professor, em detrimento daquilo que foi solicitado pelos estudantes. O docente pareceu nao
pensar, neste caso, a quem se dirige a avaliacdo, ndo a adequando ao publico conforme suas
necessidades, possibilidades e/ou dificuldades.

A docente Lucia diz em sua entrevista que, em algumas situacgdes especificas, tem o
desejo de avaliar de forma diferenciada para atender as necessidades dos alunos, porém as
normas especificas do sistema no qual se encontra inserida, impedem que o faca:

O sistema de ensino exige que entreguemos um plano de curso no comeco do semestre

sem conhecer nossos alunos, sem saber quem sdo; quando comecamos a dar aula

para a turma é que percebemos que ela pode ser diferente da anterior, mas o

planejamento feito e entregue foi realizado com base na média, no perfil geral dos

alunos anteriores. Por uma norma do MEC® que a UFU tem que cumprir,
entregamos 0 plano de curso no comego de semestre, tendo que especificar quais as
avaliacBes que serdo feitas e quais 0s pontos que serdo distribuidos para cada uma.

Em casos de necessidade de alteracdo, o educador deve submeter um pedido que,

caso aprovado pela turma, deve passar pelo colegiado; caso autorizado desta forma,

o professor pode mexer no plano entregue no inicio.

Com isto, a educadora deixa claro que ndo se trata de ma vontade em flexibilizar o seu
plano de avaliagdo ou de descaso com as necessidades pessoais dos alunos e das turmas para
as quais leciona; pelo contrario, por mais que manifeste enxergar estas necessidades,
demonstra também perceber sua impoténcia diante das burocracias do sistema de ensino no

gual encontra-se inserida. Diante disso, cabe questionar: as regras instituidas, estabelecidas no

*Ministério da Educagdo e da Cultura.
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sentido de normatizar os processos escolares e educacionais, tém colaborado ou engessado 0s

processos de ensino-aprendizagem e a atuacdo docente?

6.3. Auséncia do estudante durante o curso da disciplina

A questdo das faltas ao longo das disciplinas foi problematizada em algumas das
entrevistas realizadas e por isto foi elencada como uma subcategoria neste capitulo, pois
retrata a divergéncia de pensamentos quanto a importancia da presenca do aluno durante o
curso de uma dada matéria em sua graduacdo, além de outras consideracOes referentes as
faltas.

No inicio da disciplina cursada a estudante de Enfermagem precisou faltar as duas
primeiras aulas devido & ida a um Congresso e acredita que isto desencadeou perseguicdes®*
por parte do educador, que ndo compreendeu 0s motivos de sua auséncia mesmo com
comprovacdo mediante apresentacdo de certificado de participacdo no referido evento
cientifico. De acordo com Larissa, o professor ndo gostava dela desde o inicio, tratando-a de
forma diferenciada dos outros alunos, dando broncas desnecessarias. Parece que, embora o
professor ndo tenha deixado explicito, as percep¢des da aluna de que néo era por ele querida
geraram alguns sentimentos de ansiedade que, conforme Tassoni (2000), constitui um dos
que, associado ao medo, angulstia e frustracdo, desgastam os alunos. Tal percepcdo e
consequentes afetos podem ter influenciado na configuracdo da relagdo estabelecida entre
eles.

O aluno de graduacdo em Administracdo, Wellington, informou nédo ver problemas na

auséncia dos estudantes durante as aulas e citou a situagcdo de um colega de turma:

% A interpretacdo de que a aluna se sentia perseguida pelo docente deriva-se de algumas suas afirmacdes durante
a entrevista, como por exemplo quando a estudante relata: “ele me odiava ou odiava 0 meu curso, porque ele me
tratava diferente dos outros alunos da disciplina”, e também pela referida situagdo mencionada.
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Uma coisa que acho que deveria ser reavaliada nas faculdades ¢é a questéo das faltas.

[...] Porque se o aluno vai ou ndo a aula, ndo avalia se ele estd aprendendo o

conteudo, ja que ele pode muito bem aprender sozinho e sé fazer as provas; porque

tem gente que... por exemplo, tem um cara da minha sala que trabalha todo dia até as
oito/nove da noite e nas matérias do primeiro horario ele é sempre reprovado por

falta, mesmo se ele souber o conteudo inteiro; e, as vezes, ele sabe mais do que a

maioria do povo que esta Ia, todo dia, mas ele ndo pode ir a aula porque ele trabalha.

Questionado sobre o papel do professor nesta situacdo, na qual ndo se considera
essencial a presenca do aluno e, consequentemente, dispensa-se 0 comparecimento presencial
docente, esclarece:

Seria 0 de mandar o contedo por e-mail, falar o que deve ser estudado, mandar no e-

mail o que ele deu na aula pro cara conseguir acompanhar na casa dele. [...] As vezes

ele ndo precisa estar em todas as aulas pra aprender o conteudo inteiro, porque vocé
pode faltar vinte e cinco por cento das aulas e as vezes a pessoa nao consegue faltar

SO isso e as vezes ela precisa faltar mais, por outros motivos como o trabalho... mas,

as vezes, faltando bem mais que isto, ela consegue aprender a matéria inteira.

Este entrevistado parece considerar que os alunos deveriam poder, em casos de
necessidade (como em situacBes de trabalho), cursar a disciplina como se faz no ensino a
distancia, sem serem penalizados por sua auséncia e tendo a chance de aprovagdo ao término
da disciplina, caso atinjam a pontuacdo necessaria. O docente se colocaria no papel de
orientador intelectual, umas das possibilidades de orientacdo/mediacdo da aprendizagem no
ensino a distancia (EAD), conforme ocorre nesta modalidade, situacdo discutida por Moran
(2000). No EAD as fungdes docentes séo de informar e ajudar na escolha de informagdes
relevantes para o estudo a fim de que se tornem mais significativas, permitindo ao aluno

compreensdo conceitual e ética.
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A educadora Vera discorda da possibilidade de que sua aula seja transformada em
ensino a distancia. Sua postura € clara a respeito da tematica e ela informa, em sua entrevista,
que reprovou dois alunos por falta no semestre anterior. Segundo ela, se a reprovacéo foi
motivada por faltas, consequentemente também ocorreu por nota, tendo em vista que a
auséncia dos alunos ocasionou que deixassem de fazer provas e trabalhos.

Tal docente disse que, antes do inicio de cada semestre, avisa que reprova alunos por
notas e por faltas e complementa dizendo:

acho importante falar isso para o aluno saber que nédo € ensino a distancia e que a
presenca dele € importante, a participacao, a leitura e eu aviso que reprovo por nota
e por falta e, quando eu vejo que o aluno esta faltando muito, eu costumo avisar a
turma, falo “‘gente, alguém sabe o que esta acontecendo com o fulano?’. As vezes eles
falam, alguém vem me falar. Entdo, pra eu chegar a reprovar o aluno, é porque ele
passou de um certo limite, no sentido de que foi alguém que simplesmente parou de vir
as aulas e ndo deu satisfacdo. Nao foi alguém, que por exemplo, deu satisfacfes
dizendo ‘ah, professora, eu fiquei doente’, porque imprevisto todo mundo tem...

Vera demonstra claramente sua postura contraria a possibilidade de que as faltas
ultrapassem o limite permitido pelas normas da Universidade e informa isto aos alunos ao
inicio do semestre letivo, para que ndo haja reprovacdo desinformada e demonstra tolerancia
em caso de problemas vivenciados pelos discentes e informados de anteméo, para os quais se
possa arrumar uma solucdo alternativa conjunta. Em outro momento da entrevista, a docente
deixa claro que acredita que 25% ja é uma quantidade muito grande de faltas que um
estudante pode ter durante um semestre letivo, o que significa uma auséncia demasiada das
discussdes em sala de aula. Assim, ela discorda da visdo do estudante em relacdo a
ultrapassagem do nimero permitido pelas normas da UFU e procura controlar a presenca de

seus alunos. Segundo a docente, o aluno que falta esta perdendo muito, tendo em vista que o
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proprio curso é apenas um recorte diante da vastiddo de conhecimentos em sua area de
atuacdo profissional.

A professora Vera fala ainda sobre a necessidade de um “fio condutor” entre 0s
diversos educadores do curso quanto a questdo da falta para que o curso nao pareca a
distancia e descreve tal “fio condutor” como sendo:

A gente pensar assim, por exemplo: “vocé vai deixar seu aluno vir quando ele quiser,
como se fosse um curso a distancia ou nao’; a gente vai minimamente ter algum
critério em relacdo a presenca, ndo é? Porque eu fico pensando, se vocé ndo faz
chamada, tudo bem, s6 que parece assim, que vocé esta dizendo, ‘ah, se vocé vier ou
nao vier, tanto faz’ e pra mim ndo é assim, eu quero que o aluno esteja presente,
porque eu quero que ele ouca o que eu tenho pra dizer e eu quero ouvir também o que
ele tem pra me falar. Entdo por isso que eu fago questao de fazer chamada.

Silva et al. (2011), partindo da perspectiva da Psicologia Historico-Cultural de
constituicdo do sujeito e de subjetivacdo profissional, acreditam que o educador se constrdi na
relagdo com os diversos outros. Citam, como outros, no contexto do professor, os colegas
docentes, os estudantes, a familia, a sociedade e também os conhecimentos, afirmando que o
processo dialético de formacdo, pelas relagOes, para docéncia, ocorre antes mesmo da
educacdo propriamente académica e se prolonga por toda a vida do educador.

Vera, em sua entrevista, reconhece a necessidade de seus colegas docentes para sua
constituicdo profissional e para a legitimacdo de sua prética, ao assumir que a conduta de
outro educador influencia em sua propria agdo. Por isso afirma a necessidade de um “fio
condutor” entre os professores, referente a questao das “faltas” para que os estudantes possam
compreender a importancia de sua presenca durante o curso da disciplina.

As professoras Gleise, Lucia e Carmen também se posicionam quanto a questdo de

auséncia de estudantes na disciplina, demonstrando visdes semelhantes, em alguns aspectos,
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com a do aluno Wellington, no que se refere ao fato de que os quatro entrevistados informam
acreditar que os discentes devam ter maior liberdade para frequentarem ou nao as aulas;
porém, embora apresentem essa opinido em comum, cada um deles demonstrou
particularidades de ideias no que se refere a tematica.

Lucia informa sua postura sobre os alunos em sala de aula, dizendo: “se ele ndo quer
assistir aula, va embora; estudando em casa, aprendendo o conteddo e depois vindo fazer a
prova, ndo precisa ficar na aula ndo, vai embora; venha, responda presenca e va embora,
como adulto”.

Lucia afirma, porém, que quando o aluno abandona a disciplina, ndo existe com ele
um relacionamento. A professora costuma alertar os estudantes sobre suas faltas em demasia,
quando estas podem resultar em reprovacdo. Além disso, a educadora ajuda alguns discentes
que tenham faltado excessivamente, mesmo que ja tenham atingido o limite e sido reprovados
por falta naquele semestre, fazendo algo que, de acordo com ela, ndo € permitido pela
universidade: ““eu faco uma coisa que nao pode ser feita na UFU, mas se o0 aluno ndo vem as
aulas e ele tem falta para reprovar, mas ele é aprovado por notas, eu omito, no sistema final,
as faltas dele, descontando suas auséncias para que ele seja aprovado”. Embora em
desacordo com as normas de graduacdo da Universidade, a professora permite ao estudante
que responda presenca durante as chamadas e se ausente das aulas, participando somente das
avaliacOes, posteriormente e sendo tido como um aluno frequente a disciplina durante o
semestre letivo.

A professora Gleise fala sobre alunos que ela intitula “turistas”, que séo aqueles que
ndo “frequentam muito” as aulas. Se considera uma professora “ndo-chata” com listas de
presenca e afirma que a presenca fisica dos alunos ndo é tdo importante, desde que eles

recuperem-o contelido, estudando-o: “se o aluno falta sempre as minhas aulas, tudo bem,
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desde que no final ele pegue os textos que eu passo, as aulas que eu disponibilizo pela
internet e tudo mais e estude e tire a nota necessaria; nao tem problema”.

A educadora acrescenta que prefere que este tipo de estudante fique fora de sua sala do
que permaneca na aula conversando e a atrapalhando, mas ressalta que, de acordo com sua
visdo e experiéncia em docéncia, sdo raros os alunos com este perfil que realmente aprendem.
Questionada sobre o papel do professor neste processo educacional em que o discente se
posiciona como “turista” e 0 educador ndo se importa, Gleise apresenta a seguinte reflex&o:

O aluno poderia estudar so pelo livro, s6 que eu acho que quando ele estuda so pelo

livro, ele acaba perdendo muita coisa; por exemplo, com quem ele vai tirar as davidas

dele, se ele vai so ler o livro? O livro tem uma quantidade gigantesca de informacdes;
guem é que dira ao estudante quais sdo os capitulos importantes e quais ndo o0 séo?

Entdo eu acho que o professor esta ali ndo diria para simplificar, mas para pegar

aquele conteddo que esta no livro e, de certa maneira, dar uma mastigada nele,

trazendo exemplos para o contexto do aluno, tirando as duvidas. E dar uma
explicacdo mais palpavel para o aluno, com exemplos em sala de aula e tudo mais.

Porém, Gleise ressalta uma situacdo de estudantes “turistas” que considera
complicada, que ocorre quando o graduando ndo faz nem uma coisa nem outra, ou seja,
quando ndo esta presente e ndo consegue recuperar o contetido em casa, estudando-o. Diz nédo
costumar gostar que o discente ndo seja frequente as aulas neste tipo de situacdo e afirma
“nao gostar muito” de estudantes que assumem tal postura.

Segundo Gomes (2007), o professor deve assumir o papel de orientador de seus
alunos, indicando quais sdo as fontes de leitura e de informacdo adequadas, de forma a nortear
0 seu estudo. Porém, ressalta que o professor tem também o papel de mediador, associando-se
ao estudante em seus processos de raciocinio, para troca de idéias. Se o estudante for

“turista”, o docente observaria uma lacuna em sua pratica, conforme as proposi¢fes do
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referido autor, pois deixaria de ser mediador na préatica educacional de sala de aula e seria
apenas um orientador de estudos do estudante, em um processo equivalente aquele que se da a
distancia.

A docente Carmen diz que ndo faz chamada, exceto em inicios de semestre, para saber
quem realmente estd frequentando a disciplina, conferindo quem somente sem matriculou e
ndo é frequente. Observa que existe audiéncia em suas aulas e esta € uma forma de perceber o
interesse e o desinteresse de alunos por sua disciplina, mas ndo de aprovar ou de reprovar
alunos. Porém, em suas aulas nas quais distribui notas por meio de avaliacdo, diz que o
estudante que ndo comparece, necessariamente perde nota.

Carmen acredita avaliar também o interesse dos alunos por sua disciplina, pois quem
estd presente em suas aulas € porque se interessa em aprender o conteudo, ja que ndo exige
frequéncia dos discentes como requisito para aprovacdo em sua disciplina. Ressalta nédo
cobrar presenca de ninguém por querer que o estudante esteja ali para aprender e diz:

E uma forma de eu deixar a pessoa livre, ‘vocé quer aprender, vocé vem & aula, eu

nao vou te impor isso ndo’, e eu falo isso sempre com eles, que eu estou lidando com

adultos e ndo com criancas; entdo eu ndo quero que eles sejam obrigados pelos pais a

virem as aulas, porque tem uma chamada; quero que venha como profissional, como

pessoa consciente, que venha porque precisa aprender para a vida profissional.

A docente Carmen diz que ndo reprova alunos por faltas, ressaltando nédo ter sido
também uma estudante assidua durante as aulas quando cursou a sua graduacdo e diz que,
embora saiba que a questdo da presenca em sala possa ser usada em tribunais como alibi para
julgamentos de crimes (e ja o foi), ndo pretende mudar de postura.

Fontana (2000b) relata que, em determinados contextos educacionais, em especial no
ensino fundamental, ao professor compete mais a tarefa de ensinar os alunos no sentido de

garantir a repeticdo de “formas de interpretacdo especificamente escolares” (p. 110),
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fiscalizando-os, manipulando-os e buscando a ordem na conduta deles do que compartilhando
com os discentes o conhecimento e suas relacdes. Devido a crenca propagada por alguns
professores de que “do contetdo, os livros podem dar conta” (Fontana, 2000b, p. 110), o
exercicio da docéncia acaba limitando-se ao exercicio do disciplinamento.

Por meio destes questionamentos e reflexdes, foi suscitada a questdo sobre qual é o
verdadeiro papel do professor no Ensino Superior ja que sua funcéo €, como visto em alguns
casos, questionada ou dispensada e, em outros, o educador é compelido a executar atribui¢des
que ndo sdo propriamente de ensino, como se fosse ele um sujeito dispensavel na situacdo de
ensino-aprendizagem, porém util em outros contextos. Embora existam varias concepg¢des que
possam compor as diferentes praticas no contexto universitario a este respeito e o docente
seja, em alguns casos, considerado substituivel ou dispensavel, é importante refletir sobre a
imprescindibilidade de sua atuacdo para que haja formacgéo de qualidade no Ensino Superior
de graduacao.

A auséncia do aluno durante a aula faz-nos pensar na funcdo pedagogica a partir da
Psicologia Historico-Cultural. Nas palavras de Facci (2004, p. 241-242):

O conceito vigotskiano de zona de desenvolvimento proximo transforma a relacdo de

autoridade do professor com o aluno, e mesmo o papel da interacdo no processo de

aprendizagem, uma vez que confere ao professor a funcéo principal de ensinar®, de
dirigir o processo educativo, com a finalidade de potencializar as possibilidades do
aluno, de forma que converta em desenvolvimento atual aquilo que estava na zona de

desenvolvimento préximo (Facci, 2004, p. 241-242).

Neste sentido, cabe ressaltar que, independentemente da postura do professor perante a

presenca ou a auséncia dos estudantes em sala de aula, ele ndo pode se esquecer de que sua

% Grifos nossos.
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mediacdo, baseada em estudos, pesquisas e experiéncias profissionais, € inigualavel em
relacdo ao estudo solitario do aluno, por mais que este também tenha seus méritos.

Segundo Gleise, um educador deve atuar no sentido de “mostrar uma visao critica que
chegue ao ponto de ensinar os alunos a questionarem aquilo que o proprio professor esteja
falando™, ensinando-os também “a ler”, a “escrever um bom texto”, a “buscar informagdes
sozinhos”, pois “tudo isso junto vai acabar culminando na formacdo de profissionais de
qualidade” que possam se inserir no mercado de trabalho e que tenham “viséo critica sobre
as coisas”.

“Qual é a tarefa do professor?”, questiona Archangelo (2004, p. 100). A autora conclui
que este profissional, essencial para que existam 0s processos de aprendizagem escolares,
acredita estar inserido em contextos educacionais para dar aula e, embora rejeitem atividades
que extrapolem as funcdes da docéncia, constantemente se vejam envolvido com elas.

Como escreve Gatti (2009, p. 2):

O professor ndo é descartavel, nem substituivel, pois, quando bem formado, ele detém

um saber que alia conhecimento e conteddos a didatica e as condigcdes de

aprendizagem para segmentos diferenciados. Educacdo para se ser humano se faz em
relagbes humanas proficuas.

Afinal, se o professor ndo entende a importancia e essencialidade de papel no processo
de ensino-aprendizagem que ocorre no Ensino Superior ou se 0 compreende mas ndo se vé
inserido adequadamente, qual o sentido que tera para ele engajar-se em proposi¢es de
melhorias de seu trabalho, como as propostas de formagéo continuada para a docéncia? E
essencial que existam acgdes colaborativas junto aos educadores para que seu papel seja

delineado no cotidiano educacional e faga sentido tanto para ele quanto para seus alunos.
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6.4. A reprovacao e seus diferentes sentidos

A reprovacao € vivenciada de diferentes modos pelos sujeitos entrevistados. Enquanto
para alguns ela parece ndo fazer sentido algum na formac&o, o que é mais evidente na fala de
determinados alunos e na forma como alguns professores se referem a maneira como
discentes que sdo reprovados lidam com a situacdo, fica evidente que para outros ela se
mostra necesséria e tem utilidade no processo de formagéo profissional. Alguns a vivenciam
tranquilamente, outros parecem passar pela experiéncia considerando-a traumatica e
ressaltando apenas seus aspectos negativos. Baseado nisto, é possivel pensar que a reprovacdo
tem diferentes sentidos para 0s sujeitos que a vivenciam.

O professor Alfredo afirma que a reprovagdo ndo deveria ser importante e nem deveria
existir, mas a concebe como um fato necessario a formacéo dos alunos. Cita a situa¢do de um
curso, a medicina, para o qual ndo leciona, para demonstrar a utilidade da reprovagéo e
apresenta o exemplo sobre um aluno hipotético, conforme relato abaixo:

Vocé pode aprova-lo em uma disciplina que ensine, por exemplo, a fazer uma cirurgia

cardiaca, se ele ndo aprendeu a realiza-la? Nao, pois ele ndo aprendeu a fazer aquele

procedimento e, se ele ndo conseguir aprender e o docente e médico empurra-lo nesta
disciplina, corre o risco de estar colocando no mercado um profissional que vai
causar um estrago muito grande. Neste sentido, a reprovacao é util.

Em sua visdo, nas ciéncias exatas a reprovacdo ndo € util em termos de consequéncias
tragicas como o0 € na medicina, pois “um aluno as vezes pode ser empurrado em uma
disciplina e acabar se recuperando em outra disciplina, ou aquele contetido nédo ser de vital
importancia para que ele acabe fazendo uso daquilo na sua vida profissional ou coisas do
género”. Mas a conclusdo do professor sobre o assunto é de que a reprovacédo de alunos deve

ocorrer no sentido de ndo deixar aqueles que ndo aprenderam avancar, sendo sua preocupacgéo
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a propor¢do com que isto esta ocorrendo, sendo algo “anormal” nos cursos de exatas. Ha
casos extremos de indices de reprovacdes que superam cinquenta por cento do nimero de
alunos da turma, o que ele define como sendo uma “aberragdo”.

Uma aluna que havia sido reprovada por faltas antes mesmo do término do semestre
letivo procurou a docente Vera com a proposta de fazer algum trabalho para que suas faltas
fossem abonadas, revertendo a reprovacdo. A professora ndo aceitou a proposta, pois a
estudante havia perdido uma parte pratica considerada importante pela docente para a
formacéo profissional, que ndo ser poderia recuperada por meio de qualquer trabalho entregue
com a intencdo de amenizar auséncias durante o curso da disciplina. Com tal atitude a
professora demonstra que a reprovacdo por faltas é importante, pois o discente ausente
durante o curso perde conteudos importantes para se graduar adequadamente e se tornar um
profissional que tenha realmente estudado as matérias do curso no qual se formara.

Segundo Vera, os alunos tém a obrigacdo também de “cuidar da sua prépria
formacgdo” e de saber qual a quantidade maxima de faltas permitidas, a saber, 25% durante o
semestre letivo, o que implica em adquirir responsabilidade e em desenvolver-se
profissionalmente durante o curso. A reprovacao pode colaborar para que os alunos repensem
sua postura no curso de graduacdo, ja que, de acordo com ela, “as pessoas tém que ter certo
controle sobre a propria vida”, o que implica em responsabilizar-se pelo seu processo de
formagcéo.

A educadora Gleise, ao falar sobre os alunos que reprovou no semestre anterior ao da
entrevista, diz acreditar que eles ndo tinham condicdo alguma de obterem aprovacdo, de
“passarem adiante, eram alunos que ndo sabiam o conteido ensinado”; acredita que quando
o aluno ndo aprende o suficiente, é importante que seja reprovado. Diz ndo sofrer com a

reprovacgdo de alunos, embora desejasse que todos aprendessem o contelido e passassem em
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sua matéria, o que considera o “ideal”, mas justifica que a reprovacdo € o melhor caminho nas
situacBes em que o discente ndo consegue o aprendizado desejado, pois:

O estudante entra aqui porque ele quer seguir aquela carreira, entdo a Unica

responsabilidade dele é estudar para aquela disciplina que ele esta cursando, se

concentrar, até porque no futuro isso so trara beneficios para ele. Entdo eu acho que
se ele ndo senta a bunda (sic) na cadeira e ndo estuda, a consequéncia tem que ser

essa mesmo, eu Nao posso passa-lo para a frente, porque sendo eu estarei passando a

mao na cabeca dele e formando-o como um profissional ndo capacitado.

Lucia fala em sua entrevista que é “contra a filosofia de ndo reprovar alunos”. A
educadora cita que existem, atualmente, “teorias sobre a nao reprovacao”, que dizem que “a
reprovacao pode ser prejudicial e ruim para a auto-estima do estudante”, mas nao concorda,
pois acredita que “é caso a caso”, que existem casos em que a reprovacdo pode ser
“prejudicial” e outros nos quais pode ser “positiva”. Afirma que alguns alunos ficam
“arrogantes”, achando-se “6timos em tudo” e acreditando que ja “detém todo o
conhecimento” necessario (ou que vdo um dia saber tudo); Lucia afirma achar importante
quando o discente que pensa assim € reprovado, sendo “produtivo” para 0 seu proprio
crescimento.

Na concepcéo da qualidade total na educacédo, segundo Bueno (2003), ha a imposi¢éo
do méximo de aprovacdo de estudantes, desconsiderando-se, muitas vezes, a propria
aprendizagem como requisito para isto. O autor acredita que o processo capitalista fixa, de
forma errbnea, a busca por resultados satisfatorios, aniquilando/minimizando a importancia
dos processos, 0 que inverte a ordem do que realmente se faz necessario nos processos
educacionais. O caminho, para 0 ensino, que vai ao encontro das concepgdes da professora
Ldcia, ndo seria 0 da aprovacdo sem que houvesse aprendizagem, mas o da reprovacdo

guando esta se fizesse necessaria. Luckesi (2004; 2005; 2010) também concebe que o0s
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processos de aprendizagem devam ser valorizados, considerando as dificuldades dos alunos,
mas propondo como alternativas novas formas de avaliacao.

Quando uma disciplina contém contetdos importantes que servem de base a outra a
ser cursada posteriormente, e 0 aluno é nela reprovado, a professora observa que este enfrenta
dificuldades na matéria seguinte, sendo, em geral, novamente reprovado. Lucia afirmou:

O aluno reprovava comigo e ele reprovava na seguinte, era fatal; e eu ficava sabendo

por que quem ministrava a outra disciplina era a professora que divide sala comigo e

quando trocamos nossas lamentacGes a respeito das reprovacdes, percebemos que

todo mundo tinha sido reprovado na outra. Acredito que o aluno fazer de novo a

disciplina e reforcar esse contetdo facilita a vida dele dali para frente e esse aluno

deixa de atrapalhar a turma seguinte.

Sobre um aluno atrapalhar o outro ou a turma, Lucia diz que sente “d6” quando pega
uma “turma heterogénea”, na qual ha aluno “muito bom” e aluno “muito ruim”, pois aquele
quer avancar no conteudo e este ndo permite que o professor o faca, atrapalhando-o. No
processo de reprovacao, esses alunos sdo desvinculados, pois 0s que ela considera ruins sao
reprovados e o professor da disciplina seguinte consegue “ir mais além, puxar aqueles alunos
que tém necessidade de ir para frente”. A educadora afirma que “aluno muito bom, quando
ndo recebe 0 que esta querendo, é desestimulado, fica cansado de assistir aula, considerando
tudo a mesma coisa”. O discente bom, segundo ela, “quer mais”, e o professor ndo tem
condigdes de dar, muitas vezes, devido ao estudante considerado por ela “ruim”.

Ldcia cita o exemplo de um aluno que “desestruturava a turma inteira”. Ao ser
reprovado, ele cursou a disciplina novamente, porém em uma sala cuja “dindmica era
diferente da sua”, na qual ele “n&o exercia a lideranca” que, segundo a educadora, ele tinha
na turma anterior; por ter ficado “deslocado” e ndo conhecer ninguém, ndo conseguiu

“desestruturar essa segunda turma”. Entéo, relata a educadora que, “por falta de opgcéo”, o
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aluno decidiu estudar. De acordo com ela, isto nem sempre acontece, mas neste caso foi
assim, o que para ela & um efeito positivo da reprovacéo, tanto para o discente quando para a
turma na qual ele estava antes inserido.

A educadora Lucia considera, portanto, que a reprovacdo pode ser muito “produtiva
para o aluno”, sendo “normal” para ela a vivéncia de reprovar estudantes, embora ndo goste
quando muitos alunos séo reprovados, ou seja, quando mais de 40% da turma ndo obtém a
aprovacdo em uma disciplina na qual leciona. No periodo em que ela ministra aulas, os alunos
“entram na faculdade com conceito de libertacdo, querendo so festa e mais festa; ai, na hora
que sdo reprovados percebem que ndo é sé festa e comecam a dosar quando podem ir e
qguando nédo podem ir”.

A docente Carmen diz que julga “justa a reprovacédo” e justifica que, no caso de seus
alunos reprovados no semestre anterior ao da entrevista, foram discentes que “realmente nao
fizeram nada”, dizendo tambem:

Eu tive vinte por cento de reprovagdo e todos os alunos que foram reprovados néao

questionaram a reprovacao, pois o foram porque ndo cumpriram o que foi planejado

durante o semestre ou entdo nao fizeram o trabalho adequadamente, ou entdo porque
copiaram o trabalho e ndo tiveram o menor cuidado em fazer isso.

Embora Carmen considere justa a reprovacdo para 0s casos supracitados, ela ressalta
que fica frustrada quando reprova alunos, pois afirma que seu objetivo ndo é o de reprovar
ninguém, mas o de “tentar passar o conhecimento, de forma que eles o assimilem”. Cita um
discente considerado por ela “muito bom”, mas que fora reprovado, e demonstra sua
frustracéo:

E, na verdade nds tentamos, chegamos e falamos que a prova sera tranquila, que

basta dar uma forcadinha que ele conseguird passar; mas ai se trata de um aluno que
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faz Iniciacdo Cientifica com outro professor e, por ter outras atribuicdes, ele acaba

deixando de lado a disciplina, para passar na disciplina da orientadora dele.

Segundo Carmen, ha o perfil de aluno “bom” reprovado por estar envolvido com
outras coisas e por prioriza-las e isto gera nela frustracdo, pois diz considerar muito ruim o
aluno ndo aproveitar o semestre, tendo em vista sua prépria vivéncia, de ja ter passado pela
experiéncia da reprovacdo em disciplinas durante a sua graduacdo. H& também o estudante
que € reprovado porque se “atrapalhou por nervosismo” durante as avaliagdes que ocorrem
na disciplina, o que a deixa “frustrada” e “descontente”, por se tratarem de alunos dedicados
que buscam o conhecimento e a aprovacéao.

Mas quando o estudante ndo esta se importando com a disciplina, a professora Carmen
assume uma postura diferente quanto aos seus sentimentos em reprovar. A docente diz:
“quando é o cara que ndo esta nem ai, esta vindo aqui por vir, eu sinceramente acho justo
quando ele é reprovado, acho legal e fico satisfeita, pois o estudante realmente ndo queria
usufruir do conhecimento”.

A docente Gleise percebe diferentes resultados da reprovacdo em seus alunos e conclui
gue nem todos se beneficiam com tal experiéncia. Acredita que a questdo ¢ mais ampla, que
existem alunos que sequer conseguem se favorecer da universidade e da formacéo oferecida,
quanto mais da vivéncia da reprovacdo e do que ela pode acrescentar-lhes. A educadora
ressalta a existéncia de discentes que entraram no Ensino Superior sem o objetivo de aprender
e se capacitar para a vida profissional, ndo desejando necessariamente seguir carreira,
buscando apenas um diploma. Segundo ela, tais alunos ndo se beneficiam com a reprovagéo,
pois sdo “desinteressados”.

Segundo Gleise, “professor ndo tem que sofrer nenhum tipo de pressdo do aluno ou
do pai do aluno ou do que for para passar a mao na cabeca do aluno”. Pensa que este seja

um grande erro da universidade como um todo, pois prejudica o aluno, “bagunc¢a” a relagdo
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entre professor e aluno e, “no final das contas, acaba trazendo outros problemas quando o
aluno € reprovado”, como no caso de estudantes que ameacam docentes para serem
aprovados em disciplinas de graduacdo — situacdo esta ja vivenciada por ela — o que
demonstra a complicacdo em alguns tipos de relacdes entre professores e alunos.

Segundo Marcelo, graduando de Engenharia Civil, em seu curso a reprovagdo é
considerada comum, ndo gerando rotulacéo por parte dos professores, ndo comprometendo a
qualidade da relacdo, em geral, e nem parecendo ser fruto de relagdes consideradas “ruins”. O
estudante demonstra ndo existir uma relacdo de causalidade no contexto de seu curso entre a
relacdo estabelecida entre professores e alunos e as reprovagdes ocorridas. Aradjo (2003)
concluiu, em sua pesquisa sobre reprovacdo no curso de Engenharia Elétrica na Universidade
Federal de Uberlandia que, neste caso, parece existir uma cultura de reprovacao de alunos,
sendo comum os estudantes serem reprovados durante o curso de engenharia. Tal afirmacgéo
dialoga com as reflexdes do discente entrevistado, sendo por ele confirmadas.

Retomando a afirmacdo de Gdes (2000, p. 119), de que “as relacdes sociais, que
fundam os processos individuais, sdo caracterizadas por tensdes e equilibrios”, na analise das
entrevistas percebemos a reprovacdo como um momento de tensdo, vivenciado tanto por
quem reprova como pelo reprovado. Esta intercorréncia pode ser elaborada no sentido de
busca de reorganizacdo da trajetoria académica por parte do aluno e, por parte do professor,
das possibilidades de mediagdo que apresenta em sua pratica pedagogica. Vemos a reprovagao
como um momento que precisa ser considerado dialeticamente, a partir da interacdo entre

professor e aluno e dos inimeros aspectos nela envolvidos, abordados neste capitulo.
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7. ALGUMAS QUESTOES SOBRE A RELACAO ENTRE PROFESSORES E
ALUNOS NO PROCESSO DE ENSINO-APRENDIZAGEM

A relacdo entre professor e aluno foi a segunda categoria de analise extraida das
entrevistas que, porém, parece compor todo o texto analitico e fazer parte das diversas
situacOes. N&o pretendemos aqui fazer uma separagédo de forma que o leitor acredite que nossa
postura € a de minimizar a importancia desta relacdo nas outras categorias. A separacdo em
uma categoria distinta se faz na intencéo de evidenciar algumas questdes importantes quanto a
esta diade docente-discente que apareceram nas falas dos entrevistados, buscando melhor
compreendé-las.

N&o podemos afirmar, com base nas entrevistas, que ha uma relacdo de causalidade
direta entre a relacdo de professores e alunos e a reprovacéo e vice-versa. Porém, através desta
pesquisa, é possivel observar que as relacOes estabelecidas em sala de aula influenciam na
forma como o estudante lida com o estudo de determinado contetdo, embora existam diversos
outros fatores que também interfiram nesta questao. Entretanto, considerando que a aprovacgao
depende do aprendizado de dada matéria ministrada durante um curso e que a relagédo
discente-docente exerce influéncia sobre este aprendizado, é coerente atentarmos para esta

questdo como sendo de suma importancia para a formacao em nivel superior.

7.1. Aproximacdes, distanciamentos e limites na relagdo entre professor e aluno

Com excecdo das informacOes apresentadas pelo estudante Marcelo, de Engenharia
Civil, todos os outros alunos entrevistados demonstraram a existéncia de um distanciamento
na relacdo entre professor e aluno. Marcelo, excecdo para este tema, afirma que sua relacéo
com seu professor era de proximidade e que este, inclusive, passava o telefone para seus

alunos para que, caso necessitassem tirar alguma davida extra, pudessem procura-lo fora do
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horéario de aulas. Nesta situacdo foi explicitado que os limites estabelecidos sdo menos rigidos
e que o docente apresenta uma postura ndo evidenciada nas outras entrevistas de estudantes.

Ja entre os professores entrevistados as reflexdes adotadas sobre a tematica sdo um
pouco mais diversificadas. Alguns educadores relatam situacbes de mais proximidade e
necessidade de aproximacao de seus alunos, mas pode-se observar a existéncia de certo limite
até mesmo em alguns destes casos; outros docentes explicitam limites mais rigidos e uma
postura de maior distanciamento no ambito dos relacionamentos pessoais com estudantes,
procurando estabelecer relacGes unicamente profissionais com os discentes.

A aluna de Psicologia, Carolina, demonstrou que a relagdo que tinha com suas
professoras® durante o curso da disciplina na qual foi reprovada era distante, porém
considerava “normal” a forma como tal relacionamento se compunha, 0 que se evidenciou
pela sua afirmacéo a este respeito: “Era assim, (risos contidos) ela era a professora e eu, a
aluna; a relacdo em sala de aula era normal mesmo, se eu tivesse divida, perguntava a ela,
mas nada além disso. [...] o professor esta ali, a disposicao, e a gente que tem que correr
atras, ndo € mesmo? E eu ndo corri.”. A discente demonstra haver, em sua entrevista, limites
na relacdo e delineamento das funcGes de cada um dos sujeitos envolvidos na situacao
educacional em sala de aula, docente e estudante.

A educadora Vera fala de uma relacéo distante com os estudantes reprovados pela ndo
presenca destes nas aulas, ndo sendo esta sua postura em sala de aula, embora acredite que, na
relagdo entre professor e aluno existam limites importantes que devam ser respeitados, néo
sendo esta uma relacdo de amizade. A docente discorre sobre o0 assunto dizendo:

Eu acho que n6s ndo podemos confundir as coisas, porque € uma relacdo que vai ser,

pelo menos durante os x*" anos de curso, uma relacdo desigual, pois envolve uma

questdo de poder, ja que o aluno estd a mercé do professor, por nota e por presenga.

%A disciplina na qual a aluna foi reprovada era ministrada por duas educadoras.
¥Foi omitido o tempo do curso visando a ndo identificagio do mesmo.
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Entdo ndo é uma amizade como vocé tem com outra pessoa, que € desinteressada, ou
supostamente deveria ser desinteressada. Eu fico pensando que é complicado, pois o
professor pode ter um certo poder sobre o aluno, no pior sentido da palavra, sabe?
De querer ou direcionar, ou de formar seu grupinho de adeptos, discipulos, quase
como se fosse uma religido, que aonde o professor vai eles seguem, tudo que o
professor diz é lei, € norma, € uma coisa maravilhosa. Entéo fico pensando que tem

que ter esse cuidado, proteger também o aluno desse tipo de obediéncia.

Vera relata também que, embora exista a questdo do distanciamento pela ndo-presenca
dos estudantes que faltam a disciplina, quando procurada por uma graduanda que estava em
processo de reprovacéo, ela Ihe explicou e tentou auxiliar, buscando demonstrar para a jovem
qgue deveria buscar ajuda para solucionar seus problemas pessoais para, entdo, dar
prosseguimento ao curso de graduacao.

O aluno de Administracdo, Wellington, demonstra em sua fala ter tido uma relacdo
distante com o professor, restrita aos aspectos da disciplina. Quando indagado inicialmente
sobre como era esta relacdo, ele relata: “Nenhuma. (siléncio) Nao me conhece (risada concisa)
e eu ndo o conheco”. Quando questionado sobre sua interacdo com o educador, o graduando
entdo diz que nunca conversou com ele, “s6 perguntando o que tinha que fazer no trabalho,
essas coisas” e depois complementa dizendo: “nunca conversei com ele fora”.

A aluna de Enfermagem, Larissa, embora narre em sua entrevista calorosas discussoes
com o professor motivadas por sua reprovacao e pela ndo concordéancia com algumas atitudes
deste durante o semestre, destaca o distanciamento na relacdo no sentido de que néo recebia
retorno e nem ajuda quanto ao seu desempenho na disciplina, o que a fez questionar a prépria
postura do educador. A estudante acredita que, nesse sentido, o docente ndo procurou cumprir
uma de suas funcdes, a saber, a de incentivar os alunos e ndo simplesmente ministrar o

contetdo e cobrar depois.
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A aluna de Ciéncia da Computacdo, Samantha, diz ter estabelecido uma relagdo
tranquila com seu professor, embora o considere inflexivel e se sinta prejudicada por ndo ser
ouvida e respeitada em suas limitagcdes nas atividades propostas. Neste sentido, pode-se dizer
que existiu uma distancia na relagcdo entre eles, tendo em vista a impossibilidade de que a
aluna fosse ouvida em suas dificuldades quanto ao curso da disciplina e, quando ouvida, foi
responsabilizada por estas dificuldades, j& que o educador a aconselhou a se esforcar mais.
Além disso, ela descreveu a relacdo entre professor e aluno no Ensino Superior em termos de
profissionalismo, afirmando ndo existir relacionamento entre educador e educando que
perpasse 0 ensino, 0 que denota frustracdo de sua parte e uma postura de acreditar que a
relacdo é distante e apresenta limites intransponiveis.

Refletindo sobre os distanciamentos e limites visualizados nas entrevistas e sobre a
excecao apresentada, podemos inferir que a postura do professor de Marcelo pode gerar uma
sobrecarga de trabalho a ele, por se colocar disponivel para um trabalho extra-classe fora do
horério para o qual esta contratado®. Assim, é pertinente questionar: serd que néo se faz
necessaria a existéncia de balizas na relacdo entre educadores e seus alunos? Quais sdo 0s
limites considerados essenciais? Sera que é possivel estabelecer modos de atuacdo a serem
encontrados por cada profissional em sua pratica pedagogica?

Observa-se, porém, gque o distanciamento excessivo pode impedir que a relacdo entre
professor e aluno seja potencializadora o suficiente para que o discente possa se relacionar
com o docente e realizar as atividades da disciplina. O professor de Wellington parece ter
feito dele um aluno inexistente. Ao mesmo tempo, o estudante parece ter feito a mesma coisa
em relacdo ao educador. Qual a poténcia de uma relacdo assim (ou de uma auséncia de
relacdo) para a qualidade do processo de ensino e de aprendizagem? A mediacdo pedagdgica

esta presente neste tipo de relacdo em sala de aula?

%Tal afirmacdo é feita a partir da informacdo prestada pelo aluno em sua entrevista de que o professor
disponibiliza o telefone de sua residéncia para que os estudantes tirem dividas, acdo esta que vai além das
tarefas do docente.
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A educadora Lucia, em sua entrevista, relata situacdes de proximidade com seus
alunos, nas quais buscou compreender situacGes cotidianas e da histéria de vida de tais
estudantes na tentativa de colaborar com entraves que, porventura, pudessem atrapalha-los no
curso de sua disciplina. Exemplifica com dois tipos de situacGes que ressalta ja ter
identificado: um discente que sofria dificuldades em casa, dentre elas a vitimizacéo
doméstica, que influenciavam a postura do aluno em sala de aula, a sua relagcdo com a turma e
com o0 ambiente; outro universitario, que estava cursando a disciplina pela segunda vez por ter
sido reprovado quando a cursara em uma primeira ocasido, a procurou e lhe disse: “olha, eu
sO estou aqui porque eu ndo quero ficar em casa; porque eu quero mesmo € ter outra
profissdo, mas meu pai quer que eu faga faculdade, entdo eu venho pra faculdade s6 porque
ndo aguento ficar em casa com ele”. Neste caso, ela tentou influenciar o estudante sobre a
necessidade de cursar o Ensino Superior no sentido de conseguir uma colocacao e salarios
melhores quando atingir sua meta — de ser profissional na area almejada — ndo se sentindo,
porém, por ele ouvida. Quanto ao primeiro caso apresentado, ela ndo informou sobre as
providéncias e desfecho.

Pela sua forma de lidar com os alunos e de percebé-los em sala de aula, Lucia relata
que “o professor sente a dificuldade do estudante no dia-a-dia” e afirma que ““ndo é s6 na
prova gque o docente percebe os resultados”. Segundo ela, o contato didrio com o estudante e
as indicagbes que este vai dando de que ndo estd indo bem, por apresentar dificuldades,
possibilitam que o educador o entenda melhor. Outra vertente de proximidade apresentada
pela docente Carmen ocorre quando os estudantes Ihe d&o “feedback” sobre suas aulas e, a
partir disso ela pode repensar sua pratica em sala de aula, reorganizando a forma de ministrar
o0 conteldo para atender as dificuldades destes graduandos.

A professora Gleise afirma que teve uma “boa relagdo com ambas as turmas” para as

quais ministrava aula, “de brincadeira e tudo mais”, apesar de ter reprovado “boa parte dos
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alunos” e eles a “acharem rigorosa”, ndo existindo “relacdes de odio profundo ou alguma
coisa desse tipo”. Devido a proximidade relatada, acredita que acabou “conhecendo cada um
dos alunos por nome e isso acabou facilitando a observacdo no semestre inteiro: ‘ah, aquele
aluno estd sempre perguntando, esta participando, esta fazendo esforco para entender;
aquele que senta la no fundo fica a aula inteira conversando, enchendo o saco’”’.

Mendes (2005) questiona concepg¢des educacionais que estdo por trds de elementos
como provas, notas e reprovacdes, pois acredita que a reprovacao tende ao desaparecimento
quando o professor entende a avaliagdo como um processo continuo de observacao de alunos,
por meio da proximidade, na tentativa de ajuda-los na superacédo de suas dificuldades. Porém,
embora Gleise tenha demonstrado a postura supracitada, a reprovacdo ndo desapareceu de
suas turmas.

A docente Lucia diz: “se o aluno tem dificuldades, eu percebo que ele precisa de uma
atencéo especial”. Para estes casos, ela ressalta a existéncia do monitor, cuja linguagem a
professora considera, em algumas circunstancias, mais adequada e sobre o qual relata: “ele faz
essa transicéo entre o professor e 0 aluno e o estudante fica com mais liberdade de perguntar
para o colega que € mais proximo do que para o professor... as vezes ele tem vergonha”. A
educadora diz sempre aconselhar estes discentes com dificuldades a frequentarem o plantédo
de duvidas no qual o monitor estara presente, pois Lucia acredita ser um apoio essencial.

A educadora Carmen também relata sobre um aluno que se tornou monitor. Apos ser
reprovado em uma disciplina ministrada por ela e, ao cursa-la novamente, engajou-se,
obtendo como resultado a aprovacdo e se tornando, posteriormente, monitor. Durante sua
atuacdo como monitor, empenhou-se no trato com os alunos, ajudando-os inclusive “fora da
sala de aula”, sem sequer receber remuneracdo para tal trabalho. Ela diz que “ele esté fazendo
isto tdo bem, super animado, e a idéia dele ¢ ser professor, entdo ele estd achando legal”. A

guestdo da monitoria e da proximidade de linguagem de um estudante com outro faz com que
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a educadora questione seu proprio modo de se comunicar com 0s alunos: “vocé sente como €
dificil, as vezes vocé fala uma coisa que pra vocé é tdo Obvia e as pessoas nao entendem e
vocé sabe que é o jeito que vocé fala, entdo vocé tem que dar uma desenhada melhor pra
poder passar pra pessoa, porque pra ela aquilo ali ndo faz sentido nenhum”.

A mediacdo do monitor pode ser um grande trunfo na aprendizagem dos universitarios
devido a fatores como a proximidade com as vivéncias académicas dos estudantes, o interesse
pela disciplina ministrada e a informalidade em relacdo ao status advindo do docente. Por ter
passado mais recentemente pela mesma experiéncia do aluno, o monitor pode favorecer
possibilidades de desenvolvimento; suas instrucdes e acdo colaborativa podem provocar a
Zona de Desenvolvimento Iminente daquele e, por que ndo dizer, do proprio monitor,
pensando-se em circunstancias em que este é desafiado nas atividades de ensino.

Carmen busca ter um relacionamento mais proximo com seus alunos, embora isto nao
seja um consenso, segundo ela, no meio universitario. Relata que ouviu de um professor que
as salas de aula deveriam seguir 0 modelo do que ocorre na Europa, sendo compostas por

cerca de “duzentos alunos dentro da sala para os ciclos basicos®”

. Na proposta deste
docente, os alunos tém a obrigacéo de estudar o conteudo fora de sala de aula, ndo sendo tdo
importante que o educador se preocupe em ministra-lo. Como mencionado, Carmen discorda
e assume uma postura que, segundo ela, parte de uma “ideia mais paternalista”, sobre a qual
ela diz:
eu quero analisar cada caso; dentro de sala eu chego e vejo ‘ele estd mais tristinho’,
antes de comegar a aula e eu falo: ‘- E ai, beleza? Passou o fim de semana bem?’; ‘-
nado, estou cansada, aconteceu isso, fui mal em uma prova’; ‘- ndo, relaxa, prova vocé

tira de letra’. Entdo eu tenho esse perfil de querer analisar mais 0s meninos, eu

procuro ver o que estou ensinando e tentar me adequar a realidade daquelas pessoas.

% Termo utilizado para definir uma das etapas de cursos de exatas.
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O professor mencionado no relato de Carmen remete-nos a reflexdo de Fontana
(2000b), j& mencionada, de que existem educadores que acreditam que o livro € suficiente
para que o aluno tenha conhecimento sobre determinado contetdo, isentando-se de suas
atribuicbes docentes. Pode-se observar que, quando ele afirma que os estudantes tém a
obrigacdo de estudar fora do espaco de sala de aula, considerando tal estudo suficiente para
aprendizagem, ndo se coloca em sua obrigacdo de ensinar, e deixa de assumir o papel de
mediador na pratica educacional como sugere Fontana (2005), o que pode influenciar a sua
pratica educacional e a aprendizagem de seus alunos, acarretando prejuizos na formacéo
profissional discente.

Além disso, é questionavel a postura deste educador citado pela entrevistada quanto ao
panorama que propde para a sala de aula no Ensino Superior, tendo em vista o
comprometimento na qualidade da educacdo, considerada a afirmacao de Archangelo (2004,
p. 104) sobre este tipo de situacdo: “a superlotacdo das salas é considerada uma das maiores

"4 Embora na

dificuldades dos professores e uma das causas de evasdo dos alunos
Universidade mencionada nas entrevistas tal questdo ndo tenha sido problematizada,
precisamos ponderar que este tipo de situacdo pode ndo favorecer os processos educacionais,
conforme observado pela autora supracitada.
A educadora Gleise considera importante existir uma “certa aproximacdo entre
professor e aluno”, mas continua sua fala dizendo ser necessario descobrir um
meio termo entre o 0ito e 0 oitenta: ‘ndo precisa ser 0 oito, como era na década de sei
14, sessenta, quando nossos pais estavam sendo educados, mas também nédo precisa
ser a bagunca que estd sendo hoje em dia, na qual o professor esta sendo

desrespeitado na maior parte do tempo’. E, sei la, tem vezes que até tenho medo de

ver essas reportagens bizarras na televisdo, nas quais o aluno mata o professor com

“0 Esta conclusdo é elaborada por Archangelo (2004) a partir de entrevistas realizadas com educadoras em uma
pesquisa sobre “O amor e o0 0dio na vida do professor”.
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um tiro porque foi reprovado; do jeito que a coisa vai, daqui a pouco corremos 0
risco de enfrentar uma coisa assim, do aluno ir a porta da sua casa. Isso nunca me
aconteceu.

Gleise complementa dizendo que ndo concorda que tenha que existir uma “hierarquia
de cem por cento entre professor e aluno”, pois pode resultar em situagcdes extremas nas quais
o professor € “endeusado” e o educador pode acabar sendo tratado, em algumas situacdes,
com formalidades desnecessarias que geram afastamentos, como no caso em que “toda vez
que o professor chega em sala de aula, o aluno tem que se levantar”, mas acredita que o
“minimo de respeito” deva ser mantido na relacdo entre estudantes e professores no Ensino
Superior para que “as coisas funcionem, para que o professor possa chegar la na frente da
sala e ter a liberdade de pedir siléncio e ser respeitado pelo aluno”.

Gleise reflete ainda sobre diferentes tipos de relacBes existentes neste quesito,
demonstrando haver estudantes que mantém um grande distanciamento do professor, “como
se fosse um negdcio assim: anos luz de diferenca entre professor e aluno no Ensino Superior”
e apresentam “timidez” até mesmo na busca de esclarecimentos de duvidas em sala de aula,
embora, segundo ela, “o professor percebe que o menino esta la, com uma cara de duvida
horrorosa e ndo pergunta, esperando dar o horario do intervalo para ir em sua mesa, todo
timido e perguntar algo”. Neste caso, a relacdo de distanciamento parece ser oriunda da
personalidade de alguns estudantes e compde a minoria dos casos, sendo “raros” e néo
parecendo ser fruto de uma relagdo propriamente distante.

Por outro lado, Gleise continua sua entrevista afirmando que existem alunos que
estabelecem relagdes com seus professores pautadas na proximidade em excesso, parecendo
“confundir um pouco as coisas no sentindo de achar que o professor ndo exige mais tanto
respeito como exigia antes e, por isso, possa ser tratado como se fosse o melhor amigo; e ai

as coisas comegam a se baguncar”.
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Gleise relata que a situacdo da relacdo entre professor e aluno tem “descambado um
pouco” em algumas situag¢fes, como quando aquele pede siléncio em sala de aula para poder
ensinar o contetdo e ndo é respeitado pelos estudantes, “ndo adianta nada, ninguém cala a
boca, continua todo mundo falando e aquilo comeca a virar uma bola de neve”. Sua visao
sobre isso € a de que “a relacéo entre professor e aluno no Ensino Superior esta cada vez
mais complicada”. A docente ainda desabafa: “Mas como resolver isso, eu ndo sei”.

A “bagunca” que tem se tornado a relacdo entre professor e aluno, segundo Gleise,
pode estar relacionada a duas coisas. Uma de suas observacdes refere-se aos alunos de
graduacdo: “os alunos entram na universidade cada vez mais imaturos, cada vez mais bobos,
talvez cada vez mais cedo, muito jovens” e a outra refere-se aos docentes universitarios, sobre
0s quais ela diz: “outra coisa que eu percebo, nos meus colegas, é que ha muito mais
professores jovens na universidade, que acabaram de entrar do que aqueles que estdo ha
mais tempo; eu acho que esse fato, atual,, talvez bagunce um pouco essa relacdo professor-
aluno”. Gleise acredita que a “proximidade de idade que existe hoje entre professores e
alunos pode ser um dos responsaveis por essa bagunca na relacéo”, pois os alunos acham o
professor “jovem demais” e podem trata-lo como “o colega ali do lado”.

A educadora Lucia acredita que a “riqueza” da relacdo entre professores e alunos no
Ensino Superior varia “do quanto o aluno quer aproveitar”, pois “ele pode tirar muita coisa
do professor, tendo um relacionamento super produtivo ou nenhum, nulo”. Por se tratar de
um periodo muito curto — o do semestre letivo — a docente afirma que os estudantes passam
pouco tempo com cada professor e até mesmo na Universidade — “quatro a cinco anos” —
“entdo pode ser um relacionamento nulo, zero, ou pode ser um relacionamento muito rico”.

As principais possibilidades de aproximagdo com os alunos visualizados na prética de
Ldcia se ddo em casos de estagiarios, monitores e pesquisadores, com 0s quais a educadora se

diz mais proxima em sua relacdo, que vai aléem do &mbito de sala de aula. Acredita que,
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nessas situacdes, os alunos aproveitam mais o professor e o que ele tem a ensinar. Quando
fala sobre a monitoria, diz que o discente

reaprende tudo, interagindo com o educador, vivenciando o seu relacionamento com

os alunos e frequentemente, esse aluno que faz monitoria, quando ele sai, sai outra

pessoa, pois vivenciou os dois lados ao mesmo tempo, o de ser aluno e o de ser
docente, de ser no meio.

Ao citar os estagiarios, Lucia diz que “chega até ao ponto de estabelecer relacdo de
amizade quando o aluno comeca a fazer um estagio” com ela, demonstrando a proximidade
que esta relagdo propicia. A educadora diz: “eu converso de tudo com eles, eu ponho opinides
a respeito de educacdo, que sdo opinies minhas... ai vai de tudo, até do pessoal ao
profissional”. A docente cita também os alunos que fazem pesquisa, dizendo que neste caso
“vocé esta lidando com o ato de sentar para escrever, pensar o que se deve fazer, o que é
ético na pesquisa, 0 que nao é, tudo isso”, e neste caso, acredita também haver proximidade
com os alunos, ressaltando que existem muitos extremos na questdo da relacdo entre
professores e alunos no Ensino Superior e variacdo de opinides entre os docentes. Sobre isso,
Ldcia complementa:

Tem professor que ndo gosta de ter relacionamento nenhum com aluno; eu nédo acho
que isso seja bom... eu gosto de escolher, eu num vou ter relacionamento mais intimo
com qualquer um ndo. Mas tem essa possibilidade, ndo é? Se aluno est4 ai pra trocar
experiéncias, eu acho que é super rico pra ele, que ele tem um monte de docéncias, se
tiver afim mesmo, ele aprende muito, e ele aprende com as opinides diferentes, ele
escuta a minha, amanha ele escuta a do outro e depois tira a concluséo dele.

Vera também reflete sobre as questdes de amizade e os limites necessarios na rela¢do
entre professores e estudantes, tendo em vista que o aluno ndo pode ser considerado e tratado

como “discipulo” que tem como funcdo a de “obedecer cegamente ao professor”, nem
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“amigo do docente”, tendo em vista a existéncia de questdes como a “avaliacdo por nota e a
presenca” envolvidas nesta relacdo, demonstrando se tratar de uma relacdo, por ora,
“assimétrica”. No quesito amizade, a postura das educadoras Lucia e Vera é divergente, por
diferentes argumentos.

E possivel considerar que Vera busca o relacionamento com seus alunos em sala de
aula, valorizando a presenca deles (conforme apresentado em outros momentos desta analise)
por compreender que a opinido deles é importante e que o didlogo possivel em sala de aula é
essencial para que o curso seja de qualidade. A postura da docente, de cuidado com os alunos
para que ndo se submetam a ela e sejam seus seguidores fiéis, de forma cega e impensada,
também reflete sua postura e concepgdo educacional e a importancia atribuida aos limites
impostos em sala de aula.

A educadora Lducia relata que, muitas vezes, precisa cumprir funcdes junto aos alunos
que extrapolam o que ela considerara o papel de um educador de Ensino Superior. Para estes
casos, ela diz: “me sinto como se fosse mae ou professora primaria, que fica la assim: ‘0,

vocé ndo pode brincar com isso, isso € perigoso’”, o que lhe causa desgaste excessivo. A
docente considera que isso acontece porque nem todos receberam a devida educacdo em casa
e acabam estragando o material publico ou correndo riscos desnecessarios em aulas
laboratoriais, ndo tendo a devida maturidade para tais praticas.

Neste caso relatado por Lucia, os limites se mostram necessarios na relacdo, pois a
educadora coloca-se em um papel, na relacdo entre ela e os alunos, que acredita ndo ser sua,
embora ndo afirme estar certa em se posicionar desta forma, dizendo: “néo sei, também posso
estar errada”. A professora, que deixa claro em sua entrevista: “eu escolhi Ensino Superior

para poder dar aulas para adultos” ndo se coloca em uma postura de desatencdo a este tipo

de questdo quando ocorrida em sala de aula, embora incline-se & concepcéo predominante de
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que este tipo de atividade ndo seja algo que compreenda a funcdo de um docente de Ensino
Superior.

E importante visualizar também que os limites, mesmo quando ndo sdo impostos de
forma clara, podem aparecer, como nos casos das alunas de Enfermagem e de Ciéncias da
Computacdo, cujo distanciamento na relacéo entre educador e estudante impediu que alguns
fatores essenciais ao processo de ensino e de aprendizagem estivessem presentes para ampliar

sua qualidade.

7.2. O professor considerado bom mediador

Em seu livro, Cunha (1989) divulgou os resultados de sua pesquisa sobre quem seria o
bom professor e como seria a pratica deste docente. Da mesma forma, em algumas entrevistas
foi possivel a constatacdo de apontamentos quanto ao que poderia ser considerado um
educador bom, na perspectiva de alguns entrevistados, bem como do papel deste profissional
em sua atuacdo. Ha também mencdes quanto ao seu contrario, nas quais o docente teve suas
caracteristicas negativas ressaltadas nas entrevistas. Foi possivel evidenciar também praticas,
relatadas pelos proprios docentes, nas quais se evidenciam aspectos correspondentes aos da
boa mediacao ressaltados pela autora nos resultados de sua pesquisa.

Cunha (1989) afirma que, embora haja dificuldade na interpretagédo dos depoimentos
dos entrevistados de sua pesquisa, devido ao entrelagamento dos aspectos que compdem a
imagem de um bom professor, as justificativas dadas pelos alunos, para elencé-los, estdo
direcionadas para as questdes concernentes a relacdo professor-aluno. Segundo ela, “quando
os alunos verbalizam o porqué da escolha do professor, enfatizam os aspectos afetivos” (p.
69). A autora enfatiza também que a idéia do bom professor é mutavel por se tratar de uma

expresséo de valor.
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Observa-se, porém, que a afetividade ndo foi o forte nas relagcdes estabelecidas na
universidade, de acordo com os relatos contidos nas entrevistas realizadas com estudantes
para compor as analises desta pesquisa. Conforme observado no sub-bloco de analise anterior,
as relagdes estabelecidas pelos alunos com seus educadores foram, em grande parte, distantes,
com excecdo do aluno de Engenharia Civil, Marcelo, que afirma que seu educador era
proximo dos discentes e demonstrou, embora ndo tenha citado explicitamente, a existéncia de
uma relacdo na qual consta afetividade em termos positivos. No caso de alguns docentes
entrevistados, houve relacdo de proximidade com os graduandos para 0s quais ministraram
aula e até mesmo de amizade.

Cunha (1989), ao aprofundar as analises de seu estudo, percebeu que as atitudes e
valores do docente, ao estabelecer relacdes de afetividade com discentes, se repetem e
misturam-se com a forma como estes tratam o proprio conteudo, influenciando também nas
habilidades de ensino desenvolvidas no processo de ensino-aprendizagem. Nesse sentido, um
dos entrevistados, Marcelo, aluno da Engenharia Civil, afirmou que seu professor era muito
tranquilo, paciente, sempre "pronto a tirar davidas, apontar defeitos dos alunos, corrigir e
recorrigir”, aléem de ser "disponivel”, solicito e disposto a ajudar, o0 que ameniza inclusive 0s
sentimentos negativos que poderiam decorrer da reprovacdo. Ao falar sobre seu educador, 0
estudante reflete:

Esse professor tenta ensinar de todas as maneiras possiveis. Ele € um dos melhores

professores da UFU, no meu curso, porque ele é muito preocupado com o aluno e tal.

Por isso que eu nem fiquei revoltado em tomar bomba nessa matéria, porque ele

realmente faz questdo de que o aluno aprenda, sabe? Passa o telefone, fala pra ir a

sala dele, se precisar repetir o negocio na sala de aula dez vezes, ele repete. Existem

alguns professores aos quais vocé pergunta e eles respondem: ‘ndo, davida vocé tira

em outra aula; duvida vocé tira na minha sala’. Ja esse professor ndo, qualquer
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duvida ele volta, ele explica tudo. Ele tenta ser o mais claro possivel e ensinar todos

da melhor maneira possivel. Eu acho que ele tenta transmitir o maximo do que sabe.

A forma como Marcelo discorreu sobre seu professor demonstrou tanto a questdo
afetiva em seu contato com o aluno, quanto a sua forma de atuacdo profissional em ministrar
os conteudos. Tal posicionamento reflete também a conceituacdo que o discente possui sobre
0 seu professor e sobre o que seria um bom professor. O discente acrescentou, em outro
momento da entrevista, que o professor era atento e tentou ajuda-lo quando percebeu suas
dificuldades, tentando sugerir quais contetdos o universitario deveria estudar mais, o que foi
visto de forma positiva por este. Tal postura do educador nos remete a mediacdo necessaria
nos processos de ensino-aprendizagem, conforme afirma Fontana (2005) e valoriza o
discente.

A educadora Carmen relatou o caso de uma aluna para a qual havia lecionado no
semestre anterior ao da entrevista, que havia ido "muito mal na primeira prova, tirando zero".
Sobre esta estudante, disse que "era uma aluna muito boa, s6 que ficou muito nervosa e tirou
nota ruim na segunda prova também", o que lhe fez adotar a seguinte postura:

Ela foi a minha sala e eu falei 'olha, eu acho que vocé esta nervosa porque vocé tirou

um zero na primeira prova e vocé estd carregando isso para as outras provas'; fiz

uma vista de prova e dei uma ajudada, dobrei os pontos dela na segunda prova e falei

'olha, com isso vocé ainda néo passa porque VOcé tem um zero, mas eu quero que vocé

foque nessa nota, porque o meu interesse ndo é ‘ah, voceé tirou vinte e cinco ou vocé

tirou zero, mas que vocé assimile o contetdo... € eu sei que vocé assimilou, sé que
vocé estd ficando nervosa na hora da avaliacdo, entdo foca nessa nota que a gente
deu uma melhorada e vai pras outras provas tranquila’. E nas outras provas ela foi

muito bem.
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A educadora Carmen diz se sentir "frustrada™ quando observa que um estudante “se
dedicou”, mas "se atrapalhou por nervosismo"” nas avaliagdes. Nessas situacdes, a docente
tenta ajuda-lo, dando "empurrdezinhos" na tentativa de “evitar essas reprovacdes”, pois
acredita que, nestes casos, ser reprovado é prejudicial para o discente.

Ao prosseguir suas reflexdes sobre as relacbes entre professores e alunos no Ensino
Superior, Carmen diz acreditar que “ndo se trata de algo homogéneo, existe uma grande
heterogeneidade ao se falar de alunos no Ensino Superior, pois existem grupos e a relacéo é
estabelecida de acordo com cada grupo”. A educadora acredita se tratar de uma “briga
diaria”, ndo sendo possivel “estereotipar” esta relagéo e diz: “acho que ndo é uma coisa que
se pode generalizar, porque tem diferentes professores e alunos”. Para ela, se trata de algo
“dificil”, por ter que, “a todo tempo tentar puxar aquele aluno para vocé, porgue se vocé der
uma aula perdida, ali, vocé quer recuperar, quer mostrar pra ele que aquilo ali é a vida
dele”.

A responsabilidade assumida pela educadora Carmen perante as suas turmas faz com
que ela se preocupe com o relacionamento estabelecido com os estudantes e busque, a partir
deste, ensinar o conteldo para colaborar com a aprendizagem discente. A postura desta
professora corrobora com as afirmacdes de Cunha (1989), de que as relacbes de afetividade
com os alunos refletem na forma como o educador se posiciona perante o conteudo a ser
ministrado, influenciando em sua pratica.

Sao essas relaces que, na perspectiva da Psicologia Historico-Cultural, possibilitam
ao sujeito a internalizacdo de papéis sociais. Nas situacGes relatadas por Carmen, vemos uma
professora efetivamente preocupada com a aprendizagem de seus estudantes, postura que lhes
indicam que sd@o capazes de aprender e de realizar as atividades avaliativas propostas. Esta
confianga, internalizada, podera ser exercitada em ocasifes semelhantes, considerando a

apropriacdo do plano inter para o intrapsiquico.
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A este respeito, Cunha (1989) escreveu que a metodologia empregada pelo professor
no processo de ensino é essencial na situacdo relacional entre educador e educando. Um
docente que acredita nas potencialidades discentes e preocupa-se tanto com sua aprendizagem
quanto com seu nivel de satisfacdo, desempenha praticas em sala de aula favoraveis a esta
posicdo e que beneficiam o relacionamento com os estudantes, conforme observado nas
entrevistas de Marcelo e de Alfredo.

O docente Alfredo também diz incentivar os alunos a continuarem cursando a
disciplina mesmo com a possibilidade de serem reprovados ou quando ja reprovados. Ele
considera natural que alguns desistam frente as dificuldades, mas ressalta que “outros
persistem até o final, tentando recuperar o maximo possivel, mesmo na iminéncia de
reprovacao, eles continuam até o fim, tentando aprender o maximo possivel para que, em
uma segunda ocasido, eles consigam a aprovacdo”. Segundo o professor, a vertente da
instrucdo € muito importante, pois quando o estudante esta tendo dificuldades, percebe que
estd indo mal e/ou que isto vai resultar em reprovacdo e mesmo assim ndo desiste, o(s)
instrutor(es) pode(m) ajuda-lo no dia-a-dia, com aulas, atendimentos e monitorias, quando for
0 caso.

Como resultado de tal préatica, Alfredo tem observado que muitos dos estudantes que
fazem novamente a disciplina no semestre consecutivo conseguem a aprovacgédo e, depois, 0
procuram para conversar, agradecendo pelo incentivo a ndo desisténcia e constatando que as
participagOes nas aulas, atendimentos e monitorias colaboraram para a obtencdo de um
resultado favoravel na segunda vez do curso de tal matéria.

O graduando Marcelo compara, no decorrer de sua entrevista, o professor considerado
por ele bom com outros professores de seu curso que, em sua opinido, ndo sdo “modelos
ideais” de educadores, pois ndo se importavam muito com a aprendizagem dos alunos e com

0 que estes precisavam, limitando-se a ensinar o contetdo e cobra-lo em provas.
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Wellington, da Administracdo, acredita que o “modelo ideal de professor” é aquele
que da aula, o aluno aprende e, posteriormente, o conteddo é cobrado em provas. Apresenta,
em sua reflex&o, a relatividade na relacdo entre professor e aluno no Ensino Superior devido a
existéncia de dois tipos de professores, sobre os quais discorre dizendo:

tem muitos professores que realmente se relacionam com a turma, que fazem as

atividades junto com a turma, essas coisas. Agora, existe professor que nao esta nem

ai, chega la e ndo sabe o nome de ninguém, s6 da a aula dele e vai embora, nem fala
nada.

Ao ser questionado sobre qual destes tipos de educadores considera ideal, o aluno
complementa sua reflexdo:

eu prefiro o que se relaciona com os alunos, mas o que eu acho o mais certo € o que

nao esta nem ai, que sé vai la, ensina o contetido e vai embora. [...] Porgue ele vai

avaliar certo o que os alunos fazem, ele néo vai se deixar levar pelo lado emocional,
pela marcacdo de um aluno, ou privilegiar algum, porque é mais amigo, essas coisas.

Embora o aluno de Administracdo tenha suas preferéncias pessoais quanto ao tipo de
professor com o qual gosta mais de se relacionar em sala de aula, acredita que, em muitos
casos, 0 professor muito proximo dos alunos, que se envolve emocionalmente, pode deixar
que as questdes afetivas influenciem na hora de avaliar o aluno, comprometendo a avaliacéo e
ndo cumprindo com a obrigacdo de ser imparcial e de tratar igualmente a todos em sala de
aula. Esta postura do aluno entrevistado remete-nos a outra conclusdo da pesquisa de Cunha
(1989). Em seu estudo, a autora ressalta que os alunos ndo apontam como melhores
educadores aqueles chamados de “bonzinhos” e que, ao contréario, hd uma valorizacdo, por
parte do estudante, do docente que exige, cobrando participacao e tarefas.

Neste sentido, a professora Lucia relata um caso em que uma estudante reprovada em

uma disciplina na qual lecionava, caracterizada pela entrevistada como sendo uma graduanda



158

“festeira e que conversava muito em sala de aula”. Esta a procurou pedindo que Lucia “desse
um jeito” para reverter a situacdo, aprovando-a, e apresentou como justificativa para sua
postura no curso e consequente reprovacdo o fato de se sentir confusa quanto a escolha do
curso de graduacdo.

Em resposta a estudante, Lucia manteve a reprovacdo e lhe disse que deveria entéo
procurar outra graduacdo com a qual se identificasse e “tivesse vontade de fazer”, nao
“adiantando fazer o curso para ter um diploma”, tendo em vista que depois ndo “ira exercer”
a profissdo. Atualmente, as noticias que tem da aluna por outros professores € a de que ela
“nao foi reprovada em mais nada” e considerou a experiéncia de reprovacdo importante para
mudar de postura no curso, relatando para outra educadora, colega de Lucia: “aquilo foi
importante pra mim, pois eu estava sé festando e tal e eu acordei e comecei a levar a
faculdade a sério”.

Esta experiéncia supracitada de Lucia com a discente é passivel de dialogo com a
conclusdo da pesquisa de Cunha (1989), de que os melhores educadores nem sempre sdo
aqueles considerados “bonzinhos”, que passam a mao na cabeca dos alunos e ndo exigem
deles o que é importante em termos de conteldo e aprendizagem, tendo em vista que a
postura da educadora em questdo foi a de se manter firme na deciséo de reprovar a estudante,
ja que esta ndo estava pronta para obter a aprovacdo na disciplina cursada, necessitando
efetuar o seu curso novamente. Os resultados desta experiéncia foram, portanto, favoraveis
para a formagdo da graduanda, resultando nas mudancas relatadas.

Cunha (1989), em outra vertente de sua anélise, afirma que fica claro nos depoimentos
de sua pesquisa que a relagdo entre professor e aluno passa pelo trato do conteido de ensino.
Segundo ela, a forma de se relacionar do professor com a prépria area do conhecimento é

fundamental, bem como sua percepgdo sobre ciéncia e sobre producdo de conhecimento,
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tendo em vista que isto é passado para os alunos e faz parte da relacdo entre educador e
estudante.

O docente Alfredo acredita ser lembrado por seus alunos devido a esta relacdo
estabelecida em sala de aula durante o semestre letivo. Relata que ocorre um “fendmeno
esquisito”: alguns dos estudantes reprovados em sua disciplina, ao a cursarem novamente,
com outro educador, continuam o procurando para esclarecimento de duvidas sobre o
conteudo. Segundo Alfredo, “as vezes o estudante tira ddvida com o professor atual, mas
também mantém um vinculo com o antigo, com o professor que o reprovou”, o que confirma
os dados da pesquisa de Cunha (1989), de que a relacdo entre professores e estudantes passa
pela forma como o contetdo de ensino € ministrado, repercutindo no vinculo de ambos.

Quanto ao ensino de contetdo e a forma com que o aluno vé o professor e a relagao
estabelecida com ele, o estudante de Administracdo demonstra revolta quanto a sobrecarga no
trabalho expositivo que tivera que apresentar o que, segundo ele, seria funcdo do educador no
ensino dos conteldos em sala de aula. A sua visdao quanto ao docente € de que este €
“preguicoso” e transfere sua funcdo aos discentes, ndo cumprindo a sua fungédo de apresentar
a matéria e a explicar, mas deixando tal tarefa a cargo dos graduandos e exigindo, por meio da
distribuicdo de notas, que estes cumpram tal atividade. Isso interfere na forma como o
discente enxerga o professor e pode, inclusive, interferir na relacdo estabelecida entre eles,
confirmando a afirmacgédo de Cunha (1989).

Outra informagéo, no sentido de confirmar as constatacdes da autora, consta na
entrevista da aluna de Enfermagem, Larissa, que afirma que seu professor ndo apresenta
didatica ao ministrar o contedo, apresentando-o de forma “macante” e lidando com a aula de
forma “monotona e repetitiva”. Libaneo (1998, p. 53), afirma que “a didatica joga um papel
imprescindivel”, pois ter didatica significa ter “jogo de cintura”, ter capacidade de ensinar. O

proprio sentido do conteldo é questionado pela estudante, ndo adquirindo para ela significado
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dentro do todo que compde a licenciatura. Isso influencia também na sua visdo sobre este
docente e na relacdo que fora estabelecida entre eles.

As caracteristicas do professor, segundo ela, ndo remetem a um bom professor e s&o:
“ditador”, “injusto”, “revoltado” e *“perseguidor”. Larissa discorre também sobre sua
metodologia de ensino e sobre sua didatica, ndo concordando com a monotonia da aula,
conforme abordado em outros momentos da analise.

A discente Larissa fala que, em seu curso, existem “bons professores”, que compdem
a maioria do corpo docente do curso, cujas caracteristicas sdo: “ndo distanciamento dos
alunos; disponibilidade; amizade com o discente; companheirismo; relacionamento
extraclasse”. Ressalta a existéncia de algumas excecdes, que sdo aqueles que parecem que
dao aulas por obrigacdo e outros que ndo sdo considerados por ela “bons” por aparentarem
“saber menos do que os préprios alunos”. A questdo do dominio do contetdo também foi
ressaltada no estudo de Cunha (1989) como uma caracteristica de um bom professor, além da
capacidade docente de escolher formas adequadas de apresentar a matéria e de ter bom
relacionamento com 0 grupo, caracteristicas estas valorizadas pela aluna entrevistada ao
descrever o que, para ela, € um bom educador.

Outro aspecto interessante em comum com a pesquisa de Cunha (1989) refere-se a
postura politica do educador na visdo dos alunos. De acordo com ela, os estudantes raramente
referiram-se ao posicionamento politico dos professores como uma caracteristica que remete a
um bom professor, ndo fazendo mengdo a sua capacidade critica de analise da sociedade.

A aluna de Enfermagem Larissa fala claramente sobre a dimens&o politica nas aulas de
seu professor, apresentando-se contréria ao conteido ministrado por acreditar que ha nele a
manifestacdo de uma postura politica com a qual ela ndo deseja entrar em contato,

considerando-o desnecessario. Ela afirma que: “Ele passava um video de duas horas, um
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filme, se a gente gostasse do assunto era até interessante, mas era mais sobre questdes

politicos, dava sono”. Larissa complementa:
O que ele passou, foi s6 de politica, isso que eu estou te falando, ndo sei se ele passou
errado e se deu a impressdo errada ou se existe essa matéria e ela é dada assim em
todo curso. E, ele deu politica, ele ensinou sobre o passado |4 sobre o que
determinado politico fez... aprendemos também as diferentes formas de avaliacéo, tipo
assim, o0 ENEM faz isso avalia de tal forma, sobre o ENADE. Ele ensinou isso, eu
acho que ndo precisamos saber disso, uai. Foram basicamente essas coisas, formas de
avaliacdo, no passado como que era a educacao com as criangas, essas coisas que eu
acho que ndo precisamos saber. Eu posso dar aula sem saber como é que era no
passado, eu estou na atualidade... porque que eu vou saber?N&o € ignorancia minha,

eu penso assim, problema.

Se como Freire (1987) considerarmos que o0 ato de aprender é um ato politico e que a
compreensdo da Histdria é imprescindivel tanto para o entendimento da atualidade quanto da
incorporacgdo do saber historicamente produzido, é lamentavel que a universitaria ndo perceba
a necessidade de tais conhecimentos. E, neste sentido, cabem algumas perguntas: ndo
compete ao docente mostrar ao estudante a relevancia da historicidade do conhecimento?
Alimentado por esta historicidade, o aluno ndo teria mais possibilidades de envolver-se com
sua propria aprendizagem, considerando, entdo, o compromisso social de sua futura
profisséo?

A visdo da aluna Samantha, de Ciéncia da Computacdo, demonstra frustragdo quanto a
universidade em termos de relacionamento, no geral, referindo-se a fragilidade de vinculacéo
apos a entrada no Ensino Superior de graduagdo, tanto com colegas de curso quanto com

professores. Segundo ela:
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Essa parte da educacgdo na faculdade eu acho que € muito basica, entendeu? Quanto a
educacéao, voltada a construir um ser humano, na faculdade... eles ndo se preocupam
em te passar valor nenhum. Na verdade, vocé ndo tem relacionamento, professor-
aluno, mal tem relacionamento, amigos, porque eu acho que amigos vocé constroi até
chegar a faculdade, depois que chega... sdo poucos 0s que vocé tera depois que vocé

vai sair daqui.

De forma implicita, a estudante Samantha demonstra preocupagdes politicas quanto a
necessidade de ensinamentos que objetivem a construcdo de valores humanos para uma
formacdo mais ampla, o que manifesta um posicionamento politico e a consciéncia da
importancia de que haja uma postura politica por parte do educador. Como ponto em comum
a entrevista da aluna, a educadora Vera afirma que vé a educacéo, em um sentido mais amplo
e especialmente na universidade, como uma possibilidade de “humanizagéo das pessoas” para
se apropriarem de um conhecimento que é elaborado socialmente e cujo objetivo é o de que as
pessoas aprendam a viver com 0S outros, em sociedade, respeitando-se mutuamente e
aprendendo a pensar.

A tendéncia progressista critico-social dos contetdos concebe a atuacdo da escola
como necessaria também para a preparacdo discente para a vida no mundo adulto, visando
que ele consiga participar ativamente da sociedade e enfrentar suas contradi¢6es. Valoriza-se
a unido entre teoria e pratica e considera-se insuficiente, nesta concepcdo de educagdo, que 0s
contetidos sejam expostos: eles devem estar relacionados a sua significacdo social e humana
(Luckesi, 2011). Esta tendéncia nos permite refletir sobre as preocupagdes da discente
Samantha quanto & formacdo que tem vivenciado no Ensino Superior e a respeito do
posicionamento da educadora Vera, devido & forma como enxerga a educagdo, como um
processo amplificado para além das paredes das salas de aula, no qual a formacdo integral do

estudante é valorizada e priorizada.
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Ao falar sobre os relacionamentos, a aluna Samantha discorre sobre a auséncia destes
no que se refere ao professor e ao aluno e até mesmo a escassez referente a colegas na
universidade que possam realmente ser chamados de amigos, com quem se tenha um vinculo
de amizade verdadeiro. Quando solicitada a falar mais sobre a relacdo entre docente e discente
no Ensino Superior, a estudante discorre dizendo:

Profissionalismo e sO. ‘vocé esta aqui para aprender e eu estou aqui pra te ensinar’,

s0. Porque ndo existe mais aquela coisa, ‘nossa eu estou dando aula’. Conversando

uma vez com um dos professores aqui da faculdade ele relembrou que antes a gente
saia com o grupo daqui da faculdade e ia pro barzinho e outros lugares; hoje em dia
nao existe isso mais. A gente até tenta resgatar isso,‘ah, vamos jogar paintball’,
alguma coisa assim, mas sdo poucos os aluno que vao, sdo poucas as pessoas que
tentam fazer isso acontecer, mesmo. Entéo, eu acho que néo, ndo existe essa coisa de,
‘ah eu estou preocupada com vocé, vocé quer alguma ajuda’, ndo existe isso, na

faculdade, esse tipo de relacionamento néo.

Para além dessas questdes de amizade e relacionais extraclasse, a estudante Samantha
ainda relata sua insatisfacdo com a (des)preocupacdo docente com a aprendizagem dos

estudantes, dizendo:

Na verdade, eu acho que falta muito do professor aquela parte pedagogica, ‘nossa
gente como assim, vamos la, quero ver o que vocés aprenderam’, nao existe isso mais.
Eles chegam, passam o que vocé tem que aprender, e vocé corre atras. E bem, sei 14,
bem profissional mesmo. Eu acho que até falta um pouco de pedagogia da parte dos
professores, principalmente nessa area tecnoldgica. Porque existe o bacharelado e a
licenciatura e eles ndo tém essa licenciatura no nosso curso, faltou muito isso, a gente
Vé e pensa ‘gente, esse professor ndo sabe dar aula, o que é que ele esta fazendo

aqui’, entendeu?
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A aluna Samantha afirma que, em seu curso, falta didatica por boa parte dos
professores na forma de ministrar o contetdo dos professores e que, na forma de se relacionar
com os educandos, ha um descaso, em muitos casos, quanto a aprendizagem e as dificuldades
pessoais, existindo indiferenca do docente quanto a existéncia ou ndo de entendimento, por
parte do aluno, quanto ao conteddo que ministra.

Samantha ressalta a existéncia de algumas excecdes, consideradas “boas professoras”,
que sdo aquelas que “incentivam, repetem o conteudo” e se “preocupam com o aluno”, se
prontificando em saber o quanto ele aprendeu e em ajuda-lo a superar suas dificuldades. O
gosto em ensinar parece estar presente na pratica de tais educadoras, caracteristica esta
valorizada tanto pela aluna quanto pelos alunos entrevistados na pesquisa de Cunha (1989).
As falas dos participantes também encontram respaldo em Krasilchik (2009), que ressalta
algumas dimensdes importantes no contexto educacional, como o companheirismo e a
constituicdo de grupos, elementos que tém funcéo relevante no desempenho escolar e que

seguem os sujeitos durante a vida.

7.3. A responsabilizacéo pelo fracasso académico

Nas entrevistas realizadas nesta investigacdo ndo pareceu haver uma busca explicita
por culpados para justificar o fracasso académico que resultou na reprovacdo. Porém,
comparecem nas entrevistas tanto sujeitos responsabilizando o outro pelo insucesso obtido,
quanto sujeitos que se responsabilizam por ele, aléem de apontamentos que podem levar a
culpabilizacdo de estudantes pelo insucesso. Na pesquisa realizada por Rodrigues (2004)
sobre jubilamentos e reprovacfes na UFU, mencionada no capitulo 4, a autora percebeu que

0s entrevistados assumiam posturas dissonantes quanto a responsabilizacdo pelas situactes
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mencionadas, sendo que alguns se culpavam pelos baixos rendimentos académicos e outros
buscavam culpados externos.

A aluna de Psicologia, Carolina, se responsabilizou pela reprovacdo. Em um dos
momentos da entrevista, se implicou diretamente no processo, dizendo: “eu ndo dei conta
mesmo de decorar todos os nomes pra fazer a prova”. Quando questionada sobre seus
sentimentos com relacdo as professoras que a reprovaram, a aluna respondeu:

Uai, nenhum, pois o erro foi meu, eu que nédo estudei. Tanto que foi uma turma néo sei

de quantos alunos, mas so trés que ndo deram conta, entdo o erro foi meu mesmo; é

que eu ndo soube administrar meu tempo mesmo pra estudar a matéria, pra me

dedicar mais. Nao tenho nada assim, pra falar deles néo.

A culpabilizacdo por parte do educador em relacdo aos seus alunos é vista de forma
sutil em duas das entrevistas realizadas: a do aluno da Engenharia Civil que, embora ressalte
todas as qualidades de seu educador e o veja como um bom professor, deixa transparecer que
é responsabilizado quando a incidéncia de seus erros recaem sobre si; e a da aluna de Ciéncia
da Computagdo, cuja dificuldade, quando surge, parece ser vista pelo docente como
responsabilidade da aluna, que recebe a recomendacdo de se esforcar mais para melhorar seu
desempenho.

O aluno de Engenharia Civil, Marcelo, embora reconheca a boa ajuda recebida de seu
professor, ao lhe relatar a identificacdo dos topicos da disciplina nos quais estava com
dificuldade, recebeu como resposta a recomendacdo de mais estudo e de recordacdo de
algumas matérias do semestre anterior. Parece que, na visdo do educador, o estudante talvez
devesse se dedicar mais aqueles assuntos nos quais estava com dificuldades, embora o
discente tenha deixado claro que enfrentara obstaculos, tanto naquela matéria quanto nas

outras, pré-requisitos para o curso da mesma.
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Talvez o papel que se espera de um educador, ao identificar que o aluno estd com
dificuldades e, conforme visto nas reflexdes de alguns autores supracitados, seja o de
acompanha-lo em suas limitacOes e, talvez, fazer o que configuraria o papel dos docentes
considerados bons pela aluna de Ciéncia da Computacéo, conforme analise anterior, ou seja,
explicar novamente o conteudo para que este seja compreendido. Porem, nos relatos de
Marcelo consta que este educador comumente explica o conteddo novamente, gquando
necessario e com paciéncia, ndo sendo possivel afirmar que a postura do professor de
culpabilizar o estudante seja uma constante em sua pratica.

A aluna de Ciéncia da Computacdo parece se sentir culpabilizada por suas dificuldades
no curso da disciplina de graduacdo. Ela revela a figura do educador, no geral, como incapaz
de perceber que o discente possa estar estudando 0 maximo possivel, 0 que se evidencia pela
sua afirmacdo de que: "para o professor a gente sempre tem que estudar mais, ndo €
mesmo?". A estudante discorre sobre o fato de ter ido pedir ajuda ao docente pela dificuldade
em cumprir 0s prazos propostos para a entrega dos trabalhos escritos (intitulados laboratérios)
e de ser aconselhada por ele a se empenhar mais, o que demonstra a incidéncia da
responsabilidade sobre a universitaria. Nas palavras da graduanda:

Ele falou que eu tinha que me sair melhor, porque no comego do semestre, eu tava

indo muito bem nos laboratorios que eu tinha entregue, que estavam certos e tal. Mas

chegou em uma parte, do meio do periodo pra frente, que realmente, era uma parte

mais puxada; o professor mesmo percebeu que eu estava sentindo mais dificuldade, e

falou que eu deveria me empenhar mais. Eu acho também que eu deveria ter me

empenhado mais, mesmo porgue era uma parte mais dificil, mas eu ndo acho que eu
me empenhei menos. Eu acho que eu comecei do mesmo jeito e continuei do mesmo
jeito, entendeu? Porgue pra mim eu ja estava fazendo de tudo pra conseguir entregar

os laboratérios na data certa. Acredito que devesse ter ido mais atras, mas eu nao
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dava conta. Eu tentei, fiz tudo que eu pude, ainda falei pra ele ‘olha professor, eu

estou fazendo tudo que eu posso, eu estou aqui na sua sala pedindo ajuda’, mas ele

nao quis me ajudar.

A educadora Carmen afirma que ndo “marginaliza” seus alunos, mesmo que estes
cometam erros graves em sala de aula durante o semestre letivo, como um caso exemplificado
por ela. A professora diz: “ndo trato diferente dentro da sala de aula” e parece buscar
solugdes para alguns problemas que podem estremecer a relagdo entre professor e aluno,
visando amenizar 0s prejuizos no processo ensino-aprendizagem. No caso de um discente que
consultou o material didatico durante uma prova que ndo era com consulta, ela diz ter adotado
a seguinte postura: “eu peguei colando, mas nédo sou o tipo de professora que zera uma prova
porque o aluno esta colando; eu pego a cola, falo ‘ndo, ndo é com consulta esta prova’”.
Segundo a docente, porém, o estudante ndo aceitou entregar o material e teve sua prova
zerada, recebendo dela o esclarecimento: “eu falei pra ele ‘cara, eu ndo ia zerar sua prova se
vocé tivesse me dado o material que vocé estava consultando’, mas ele continuou”.

Segundo Carmen, a postura adotada pelo estudante supracitado ndo foi diferente no
restante do semestre, tendo ele se tornado desafiador e relatado a colegas dela, da pos-
graduacdo, que iria “colar” durante outra de suas provas sem que ela percebesse. Por ter ele
continuado nesta postura, “ele foi reprovado na disciplina porque ele estava colando no
semestre inteiro e agora estd repetindo a disciplina com outro professor, ndo quis repetir
comigo”. A educadora complementa: “foi uma reprovagcdo bem mais sossegada e meu
relacionamento com ele néo foi tdo legal como com os outros alunos, ele era uma pessoa que
realmente queria fazer a gente de boba, saia falando pra todo mundo”. Embora a educadora
afirme ndo “marginalizar” seus alunos pelos erros cometidos e demonstrar uma Vvisdo e
postura condizente com isto, afirma que a responsabilidade pela reprovagéo deste estudante

foi dele mesmo, por ter “colado” nas provas da disciplina.
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Carmen relata sua relacdo com seus educadores quando discente na graduacdo. A
docente menciona ser sincera com seus alunos sobre suas “experiéncias académicas” no
periodo de sua formacdo, relatando que “o seu perfil ndo era legal”, por ter sido reprovada em
disciplinas, brigado com professores e faltado a aulas. A resposta dos graduandos a estas
informacdes é apelativa, no sentido de que ela deva entdo ser compreensiva com as atitudes
deles e Ihes dar nota para que consigam aprovacdo. Em resposta a isso, a docente responde:
“mas eu também ndo chorava na cabeca de professor nenhum, porque eu tinha consciéncia
da minha responsabilidade, de que eu que ndo tinha feito nada e de que a culpa néo era do
professor”. Ela demonstrou sua postura, quando estudante, de ndo culpabilizar os docentes
pelos seus erros, mas de se mostrar responsavel por eles e assumir suas consequéncias.

Quando o educador busca um perfil de aluno ideal ou relata a existéncia de tipos
diferentes de estudantes, mantendo o foco unicamente no discente quanto ao Seu Sucesso ou
vice-versa, ao inves de abarcar a reflexdo sobre o processo de ensino-aprendizagem em sua
amplitude, aparenta demonstrar uma visdo que pode ocasionar a culpabilizacdo discente em
casos de reprovacdo. Nas entrevistas foram observados alguns casos em que se buscava tracar
o perfil dos universitarios que cursavam as disciplinas.

Os professores entrevistados mencionaram, em alguns momentos de suas entrevistas,
tipos diferentes de alunos que foram reprovados, dos quais foi possivel destacar dois
principais grupos: o do estudante que vivencia a reprovacdo em uma disciplina por ter
dificuldades quanto ao seu conteudo e o do discente que é reprovado por parecer ndo se
importar tanto com a matéria cursada, abandonando a disciplina, faltando as aulas e/ou
cursando-a de qualquer maneira, sem demonstracao de envolvimento.

A educadora Lucia acredita existirem duas “categorias diferentes” de alunos, sendo
uma dada pelo “perfil de aluno que abandona a disciplina”, ndo se interessa pelas aulas e

ausenta-se das mesmas e das avaliagdes propostas, sequer entregando aquelas que seréo feitas
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em casa e entregues posteriormente e a outra composta pelos estudantes com “dificuldade” de
acompanhar os conceitos.

A professora Gleise também fala, em sua entrevista, sobre a existéncia de “tipos de
alunos” e sua forma diferenciada de trata-los no caso da reprovacao. Um deles é aquele que se
mostra mais presente durante a disciplina, demonstra interesse, se esforca para a ompreensao
do conteudo, aponta questdes durante o curso e a procurando para tirar davidas. O outro é
aquele que “ndo estd nem ai para nada”, caracterizado pela educadora como “turista”,
“vagabundo”, que fica atrapalhando sua aula. Nos casos de alunos interessados, a docente
afirma ser “benevolente” no quesito acréscimo de nota para que o discente atinja sessenta
pontos caso sua nota ndo seja muito inferior a este valor; para o outro tipo de universitario, ela
ndo o faz, deixando-o repetir o semestre.

A educadora Carmen relata o caso de um de seus alunos, reprovado na disciplina
ministrada por ela no semestre anterior ao da entrevista, caracterizado por ela como sendo
“soneca”, pois “ficava a aula inteira dormindo e chegava em provas cerca de uma hora
depois de seu inicio”, o que o fez cursar novamente a disciplina apos ser reprovado. Trata-se
de um estudante que mudou de postura ap0s a primeira reprovacdo e que, antes, frequentava
sua sala e ela Ihe dizia “cara, vamos tirar davidas, vamos, vocé esta quase sendo reprovado”
e ele respondia “ndo, ndo, vai dar certo, eu estou muito atribulado”. Apds sua reprovacgéo, ao
cursar pela segunda vez a disciplina, ele se mostrou “super dedicado” e disse a ela: “eu vou te
mostrar que eu dou conta”, tornando-se, posteriormente, “monitor na disciplina”. Carmen diz
que sua relagcdo com ele foi “muito boa” em ambos 0s semestres.

E interessante destacar o interesse da professora pela aprendizagem do aluno, o que foi
sentido pelo estudante, que no semestre seguinte, de certo modo, retribuiu a confianga, ao
anunciar que iria mostrar a ela que conseguiria ser aprovado. A dimensdo afetiva da relagdo

entre professor e aluno, neste caso, mostra-se explicitamente ligada a dimensdo cognitiva: a
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docente queria que o estudante fosse aprovado desde a primeira vez em que ele cursou a
disciplina, mas somente na segunda vez ele teve condi¢des afetivas e cognitivas para cursa-la
ao ponto de obter aprovacao e tornar-se monitor no semestre seguinte. Podemos pensar que o
conceito de Zona de Desenvolvimento Iminente pode ser estendido também para a dimenséo
afetiva: a acdo colaborativa também gera possibilidades para o desenvolvimento emocional.

A docente Carmen também classifica os discentes em “bons” e “maus”. Ela afirma ja
ter dado aulas em diferentes cursos e ter observado que:

O que é possivel visualizar dentro de sala de aula sdo alunos que realmente estéo ali

porque querem ser profissionais, porque tém aquela curiosidade, aquela vontade de

saber e tem alunos que néo, que estao ali pelo simples fato de estarem e a Unica coisa
que eles querem é o diploma para entrarem no mercado.

A professora afirma que estes estudantes que s6 querem o diploma e visam apenas 0
mercado de trabalho, ndo se importando com o conhecimento, ndo sdo considerados bons
alunos, mas apresentam acentuado interesse pela vertente mercadologica, para a qual os
considera adequados. Carmen diz:

Esses alunos pra mim ndo sdo bons alunos, mas eu acho que eles séo até melhores

para o mercado de trabalho, as vezes, pois sdo pessoas que demonstram muita

esperteza, jogo de cintura; muitas vezes passam na materia tentando enganar o

professor, entdo, quando chegam nas dindmicas de empresas, eles tém um jeito de

falar que, dependendo do cargo, se ddo muito bem. Eu vejo varios destes bem
colocados em empresas, mas ndo sdo bons, ndo foram alunos que queriam aquele
conhecimento, que estavam interessados naquilo. Essa é a minha distin¢ao entre bons

e maus alunos.

O educador Alfredo afirma que a maior parte dos alunos que cursam exatas Sao

reprovados no inicio do curso e existe um “filtro inicial” de quem continua e de quem nao
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prossegue no curso. De acordo com ele, apds os dois primeiros periodos, o indice de
reprovacdes € pequeno. Afirma também que ha duas vertentes de alunos, considerando-se o
componente intelectual: os discentes com lacunas oriundas da formacgéo anterior e aqueles
com dificuldades cognitivas para aprender o conteudo.

Quanto ao primeiro tipo de alunos, Alfredo afirma que, por existirem deficiéncias em
sua formacao escolar trazidas para a universidade, muitos desistem porque desanimam com o
volume de matérias a serem aprendidas e recordadas, sendo que muitos destes conteidos
estdo, na verdade, sendo vistos pela primeira vez. O educador acredita ser esta uma
caracteristica mais comum de dificuldades em graduandos no curso de exatas, mas deixa claro
ndo conhecer as outras areas e, portanto, ndo poder afirmar com propriedade sobre elas. Trata-
se de uma “impressao”, porém, informa conhecer um colega oriundo de um curso de humanas
e perceber que naquele o indice de reprovacdo é menor: “eu imagino que o conhecimento
acumulado de um aluno de ciéncias humanas nédo seja tdo exigido nos primeiros periodos
como o e para o aluno de ciéncias exatas e, neste sentido, acredito que exista uma diferenca
quanto a reprovacao”.

Sobre o segundo tipo de universitarios, o docente Alfredo diz que estes, mesmo tendo
visto o0 contedo no Ensino Medio, apresentam dificuldades, tendo “deficiéncias” na sua
aprendizagem; sobre estes, o educador diz: “eu imagino que € igual em qualquer area, seja
humanas, bioldgicas ou exatas: o aluno é quem tem dificuldade de aprendizado, dificuldade
cognitiva e reprova (sic) por conta disso”. O educador complementa, afirmando que tais
alunos tém “dificuldades de raciocinio”.

A educadora Lucia afirma que existe um perfil de alunos reprovados que “acabam
sendo reprovados em varias disciplinas” e ndo somente em uma, referindo-se ao discente
“desencanado” com 0 curso, que nao esta se importando muito. JA o estudante com

dificuldade na disciplina ou que foi reprovado ocasionalmente por algum outro motivo, mas
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que ndo tem este perfil, costuma reconhecer que isto ocorreu pela falta de estudos e mudar sua
forma de agir quando cursa novamente a matéria, chegando a atingir a aprovacao.

Gleise discorre sobre o perfil atual de aluno que entra na universidade, nao
especificamente na UFU, mas nos cursos de graduacédo em geral, problematizando a quest&o.
Afirma perceber que os estudantes de hoje ndo atingem a maturidade esperada para cursar
uma faculdade e diz:

Um problema que a gente esta vivendo hoje em dia, em todas as universidades, é que
os alunos que entram na graduacdo ndo entram com uma mentalidade de
universidade e demoram muito pra ganhar essa mentalidade. Eles entram com uma
mentalidade de colégio; acho que é até normal, pois quando vocé entra vocé € muito
imaturo, moleque; mas eu acho que eles ndo conseguem pegar essa modificacéo de
que a mentalidade mudou, de que é hora de sentar e estudar, de que ndo é mais a hora
de ficar brincando pelo corredor, que agora chegou a hora de maior responsabilidade
no sentido de ler coisas, de estudar pras disciplinas.

Os educadores demonstram uma visdo mais tolerante com os estudantes que procuram
a aprovacdo, mesmo em meio as dificuldades pessoais quanto ao conteldo da disciplina
cursada. Aquele aluno que néo frequenta as aulas da forma considerada adequada, cursando a
matéria do modo como lhe aprouver e, ao final, tem como resultado a reprovacao, é
dispensada uma visdo negativa por parte de alguns dos professores entrevistados. Em casos
especificos, educadores conversam entre si sobre tais alunos, visando comparar o desempenho
dos mesmos em diferentes disciplinas.

A professora Lucia afirma que desenvolveu a pratica de perguntar aos colegas se eles
ja haviam dado aula a alguns graduandos, questionando sobre o desempenho de tais

estudantes em suas disciplinas e sobre a aprovagdo ou reprovacdo dos mesmos. O objetivo
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que a docente alega ter € o de ver se o0 aluno tem ou ndo um historico e acompanha-lo no
curso. Lucia conta, em sua entrevista:

Eu divido sala e a professora que esta comigo ministra aulas para alunos um semestre
ap6s o meu. Entdo ela me diz: ‘Llcia, vocé acredita que um nimero y** de alunos
foram reprovados?’. Entdo eu pergunto a ela: ‘quem?’, no intuito de verificar se eu
dei aula para tais alunos, se eu reconheco se eles sdo frequentes. Entdo ela vai me
dizendo e vou identificando: ‘ah, este reprovou comigo (sic), este também, este outro
também’. Isto demonstra que existe uma sequéncia na reprovacao. S0 esses 0s tipos
de experiéncias que nés trocamos; as metodologias nos respeitamos que cada um
utilize a sua.

Em casos como esse, foi possivel verificar que parece haver foco diferenciado em
alguns estudantes, seja no sentido de reprovacao ou de aprovacgdo. Esta pratica pode levar a
rotulacdo de alunos, embora a intencdo explicitada pareca ser outra, de verificar se 0 mesmo
aluno esta tendo dificuldades em outras matérias, além daquela em que sera — ou foi —
reprovado.

Sera que os docentes consideram a heterogeneidade que caracteriza a condicao
humana? Quadros et al. (2010) afirmam que ha educadores que depositam expectativas sobre
os estudantes no Ensino Superior — conforme resultados de pesquisa ja mencionada no
capitulo 3 — esperando encontrar, em sala de aula, graduandos que ja tenham autonomia nos
processos de estudo, os quais comparegam as aulas, todos, com conhecimento prévio dos
contetdos. Isto confirma a existéncia de um modelo idealizado por parte de alguns
professores, depositado nos discentes com 0s quais entram em contato, o que pode colaborar
para a rigidez dos processos de ensino-aprendizagem e da relacdo entre professores e

discentes.

A letra “y” refere-se a um niimero indeterminado, néo especificado.
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Conforme podemos concluir a partir de Fontana (2005), existe uma falsa ilusdo de
homogeneidade direcionada aos processos de aprendizagem, mecanismos por meio dos quais
se equiparam 0s sujeitos e sua individualidade é aniquilada total ou parcialmente, na
percepcao de outrem. Essa percepcao é fruto do capitalismo, que ndo permite o exercicio das
diferencas e ndo legitima diferentes grupos ou formas de aprender, colaborando para a
rotulacdo daquele que se comporta fora dos padrdes impostos como sendo alguém anormal,
com problemas ou deficiéncias. Bueno (2003) questiona o0 modelo de concepc¢édo educacional
que almeja a qualidade total nos processos de educacdo, exatamente por ser uma Visdo
atrelada ao capitalismo que limita os sujeitos a aceitarem, de forma incondicional, a estrutura
imposta, sem possibilidades de rompimento e negacgéo das estruturas formatadas de poder.

Quanto a atribuicdo de causa as dificuldades dos alunos, alguns professores
exemplificam com o porqué de ocorrerem problemas especificos em acompanhar o contetdo
com determinados alunos em detrimento de outros. Em geral, quando os educadores buscam
tais explicacdes para isto, o fazem elencando turmas especificas nas quais tais dificuldades
ocorrem com maior frequéncia.

A educadora Lucia, por exemplo, ao falar sobre a tematica, especifica que nas turmas
do noturno para as quais ministra aulas, como existem alunos que trabalham, ha dificuldades
destes em acompanhamento do contetdo. Outra explicacdo refere-se ao fato do nivel de
pessoas que entraram a noite, pois, de acordo com a entrevistada, o “nivel de conhecimento é
mais baixo e entdo eles tém problemas com conceitos muito basicos, tendo dificuldades de
acompanhar os conceitos da disciplina, pois possuem falhas oriundas do Ensino Médio”.
Ldcia afirma também que sua matéria exige capacidade de memorizagdo e convivio com
aquele conteddo e tais falhas podem acarretar em embaracos durante o curso. A educadora diz

que tais alunos “tém dificuldade de compreenséo, de estudo, de memorizagao”.
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Outros professores tambem citaram maior dificuldade dos alunos do turno noturno
para acompanhar a matéria, devido a uma defasagem proveniente do Ensino Meédio.
Percebemos que ha atribuicdo de dificuldade ao aluno, situacdo bastante delicada, pois o
proprio estudante acaba sendo culpabilizado pelas suas dificuldades, sem qualquer mencéo ao
sistema educacional de modo geral. Esta situacdo, frequentemente encontrada no Ensino
Fundamental (Souza, 2007; Collares & Moysés, 2010) parece que ja estd chegando a
Universidade...

Segundo Vigotski, as tendéncias do desenvolvimento de uma crianga, por mais que
existam, ndo sdo lineares e nem se repetem para todas de maneira automatica, dependendo
tanto do acesso que elas tém aos recursos mediacionais desenvolvidos culturalmente, como da
utilizacdo que fazem destes (Fontana, 2005). Refletindo sobre essa questdo voltada para a
idade adulta e para as questdes de ensino-aprendizagem no Ensino Superior de graduacédo
supracitadas, podemos pensar na utilizacdo da professora Carmen quanto aos recursos
mediacionais durante a sua graduacdo em dada disciplina, quando afirma que nao se
empenhou e ndo tinha paciéncia para assistir as aulas ministradas e, portanto, foi reprovada
algumas vezes na referida matéria, sem sequer ter dificuldades no contetdo que nela era
ministrado.

Tal constatacdo permite a reflexdo sobre a impossibilidade de generalizacdo sobre as
experiéncias resultes em reprovacdo como sendo necessariamente decorrentes de dificuldades
de aprendizagem. Ha diferentes modos de aprendizagem e de envolvimento com uma
disciplina e com o conteudo ministrado na mesma. Além da necessidade de considerar-se 0
acesso do estudante aos recursos de mediacdo no processo educacional, é importante observar
as peculiaridades individuais e a construgdo de vida de cada sujeito para a consideragdo da

forma como se vivencia a situacdo de sala de aula e valoriza-se esta experiéncia.



176

Além disso, atentando-se para a rede de relagdes que envolvem a constituicdo do
sujeito escolar, conforme observamos na perspectiva vigotskiana, é possivel voltarmos a
responsabilidade unicamente para o estudante, sem que se considere a sua historia e o
momento vivenciado por ele, bem como a gama de relagdes que envolvem o processo de

ensino-aprendizagem?

7.4. O estudante impotente diante da autoridade do professor

Os estudantes, em suas entrevistas, demonstraram, em alguns momentos, impoténcia
diante da situacdo de reprovacdo e também diante das situacGes que acontecem em sala de
aula, referentes aos comportamentos e posturas dos educadores, com as quais ndo
concordavam.

A discente de Psicologia, Carolina, afirma que foi reprovada e que néo procurou fazer
revisao de provas, mas aponta como um erro da professora o de disponibilizar a vista de notas
somente de Ultima hora, impossibilitando seu comparecimento:

Quando foi feita a ultima vista de prova todo mundo ja tinha entrado de férias, foram
dois dias depois das férias e eu ja tinha ido pra minha cidade. Entao eu cheguei la na
internet e olhei que eu tinha sido reprovada e, de ultima hora, a professora falou
assim... ela soltou hoje e era hoje de tarde que era a vista de prova. Eu nédo tinha
como voltar pra Uberlandia de novo. Fui reprovada sem nem tentar conversar com
ela, fazer vista de prova, ver se podia fazer algo; porque eles falam que pode fazer
algum trabalho, dependendo do professor, mas no meu caso nao teve nada disso.

A estudante universitaria afirma ndo ter tentado conversar e nem ter procurado depois,

demonstrando ter se conformado a situacéo de reprovacdo embora, em outro momento de sua



177

entrevista, evidencie ter medo da marca negativa que iSSO possa ocasionar por ter que carregar
tal vivéncia no curriculo académico.

Wellington, embora afirme ter sentido muita “raiva” de seu professor pela postura
assumida em sala de aula e pelo sistema de avaliagéo, ao ser questionado sobre o que sentiu
ao ser reprovado afirma que “ndo sentiu nada de mais” e que a reprovacgéo foi para ele vista
como “normal”, afirmando inclusive, com naturalidade: "reprovei (sic), fago de novo". Ao
discorrer sobre sua “raiva” do educador quanto ao método avaliativo, conceituado por ele
como “idiota”, o discente ressalta: "ja que eu tenho que fazer de novo com ele, ndo vai
adiantar nada...", demonstrando ter consciéncia que tera que deixar seus sentimentos de lado
devido a situacdo concreta na qual se encontra.

Tais posturas remetem ao conto literario de Telles (1998) intitulado “O cracha nos
dentes” que, juntamente com outros, constitui sua obra, “A noite escura e mais eu”. A
elucidacdo de aspectos desta obra literaria, em didlogo com alguns conceitos de Guareschi
(1996; 1999), possibilita que algumas questdes referentes as relagdes estabelecidas entre
alunos e estudantes, relatadas em entrevistas, sejam compreendidas e analisadas de forma
mais aprofundada e coerente.

O conto “O cracha nos dentes” € narrado por um cao adestrado de circo que, para
obter sustento, precisava se exibir com um saiote de tule azul no picadeiro (Telles, 1998). Ao
mesmo tempo em que parece que 0 drama pertence ao mundo animal, ele nos remete a
visualizacdo da real condicdo humana. A principal relagdo que o cachorro, personagem
principal do conto estabelece, € com o dono do circo. Este é caracterizado como um “habil
treinador de roupa vermelha com botdes dourados” (Telles, 1998, p. 52); o animal trabalha no
circo e, quando resiste as suas tarefas, € punido com queimaduras em suas patas dianteiras

(também chamadas de patas transgressoras) com a ponta de um cigarro aceso.
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A relacdo que aqui se configura é marcada pela dominacdo, que, conforme nos
esclarece Guareschi (1999), é a relacdo gerada pela cisdo entre as pessoas, resultante da
Revolucdo Industrial, onde algumas se tornaram proprietarias e outras passaram a oferecer a
Unica coisa que possuiam, o trabalho. Neste conto de Telles (1998), o proprietario é
caracterizado explicitamente como o dono do circo, e 0 cachorro é o que oferece o0 seu
trabalho, sendo dominado, com requintes cruéis de exploracdo (visualizado no momento em
que suas patas sdo queimadas por ndo conseguir atingir o potencial desejado para as tarefas
que se submete a cumprir). Essa exploracdo, conforme Guareschi (1999), € uma consequéncia
das relacbes de dominacdo e ocorre na maioria das vezes, 0 que caracteriza 0 modo de
producdo capitalista. Como resultado do capitalismo, sobra uma multiddo de pessoas
empobrecidas e descartaveis.

Em outros termos, Guareschi (1996) caracteriza a domina¢do como uma relacéo entre
grupos e/ou pessoas, nas quais uma das partes expropria, ou seja, apodera-se das capacidades
do outro, passando a trata-lo de maneira desigual, o que configura uma relacdo de assimetria,
injustica e desigualdade. Essa forma de relacdo é facilmente visualizada em “O cracha nos
dentes” (Telles, 1998), onde o personagem principal tem suas potencialidades roubadas, sua
dignidade agredida e € tratado injustamente e de forma desigual.

O docente Alfredo, entrevistado, diz ter consciéncia de que na universidade existem
problemas sérios no que se refere a relacdo entre professores e alunos, afirmando que:

Existem professores que sdo inflexiveis em relacdo ao atendimento, a marcar provas,

tanto referente as datas quanto ao conteudo etc; existem também professores muito

rigidos, que chegam no primeiro dia de aula e informam aos alunos que as provas sao
tais, em tais datas, com determinado conteddo e enfim, aquilo la é lei e pronto

acabou, ndo se mexe.
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Alfredo diz presenciar, no Instituto do qual é oriundo que, havendo este tipo de
tratamento direcionado aos estudantes por parte dos educadores, tais professores, “rigidos
neste sentido, costumam ter problemas com os alunos, existindo uma relacéo de antipatia em
relacdo a eles”. As formas de relacionamento exemplificadas pelo educador entrevistado
remetem as teorias supracitadas de Guareschi (1996) sobre dominagéo, que sdo marcadas pela
desigualdade de um individuo no trato com outrem, configurando relacdes assimétricas e nao
pautadas em parametros de justica.

Guareschi (1996) afirma que, para que o mecanismo de dominacdo seja entendido,
faz-se necessario o entendimento do conceito de ideologia, que é definido por ele (e pela
maioria dos autores, de acordo com ele), “como sendo o0 uso, 0 emprego de formas simbdlicas
(significados, sentidos) para criar, sustentar e reproduzir determinados tipos de relagdes” (p.
91). Tendo esta idéia como base, a ideologia serve para dar significado as coisas, para criar e
sustentar relacfes justas, eticas, como também relacdes desiguais, injustas e assimétricas, ou
seja, de dominacdo.

A ideologia vai criando sentidos, significados e defini¢cdes de realidades determinadas.
Tais significados apresentam-se dotados de uma conotacgéo de valor, que pode ser positiva ou
negativa, o que resulta em juizos de valor, esteredtipos, discriminacdo e preconceito; as
qualidades e caracteristicas valorativas vao se unindo a determinadas pessoas ou coisas, e
estes esteredtipos, quando negativas, geram e dao sustentagcdo as relacfes de dominagdo
(Guareschi, 1996).

O personagem principal de “O crachd nos dentes” apresenta-se da seguinte forma:
“Comeco por me identificar, eu sou um cachorro. Que néo vai responder a nenhuma pergunta,
mesmo por que ndo sei as respostas, sou um cachorro e basta” (Telles, 1998, p. 51). Parece

gue o personagem expde-se conformado com o esteredtipo que carrega, de cachorro, mesmo
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dando a impressdo de ser humano em alguns trechos do conto, 0 que demonstra que a sua
percepcao de si mesmo esta afetada.

Né&o fica claro se o personagem é um animal ou ser humano, e as pessoas ao redor do
personagem duvidam, muitas vezes, de que ele seja um cachorro, o que se exemplifica pelo
trecho: “Aprendi também a rezar. Gosto muito de ouvir musica e de ficar olhando as nuvens.
Mas sou um cachorro e quando alguém duvida, mostro as palmas das minhas patas
queimadas.” (Telles, 1998, p. 54). Talvez a forma como vive o0 leve a comparar-se com um
animal ou talvez ele se veja assim, sem o ser, considerando-se 0 processo de dominagdo
adestrador.

Na sociedade atual, o adjetivo cachorro, quando dirigido a uma pessoa, apresenta
sentido pejorativo. Tendo isto em vista, 0 fato de que o personagem principal do conto
literario de Telles (1998) se vé como um cachorro e se conforma com isto, demonstra sua
estereotipacdo negativa, o que justifica a relacdo de dominacédo a qual se encontra submetido.
O personagem, inclusive, acredita ser melhor viver sem indagar o que Ihe acontece, o que se
explica pela fala do personagem “Melhor assim. Fico na superficie, sem indagar da raiz,
agora ndo” (Telles, 1998, p.51), 0 que sustenta a relacdo de dominacéo vivenciada.

Parece existir uma necessidade de “adestramento” em busca de um individuo dirigido
para a correta prestacdo do trabalho e, considerando isto, pode-se observar que o personagem
se encontra neste processo, quando afirma:

As vezes, fico raivoso, meu pélo se erica e cerro os maxilares rolando e ganindo, quero

fugir, morder. Mas as fases de cachorro louco passam logo. Entdo, componho o peito,

conforme ouvi o treinador dizer, ndo sei em que consiste isso de compor o peito, ndo

sei, mas é o que fagco quando desconfio que ndo estou agradando: componho o peito e

volto & normalidade de um cachorro manso. Doce. (Telles, 1998, p. 52).
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A estudante de Psicologia, Carolina, parece ter se conformado com o fato de que fora
reprovada e ndo buscou outras alternativas para que a situacdo pudesse ser modificada,
embora tenha demonstrado conhecer a existéncia de professores, no Ensino Superior, que
oferecam oportunidades para que o aluno recupere as notas que tenha perdido nos processos
avaliativos e possam entdo reverter a reprovacao.

Wellington, ao afirmar sentir “raiva”, parece se comportar como 0 personagem do
conto, aparentando ndo acreditar valer a pena que sua raiva seja manifesta, tendo em vista o
fato de ter que cursar novamente a disciplina com o referido professor. Seria 0 conformismo
gue motiva este tipo de postura do aluno? Ou seria 0 medo de que, o fato de expressar sua
forma de pensar quanto aquilo que nao concorda referente a forma de agir e ministrar as aulas
e avaliacOes de um professor possa gerar perseguicao por parte deste?

Estaria o discente, entdo, subordinado a uma dominacéo ideoldgica que o impede de se
manifestar e de discordar de seus professores? Serd que, como 0 personagem, o0 estudante
também assume a postura de ndo questionar o que Ihe acontece, de preferir seguir o exemplo
do personagem, que decidiu ndo questionar e justificou, dizendo: "Melhor assim. Fico na
superficie, sem indagar da raiz, agora nao” (Telles, 1998, p. 51). Estaria o aluno universitario,
em muitas situacdes, motivado pelo medo e pela submissao, silenciando sua voz para aquilo
com o qual ndo concorda? Estaria a educacdo universitaria caminhando, em algumas
situacOes, para os preceitos encarados por Bohoslavsky (1997) como a psicopatologizacgéo do
vinculo entre o professor e o0 aluno?

Ao falar sobre o Ensino Infantil, Fontana (2005) afirma que na instituicdo escolar o
professor (adulto) e o grupo de alunos (criancas) ocupam lugares hierarquicamente definidos
e que, em fungdo disso, a acdo pedagdgica docente “imprime marcas nessa relagdo,
instaurando modos de interlocucdo e controlando (de diferentes formas e com nuances

diversas) os sentidos em circulacdo no processo de elaboragédo conceitual” (Fontana, 2005, p.
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30). Sera que no Ensino Superior a realidade é equivalente, ou seja, a hierarquia na relagéo
entre docente e graduando se mostra suficiente para proporcionar um distanciamento que
influencie de forma negativa nos processos de ensino-aprendizagem?

Se para o adulto a relacdo de ensino é explicita, para a crianca esta relacdo de
mediacdo também o é, pois ela carrega a imagem, estabelecida socialmente, de que ela e 0
professor tém papéis bem definidos. Na infancia, o individuo possui seus conceitos
espontaneos e, por meio deles, procura acompanhar o professor, raciocinando, buscando
reproduzir as operagdes logicas que ele utiliza e, assim, cumprindo o papel a ele designado, a
saber: de seguir as explicacOes dadas pelo educador e realizar as atividades que forem por ele
propostas (Fontana, 2005). Este delineamento da realidade a partir da Gtica infantil remete a
idéia de um individuo visto como mero receptor do conteudo no processo educacional, e ndo
como agente no seu processo de aprendizagem.

Esse panorama parece se repetir quando se visualiza a forma como muitos estudantes
se comportam na fase adulta, sem questionar e sem buscar o que estd além do contetdo
proposto, aceitando as explicacdes e atividades indicadas pelos docentes como se fossem a
unica possibilidade, o que ocasiona uma formacdo pautada em pensamentos de que a forma
adequada de se estudar e aprender é determinada pelo educador, e que o aluno nédo passa de
um receptor que esta a mercé de suas vontades. Muitos discentes sequer reclamam da
condig&o atual na qual se encontram, mesmo que estejam insatisfeitos com ela, demonstrando
uma condicdo de subordinacdo a figura do professor e de um processo educacional que,
talvez, ndo tenha ocasionado emancipacdo. E podemos questionar: como ficard o futuro
profissional se ele continuar trilhando este caminho, com esta postura subserviente? E este
profissional que a universidade almeja formar?

A educadora Vera discorre sobre a relagdo entre professor e aluno no Ensino Superior

como ndo podendo ser pautada em parametros de amizade - embora deva ser amigavel - e
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justifica que sua postura se ancora no desejo de proteger o aluno de submissdo cega a
autoridade do professor. Poderiamos dizer que seu posicionamento seria no sentido contrario
ao panorama apresentado em algumas reflexdes de alunos supracitadas, de ndo dominar
ideologicamente os discentes com 0s quais entra em contato na situacdo de sala de aula, tendo
em vista demonstrar existir em sua atuacdo, conforme outros trechos de sua entrevista, a
valorizacéo da reflexao e do dialogo em sua pratica educacional.

Meira (2003, p. 63-64) postula com propriedade sobre esta questao**:

a universidade deveria colocar-se como um centro de atividade intelectual critica, no

qual se garantisse a socializacdo e a construcdo de conhecimentos, mas tambem, e

principalmente, o exercicio de reflexdo e de conquista da autonomia intelectual que

pudesse constituir-se em um germe fecundo do desenvolvimento do pensamento

critico.

As questdes sobre a relacdo entre professores e alunos durante o processo de ensino-
aprendizagem apresentadas neste capitulo apontam para o cuidado que a Universidade
precisaria dedicar a dimensdo humana que também constitui o aprendizado de uma profisséo.
Somente com a incorporacdo deste aspecto sera possivel a conquista, pela academia, dos

importantissimos aspectos acima elencados.

*2 Baseada no sociélogo Florestan Fernandes.



184

8. CONSIDERACOES SOBRE A FORMACAO DOS DOCENTES DO ENSINO
SUPERIOR

A mediagdo do/pelo outro — o professor — na perspectiva vigotskiana, pode provocar a
emergéncia de fungdes antes ndo dominadas — ao menos ndo autonomamente — pelo individuo
— no caso o estudante — mas que possa vir a desempenhar, como é possivel entender a partir
de Fontana (2005). Silva et al. (2011) afirmam, fundamentadas também na perspectiva da
Psicologia Historico-Cultural, que aquele que medeia a aprendizagem — no caso, o educador —
a fara de forma mais abrangente se seu repertorio de experiéncias e de conhecimentos for
mais variado. Partindo das reflexdes de Krasilchik (2009), é possivel inferir que professores
que resistem a ampliacdo de seus estudos oferecem a seus alunos mediagdo para 0S processos
de aprendizagem e desenvolvimento intelectuais menos amplos, colaborando aquém do que
poderiam, caso quisessem, para a formacao profissional dos estudantes.

Neste sentido, considerando-se a importancia do prosseguimento da formagao docente,
neste capitulo destacamos esta formacao, inicial e continuada, cuja relevancia foi evidenciada
nas entrevistas, tanto dos educadores quanto dos alunos que participaram desta pesquisa. Esta
formacdo abarca a graduacdo e a pds-graduacdo stricto sensu e lato sensu (Neves, 2002;
Soares, 2002), momentos referentes ao processo de desenvolvimento profissional (Pimenta &
Ghedin, 2002) do professor do Ensino Superior e considerados sequenciais para a carreira do
educador deste nivel de ensino.

O poés-doutorado também compde a formacdo continuada, embora ndo seja comum a
todos os educadores entrevistados. Os cursos de formacdo e outras buscas de conhecimento

do professor de Ensino Superior englobam tal desenvolvimento profissional e, todos os
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aspectos supracitados serdo, portanto, trabalhados na subcategoria referente as lacunas na
Formag&o Inicial .

A outra subcategoria que compOe este capitulo refere-se a Psicologia Escolar no
Ensino Superior, como um meandro no qual desemboca o presente trabalho. Por meio das
falas de alguns entrevistados foi possivel reconhecer a necessidade que os profissionais
docentes sentem em relacdo a atuacdo profissional de psicélogos desta area, o que se
configura como uma necessidade educacional para o Ensino Superior.

Souza, Tanamachi e Rocha (2002) consideram que o desafio dos pesquisadores em
Psicologia Escolar é investigar os mecanismos que fazem da escola o lugar da inércia que
fomenta o tédio institucional e a sensacdo da impoténcia diante da possibilidade de criar.
Neste sentido, cabem aqui as palavras de Novoa (1995, p. 33): “ndo queremos cair na
desmedida de pensar que tudo passa pelo professor, mas ndo podemos por entre parénteses a
importancia da sua acgdo como pessoa e como profissional.” Ciente da relevancia do docente
para 0 processo educacional e munido de estudos que apontem tais mecanismos, o Psicologo

Escolar pode ser um parceiro importante para todos aqueles que estdo envolvidos com o

Ensino Superior.

8.1. Lacunas na Formacao Inicial

“Uma falha que eu acredito que
exista nos cursos de bacharelado é
a auséncia da licenciatura.”

(Professora Carmen)

* Devido & extensdo tomada por este trabalho, a concepcdo de educacao dos docentes, dimensdo importante para
o0 entendimento da forma como estes lidam com seus alunos, tanto nos modos de se relacionarem com eles, como
na maneira de escolherem suas metodologias de ensino e de avaliagdo, serd abordada em artigo a parte.
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A fala de Carmen refere-se a lacunas identificadas em sua propria formacao inicial e
na de seus colegas. Molon (2002) concebe, a esta etapa, 0 nome de “formacéo pré-servico” (p.
222). Segundo Carmen, quando um curso forma profissionais bachareis e estes optam pela
profissdo docente, falta o conteldo que deveriam ter aprendido sobre “a pedagogia nas
relacBes em sala de aula”, que é ensinado nas licenciaturas*. Acredita que no curso para o
qual ministra aulas esta € uma grande perda em termos de formacéo, pois o educador enfrenta
dificuldades para as quais nao foi de antemé&o preparado.

Carmen diz que consegue visualizar isto com mais clareza porque atualmente decidiu
matricular-se em um curso no qual aprende este contetdo ndo estudado anteriormente, de
licenciatura, sendo que as disciplinas contemplam a parte pedagdgica que Ihe faltou em sua
formacéo inicial. Essa diferenca tem provocado mudancgas em sua pratica: “eu tento aplicar o
que minha professora fala dentro de sala”.

Gatti (2009) destaca a necessidade de contetdos especificos relativos a docéncia como
imprescindiveis para o exercicio profissional, com a busca de novos curriculos para a atuacéo
educacional e de uma formacdo que seja diferenciada e mdltipla para a docéncia, com
sugestdes de informacbes em temas polémicos, que demonstrem a busca de alternativas
formativas da area educacional em meio a este movimento.

Outro aspecto sobre a formacdo inicial de Carmen que influencia sua pratica
atualmente é a sua postura como aluna: por ter sido estudante e ter tido uma forma de lidar
com a graduagdo “ndo muito compromissada em determinados aspectos”, a docente
demonstra tolerdncia com o “descompromisso” dos alunos, embora procure conscientiza-los
sobre o “desperdicio” que estdo cometendo e sobre a importéncia da graduagéo para a futura

vida profissional.

* A educadora ndo especifica quais s&o as disciplinas.
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Carmen relata que durante sua graduacgédo nao foi uma aluna muito assidua as aulas; foi
uma universitaria “mediana” até o sétimo periodo e ndo se importava muito com o curso, por
ter ingressado na faculdade com uma visdo de que estava cursando “uma continuidade do
ensino médio” e ndo um curso para a sua formacao profissional. A entrevistada diz que
cumpria as disciplinas visando atingir a nota minima para ser aprovada — sessenta pontos —
sem um direcionamento na graduacao.

Carmen prossegue seu relato dizendo que tinha 17 anos quando entrou na universidade
e que “ndo sabia 0 que queria da vida”, considerando ser dificil ter tal discernimento com
esta idade. Apresenta sobre si a visdo de ter sido uma “aluna regular” e, sobre sua vida
profissional, informa:

Entédo hoje, como professora, eu vi que eu nao queria ser uma profissional da area

para a qual me formei, porque eu ndo sai para o mercado de trabalho, pois toda

oportunidade que eu tive, eu ndo quis. Eu chegava as entrevistas, o pessoal falando o

que seria a minha labuta diaria no servico, eu falava ‘nossa, ndo quero’, ‘nossa, vocé

me desculpa, mas eu vou voltar para o meu mestrado’.

Bock (2001) ressalta que a escolha que o adolescente realiza diante do vestibular (ou
processo seletivo) refere-se a op¢do por uma profissdo, um trabalho, uma forma de se
apresentar diante do mundo e de inserir-se profissionalmente. Trata-se, portanto, ndo de uma
escolha qualquer, mas da selecdo, dentre diversas opc¢des de profissdes existentes, daquela
com a qual acredita que se desejard trabalhar futuramente. Ingressar em uma universidade
para determinado curso e conclui-lo tem, como resultante, a formagdo para o exercicio de
determinada profissional, significando ser o momento da escolha de curso de muita
responsabilidade, com diversos resultados posteriores possiveis.

Carmen diz que um dos seus professores foi quem Ihe deu uma “luz enorme, no quinto

periodo”, quando lhe ofereceu uma Iniciacdo Cientifica. O seu interesse, ao aceitar, foi 0
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dinheiro para pagar a formatura, mas a partir daquela experiéncia e da forma como o seu
professor lidou com ela e de como ambos foram conduzindo aquela situacdo, houve um
redirecionamento em seu curso de graduacdo. A educadora refere-se a esse docente como “um
pai, uma pessoa que chegou e disse ‘vamos fazer, é assim que se faz’”, que instigou o seu
interesse pelo curso.

A relacdo com esse professor durante a graduacdo, em seu processo de formacao
inicial, foi “primordial” para que suas escolhas profissionais posteriores, conforme afirma:
“hoje eu poderia estar no mercado infeliz, trabalhando por qualquer mixaria” e acrescenta,
em contraposi¢cdo: “mas eu sei que hoje, com meu nivel, eu poderia estar no mercado
ganhando muito mais; mas eu sou feliz dando aula, eu gosto de dar aula, eu gosto de fazer
pesquisa, de estar aqui com meus alunos, tentando mostrar para eles que o perfil que eu fui
de aluna néo era legal”. A educadora evidencia que sua historia profissional foi fortemente
influenciada pela mediacéo do educador que lhe ofereceu a Iniciacao Cientifica.

Fontana (2000a), em sua obra intitulada “Como nos tornamos professoras?”, tece
questionamentos sobre a constituicdo profissional docente e afirma que, por meio da historia
pessoal e das relagBes sociais vividas, 0s sujeitos se produzem, o que se da em processos
mediados pelo outro e pelas praticas e significados da cultura na qual o individuo esta
inserido. A autora reflete que a constituicdo profissional docente acontece por meio de
vivéncias de diferentes tipos, desde aquelas de sofrimento e desestabilizacdo, até momentos
de muita alegria. No caso de Carmen, suas histdrias académicas relatadas evidenciam a
importancia da mediagdo docente em sua construcdo profissional.

Silva et al. (2011, p. 222) complementam, a partir da perspectiva de Vigotski de que
nos constituimos nas relagdes estabelecidas com o outro:

é por meio das interacGes tecidas ao longo de sua historia de vida que alguém se torna

professor, e é nas e pelas interacbes que ele conhece, experimenta e organiza sua
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pratica, as filigranas que configuram suas relacfes com o aluno e outros aspectos que

constituem a aula propriamente dita, a sala de aula e a escola, considerando-se também

a educacdo de modo geral e as politicas publicas que regulamentam as atividades

educacionais).

A educadora Carmen ressalta que com essa experiéncia inicial ensina aos alunos que
eles devem valorizar a experiéncia que estdo tendo; conta-lhes sobre suas vivéncias como
aluna procurando demonstrar as maneiras como eles deveriam ser durante o percurso
académico:

Entéo eu conto as minhas experiéncias, eu ndo passo a ideia de que eu fui a melhor
aluna da instituicdo ndo. Eles me perguntam se eu fui reprovada e eu digo que sim.
Eles me questionam se eu briguei com professores e eu digo que briguei. Eles
perguntam se eu vinha as aulas e eu respondo que ndo, que eu faltava. E eles dizem
que eu tenho que entendé-los e tenho que dar nota para eles, baseada nesta minha
experiéncia anterior. Mas eu falo que ndo, que eu nao ficava reclamando na cabeca
dos professores, pois eu tinha consciéncia da minha responsabilidade, de que eu ndo
tinha feito nada e de que a culpa néo era do professor.

A educadora se respalda em suas vivéncias de formacéo inicial para seu trabalho atual,
na docéncia, ndo descartando as experiéncias deste periodo, mas incorporando-as de modo a
poder compreender os alunos também sob o ponto destes. As reflexdes de Silva et al. (2011,
p. 222) vém ao encontro desta pratica, quando afirmam que “as experiéncias pedagogicas
concretas, vivenciadas como estudante e como docente, assim como todas as demais
experiéncias da vida cotidiana, igualmente vdo formando um arcabouco que embasa as a¢oes
pedagdgicas”. A educadora Carmen demonstra utilizar-se de sua histéria de vida para a

ampliacdo das possibilidades educacionais, buscando propiciar processos de aprendizagens
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aos alunos e leva-los a conscientizagdo sobre a responsabilidade pessoal no processo de
formacéo profissional durante o curso de graduacéo.

Carmen relata que sua formacéo inicial e a experiéncia com o professor que a orientou
em Iniciacdo Cientifica fizeram com que percebesse a importancia da graduacdo para o seu
trabalho e para a vida inteira, e entdo tenta passar isso aos seus alunos, tanto por meio de suas
experiéncias académicas quanto por meio dessa forma de lidar com os estudantes, tentando
ser para eles um referencial no curso, equivalente ao que seu orientador foi para ela.

Os modos como qualquer conteddo € ministrado vdo muito além da questdo
académico-cientifica e é preciso levar-se em conta também o curriculo oculto, assim definido
por Giroux e Penna (1997, p. 57): “as normas, valores e crencas ndo declaradas que sao
transmitidas aos estudantes através da estrutura subjacente do significado e no contetdo
formal das relagfes sociais da escola e na vida em sala de aula”. Os autores argumentam que
toda experiéncia educativa precisa levar em consideracdo a aprendizagem que se da por meio
do curriculo oculto e, neste sentido, a postura do professor perante o processo de ensino-
aprendizagem e a sua relacdo com os estudantes pode ser mais significativa do que o
contetido ensinado.

Carmen menciona também que houve uma disciplina na qual foi reprovada quatro
vezes durante a sua graduacao e depois, durante sua carreira no Ensino Superior, ministrou
aulas nesta mesma materia. Justifica que suas reprovagdes foram motivadas pelo fato de que
ndo gostava do jeito dos professores que a lecionavam: um por gostar de ser temido pelos
estudantes, ter o perfil autoritario e tratar os alunos de uma forma com a qual ela néo
concordava; o outro pela didatica que ndo prendia sua atencdo, o que motivou sua auséncia
nestas aulas. Foi reprovada duas vezes com cada um deles, ora por ndo entender o contetdo,
ora por abandonar a disciplina e ora por frequentar festas e ndo se comprometer com as

matérias.
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A aprovacdo de Carmen na referida disciplina deu-se quando ela a cursou com um
docente que considerou que ensinava o conteudo do jeito que ela precisava saber, despertando
seu interesse. Conseguia frequentar as aulas e foi aprovada com quase noventa pontos o que,
segundo ela, deu-se sem muito esforco, por ter muita facilidade nesta area e ndo necessitar
“morrer de estudar”. A docente foi uma aluna que priorizava o conteido no momento em que
este era trabalhado em sala de aula, pois, como afirma “se eu estiver em sala de aula e 0
professor for uma pessoa que passa bem aquele conteudo, eu ndo vou ter problema em passar
naquela matéria, eu vou assimilar por aquela conversa em sala de aula”. Nas ocasides em
que ndo aprendia o contetdo em sala, ndo buscava estudar sozinha em casa para recupera-lo.

Carmen acredita que ndo existe consenso entre uma turma quanto a concordancia em
relacdo a didatica de um professor, que se trata de algo pessoal, e complementa: “é empatia, a
gente vai com a cara da pessoa, gosta do jeito que ela fala, que ela nos toca, o contetido
chega a nossa cabeca, a gente consegue falar na mesma frequéncia que ela e assim o
semestre vai ser lindo”. Diz que ja gostou muito de determinado professor, embora néo
conseguisse aprender nada com ele, o que demonstra que nem sempre uma relacéo afetuosa,
por si so, seja decisivo para a aprendizagem do aluno.

Essa afirmacdo da educadora entrevistada nos remete a reflexdes de alguns autores,
como Meira (2007), que afirma ndo serem passiveis de separacdo 0s processos intelectuais e
afetivos, Veiga (2006), que acredita ser a aprendizagem um processo atravessado pela
afetividade e Cunha (1989), que afirmou que, quando os alunos entrevistados em sua pesquisa
elegeram professores como bons, o fizeram enfatizando os aspectos afetivos. Embora Carmen
conceba que o processo, por ser afetuoso, ndo seja determinante para a aprendizagem, nao
descarta a necessidade de afetividade neste processo, destacando a “empatia” e 0 gostar como

essenciais para uma boa sintonia na relacdo estabelecida em sala de aula.
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Além da questdo da relacdo entre docente e discente, Facci (2004) chama a atencao
para a necessidade do ensino de conteudos formais, tarefa que deve ser prioritaria para o
professor. Saviani (2008, citado por Silva, 2011, p. 188), afirma que:

para que a escola cumpra o papel politico de contribuir para o desenvolvimento dos

individuos, € necessario dar prioridade aos conteudos cientificos e permitir-lhes o

acesso a cultura, bem como as maneiras de assimila-los. Esta seria a forma de

possibilitar as pessoas maior capacidade de compreensdo da realidade vivida e,

consequentemente, de sua emancipacao politica, em um processo de humanizacéo.

Também para a professora Gleise a experiéncia inicial influencia a forma como lida
com seus estudantes. A docente afirma ter sido uma aluna que lidava com a teoria com
facilidade e que ndo tinha paciéncia para assistir a algumas aulas de disciplinas de seu curso
de graduacdo, ou por considerar a aula do professor ruim ou por ndo gostar da matéria; sua
postura englobava o estudo individual extraclasse, tendo em vista que ela passava os finais de
semana estudando por meio dos livros e conseguia, deste modo, éxito nas provas. A docente
considera este caminho o mais dificil, pois entende que o professor é o “facilitador” deste
processo de aprendizagem, mas devido a situacdo supracitada, compreende 0s alunos que nao
podem ou ndo querem assistir as suas aulas por algum motivo qualquer, desde que tenham a
mesma postura que ela teve em seus estudos, de procurar acompanhar o contetdo.

O fato de os docentes se reportarem a suas proprias vivéncias estudantis os auxilia a
compreenderem de forma mais proxima situagdes semelhantes experienciadas por seus
alunos. Freire (1996) afirma que ao educador é necessaria a consciéncia sobre o seu papel,
pois néo se trata de uma funcéo de reproducéo de palavras e gestos sem sentido objetivando o
convencimento de estudantes sobre dada tematica, e sim do ensino que demanda a préatica de

escutar o discente e que envolve, dialeticamente, professor e aluno. Schén* (1997, p. 81) fala

** Concordamos com as criticas de autores como Pimenta (2002) ao conceito de professor reflexivo de D. Schén,
mas consideramos pertinentes as ponderac@es acima citadas.
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em “dar raz&o ao aluno”, no sentido de ouvir os estudantes e buscar compreender 0 processo
de aprendizado a partir do ponto de vista do aluno*®, que muitas vezes pode parecer estranho
a perspectiva do professor, mas mostrar-se igualmente gerador de desenvolvimento.

O processo que Gleise intitula como facilitacdo da aprendizagem do estudante de nivel
superior € mencionado por Fontana (2005) como um processo de mediacdo, no qual o docente
se faz necessario por atuar pedagogicamente no intento de contribuir com a emancipacgéo
intelectual do graduando. Facci (2004) afirma que, nestes processos de ensino-aprendizagem,
o0 educador realiza a mediagéo entre conhecimento e discente, colaborando para a resolugéo
dos problemas académicos. O professor, ao agir como mediador, atua na Zona de
Desenvolvimento Iminente visando que, caso ocorra a aprendizagem dos contetdos
ministrados, o aluno seja aprovado na disciplina e caminhe para a formagéo profissional®’.
Amude Patez et al. (2008) refletem que, ao se colocar na postura de mediador, o educador
atenta-se as diferentes formas de aprendizagem dos estudantes, relacionando-se com as suas
dificuldades.

Quanto a sua formacdo inicial, a docente Llcia diz que, embora tenha cursado
licenciatura durante a sua graduacgéo, ndo se considera formada para lidar com determinadas
situacOes de sala de aula. Menciona que estudou Psicologia da Educacdo, tendo aprendido
teorias educacionais béasicas, como o construtivismo de Piaget, bem como as fases do
desenvolvimento humano, mas afirma ndo ter formacdo para reconhecer se um aluno é
disléxico, por exemplo, tema ressaltado como importante pela entrevistada.

Aqui cabe uma reflexdo sobre a questdo da dislexia e da patologizacédo do espaco
escolar, fendmeno cada vez mais recente em nossa sociedade. Concordamos com as

ponderacdes de Moysés e Collares (2011, p. 133) sobre este assunto:

*® Destacamos o aluno porque nem sempre o docente consegue olhar para as situacdes que ocorrem em sala de
aula sob o ponto de vista das condices afetivas, cognitivas e sociais (e do momento de vida) do estudante.

7 Cabe lembrar que nem sempre a aprovacdo em determinada disciplina significa que houve efetiva
aprendizagem por parte do aluno.
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N&o negamos a existéncia de pessoas que lidam com a linguagem escrita de diferentes
maneiras, mais do que possamos imaginar; algumas com mais dificuldades, outras
com incrivel facilidade, a maioria em um continuum entre esses extremos. O que
questionamos € a transformacdo disso em uma pretensa doenca neuroldgica, que
jamais foi comprovada e é intensamente criticada no interior do préprio campo
médico, muitas vezes tratada somente com intervencdo pedagogica (Moysés &
Collares, 2011, p. 133).

Embora esta importante discussdo fuja ao escopo deste trabalho, acreditamos que vale
a pena deixar registrado um alerta sobre a medicalizacdo do cotidiano escolar, que
tradicionalmente focaliza o Ensino Fundamental (Souza, 2007; Marcal & Silva, 2006), ja tem
envolvido a Educacdo Infantil e corre o risco de chegar também ao Ensino Superior,
manobras que visam a culpabilizacdo do aprendiz e a isencdo de um olhar aprofundado para a
complexidade das questdes educacionais.

O professor Alfredo menciona que, durante sua graduacéo, teve que se esforcar muito
para recuperar 0 contetido que deveria ter aprendido nas series anteriores, a saber, 0 Ensino
Médio. Quando conseguiu recuperar tal contetido, “o caminho seguiu normal, pos-graduacéo,
mestrado, doutorado”. Relata ter considerado dificil seu inicio na universidade, o que o leva a
identificar-se com o aluno com dificuldades, conforme ja mencionado neste estudo. Segundo
sua visdo sobre os cursos de exatas, area na qual é formado e exerce a docéncia, a falta de
conhecimentos prévios dificulta a aprendizagem dos contetdos ministrados durante o curso.

Em relacdo a necessidade de aprendizagem prévia de determinados conteldos,
podemos considerar a aprendizagem de conceitos cientificos, que sdo apropriados por meio de
procedimentos educacionais intencionalmente organizados. Na Psicologia Histérico-Cultural,
a educacdo é colocada como parametro imprescindivel para a humanizacdo dos sujeitos.

Como escreveu Leontiev (1987, citado por Facci, 2004, p. 229-230)
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esta relacdo entre o processo historico e o progresso da educacao, é tdo estreita que se

pode, sem risco de errar, julgar o nivel geral do desenvolvimento historico da

sociedade pelo nivel de desenvolvimento do sistema educativo e vice-versa®.

Todas estas questdes apontadas sobre a formacao inicial dos professores entrevistados
nos remetem a reflexdo sobre a formacgédo do educador e a importancia deste processo para o
Ensino Superior. Cabe questionar: serd que os professores que ingressam na docéncia
universitaria receberam a devida preparacdo para as tarefas que terdo que desempenhar? Caso
ndo tenham sido devidamente formados para tal atribuicdo, em quem poderéo se apoiar na
execucdo de suas acOes educacionais didrias? Qual sera o respaldo para suas praticas?

Anastasiou (2009) afirma que, embora o0s professores universitarios sejam
introduzidos no Ensino Superior, em boa parte, por concurso, nem todos dominam os saberes
necessarios, em termos pedagogicos, para lidar com a complexidade da atuacdo docente,
apresentando restricbes em suas praticas: em geral estdo restritos ao conhecimento dos
conteudos a serem lecionados e ao da pesquisa.

O motivo desta realidade deve-se a um desenvolvimento para a docéncia
“insuficiente” (Anastasiou, 2009, p. 64), oriunda da formacdo docente inicial de graduacao
com lacunas no acesso as diversas ferramentas teorico-praticas existentes. Ha aqueles que
cursaram a licenciatura que, embora ndo tenha seus conteudos direcionados para a docéncia
no Ensino Superior, torna os alunos mais preparados para a atuacgao profissional neste &mbito
do que aqueles que ndo a cursaram (Anastasiou, 2009). Além de a formacdo de graduacao
deixar a desejar neste quesito, a autora também ressalta que os programas de pds-graduacao
ndo sistematizam conhecimentos

para a docéncia universitaria e, quando o fazem, essa iniciacdo se reduz a uma

disciplina sobre Metodologia de Ensino Superior, com carga horaria média de 60

8 Por outro lado, o professor pode engessar o processo de aprendizagem, caso se atenha em demasia aos
conteudos prévios, de forma a rotular seus alunos vindos de escolas publicas, como se fosse uma reedi¢do da
teoria da Caréncia Cultural (Patto, 1997).
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horas, insuficiente para tal formacdo, ainda que ressalvemos sua importancia. Em

algumas instituicdes, os mestrandos e doutorandos bolsistas da Capes e do CNPq sdo

envolvidos em programas de aperfeicoamento para a docéncia, [...] mas a formacao
para a profissdo docente, por ter saberes proprios, necessita de um processo mais

especifico e determinado (Anastasiou, 2009, p. 64).

Ha, portanto, a necessidade de propostas relativas a atuacdo do docente de Ensino
Superior, buscando reverter esse panorama visualizado pela formacao inicial insuficiente para
lidar com a demanda. Este profissional precisa ampliar seus conhecimentos e rever praticas
que ndo emancipam seus alunos e que ndo potencializam o processo de ensino-aprendizagem.

Para intervir nas lacunas existentes na formacdo inicial de alguns professores de
Ensino Superior, apontamos a necessidade de praticas colaborativas, das quais destacamos 0s
cursos de formacao continuada, necessidade levantada nesta pesquisa. As propostas seriam no
sentido de colaborar para o resgate de elementos ndo experienciados em termos de formacéo
profissional inicial por estes profissionais, mas necessarios para a atuagdo, visando também
cooperar para a reestruturacdo de praticas enraizadas em concepcdes tradicionais que néo
desenvolvem intelectual e criticamente os estudantes.

Molon (2002) afirma, respaldada na Psicologia Historico-Cultural, que, em formacéo
continuada, os professores sdo constituidos e constituintes por meio das relagcdes sociais, e
gue as pessoas se relacionam por meio da linguagem, estabelecendo processos dialdgicos por
meio dos quais o desenvolvimento acontece. Neste sentido, é importante pensar na mediacdo
que sustenta tal formacdo e que, na formagdo continuada de professores, caso haja novas
aprendizagens, haverd atuacdo do educador na Zona de Desenvolvimento Iminente para
transformac&o dos processos psicolégicos superiores (Vigotski, 1998).

Em um curso de formacdo continuada, cuja experiéncia foi relatada por Anastasiou

(2009, p. 60), alguns professores participantes discorreram sobre as qualidades e
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caracteristicas consideradas imprescindiveis para a atuacdo docente na Educacdo Superior,
das quais foram destacadas:

amor e gosto pela docéncia na graduacgdo, indignacdo e enfrentamento da inércia,

persisténcia, paciéncia, tolerancia, crenca e fé, entusiasmo, colaboracdo, criatividade,

disponibilidade e vontade de aprender, organizacdo, flexibilidade e respeito pela
diversidade, gosto pela interdisciplinaridade, responsabilidade, compromisso,
empreendedorismo, inovacdo, humildade, objetividade, lideranca.

E de suma importancia, como afirma Facci (2004), considerar a formacdo de
professores como um processo que tenha por objetivo promover a humanizagdo do educador
para além das no¢des adquiridas por meio do senso comum. O docente, como membro atuante
da sociedade, devera poder cooperar para que 0 meio no qual se encontra inserido se
transforme a partir da transformac&o de sua prdpria consciéncia.

Uma proposta interessante neste sentido é apresentada por Alvarado-Prada, Freiras e
Freitas (2010, p. 22) que propdem a “Pesquisa Coletiva e na Formacdo Continuada de
Professores em Servico (FCPS), cuja juncdo pode-se entender como processos de pesquisa-
formacgdo nos quais o desenvolvimento da pesquisa € um processo formativo e vice-versa, ou
seja, a formacao é desenvolvida pesquisando”.

Por meio da construcdo coletiva de conhecimento, esta proposta focaliza o préprio
espaco de trabalho do professor como local privilegiado de investigacdo e mudanga, e pode
ser realizada tanto em instituicbes como em municipios. Outros possiveis caminhos podem

ser percorridos buscando-se a parceria da Psicologia Escolar, como veremos a seguir.
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8.2. Possiveis caminhos: a Psicologia Escolar no Ensino Superior

A partir do conjunto de relatos dos participantes da pesquisa, percebemos a preméncia
da insercdo efetiva da Psicologia Escolar no @&mbito universitario. Fontana (2000b, p. 109)
pergunta:

Quem, na escola, acompanha as buscas das professoras? Quem escuta o relato de suas

dividas e a tomada de consciéncia de seu ndo-saber, assumindo a continuidade do seu

processo de formacdo pelo/no trabalho? Quem faz com elas a andlise do seu fazer na
sala de aula, mediando seu desenvolvimento profissional emergente, procurando fazé-
lo avancar e consolidar-se?

A inser¢do do professor no contexto educacional vem acompanhada de diversos
desafios, tanto no ambito pessoal, quanto no profissional e, por mais experiente que este
profissional seja, ele sempre tera que lidar com novas situacfes e necessita de apoio em seu
trabalho.

Embora Fontana (2000b) se refira a uma docente do Ensino Fundamental, acreditamos
que estas reflexdes possam ser estendidas ao Ensino Superior, pois os relatos dos diferentes
entrevistados permitem que seja percebida a necessidade de intervencdo da Psicologia Escolar
neste nivel de ensino, por diferentes acdes. Uma delas é a de formagdo continuada de
professores, que necessitam ter os seus conhecimentos sobre a docéncia ampliados para alem
da formacdo inicial. Em algumas entrevistas, fica claro que nem todos os docentes se véem
preparados para as acdes e o dia-a-dia em sala de aula, o que demonstra a necessidade de tal
formacdo para orientacdo destes professores. Ininterruptamente, medidas precisam ser
pensadas e repensadas visando o processo de ensino-aprendizagem e a relacao entre docentes

e discentes.
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A psicologia tem muito a colaborar com as diversas questdes que emergem em
contextos educacionais. Meira e Antunes (2003) afirmam que o objeto da Psicologia Escolar €
0 sujeito psicolégico. E importante entdo que o contexto escolar seja percebido e que tal
sujeito psicoldgico seja situado e compreendido no interior desta instituicdo (Souza,
Tanamachi & Rocha, 2002).

Na Universidade Federal de Uberlandia existem medidas/alternativas, citadas pelos
entrevistados — algumas referentes as suas proprias praticas educacionais — importantes de
serem mencionadas, pois tém sido pensadas para lidar com as questdes que circundam a sala
de aula e o processo de ensino-aprendizagem, como a reprovacdo em disciplinas que
tradicionalmente aterrorizam os estudantes, como Calculo, da area de Exatas, por exemplo.
Sdo opcOes apresentadas no intuito de lidar com as lacunas que tém sido observadas nos
processos de ensino-aprendizagem, como aqueles que tém como resultante a reprovacao.

Uma destas medidas é o Projeto Renovar®®, oriundo da DIASE, que é uma agdo sobre
a qual o professor Alfredo informou durante a sua entrevista e que se destina a apoiar alunos
que foram reprovados em Ciéncias Exatas, visando amenizar dificuldades com o contetdo.
Trata-se de aulas de reforco a estudantes reprovados em alguma disciplina de Exatas e que
Ihes sdo ministradas por discentes de pos-graduacdo que dominem tal conteudo, no intuito de
que aqueles possam aprendé-lo fora do contexto de sala de aula, mediado por meio da
instrucéo oferecida pelo pos-graduando.

Outra medida existente na UFU, porém ndo mencionado nas entrevistas, € o Projeto
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“Coordenadores de Curso em Alerta””" que busca a sensibilizagéo e a ampliagdo do contato

com os coordenadores de cursos de graduacdo por meio de encontros semestrais, para que

* O professor Alfredo sugeriu, em sua entrevista, que os condutores do Projeto Renovar na Universidade
Federal de Uberlandia fossem entrevistados. Consideramos importante sua sugestdo, mas por ndo ser este o foco
da pesquisa e por ser 0 tempo curto para tais realizagdes, nos limitamos a citar as informages por ele fornecidas,
considerando de extrema necessidade que outros pesquisadores realizem estudos sobre o projeto de intervencéao
realizado.

%0 Informagdes obtidas em http://www.proex.ufu.br/node/306. Recuperado em 06, Fevereiro de 2012.


http://www.proex.ufu.br/node/306.%20Recuperado%20em%2006
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estes identifiquem os alunos com necessidades de atendimento psicoldgico e fagcam o0s
devidos encaminhamentos ao setor responsavel na Universidade, a saber, 0 SEAPS — Setor de
Apoio Psicossocial — 0 quanto antes, fomentando ac¢6es educacionais mais abrangentes.

Ha também um pedido de ajuda e colaboracdo com suas praticas educacionais que
pode ser visualizado em algumas mencdes de docentes entrevistados. Estas falas ora aparecem
explicitas, ora implicitas, ora direcionadas, ora sem um foco especifico. O que fica claro é que
0 educador necessita de um apoio além do que ja Ihe é disponivel, ou seja, que nao se limite
ao suporte oferecido pelos seus colegas — professores de curso ou de seu Colegiado de Curso.
O docente grita por socorro, pela ajuda de um profissional especializado em questdes
educacionais. Em algumas entrevistas os professores falam claramente que nao Ihes compete
tomar algumas medidas pelas quais sdo responsabilizados (ou acabam se sentindo
responsaveis) em sala de aula.

Como exemplo da tenséo vivenciada pelo docente em sala de aula, para a qual nao se
sente preparado, é possivel citar as docentes Lucia, Vera e Carmen, que relataram identificar
alunos com dificuldades pessoais, as quais atrapalhavam no curso das disciplinas; ou a
docente Gleise, que ndo sabe como resolver a questdo da falta de respeito dos alunos na
relacdo entre professor e aluno. Muitas vezes, os educadores relatam ndo saberem a quem
recorrer e, em outros momentos, chegam a perguntar ao entrevistador, que se apresenta como
mestrando e psicologo, qual a colaboracdo que poderia fornecer tendo em vista a sua
formagcéo.

No Projeto Renovar, o aluno cursa novamente a disciplina na qual foi reprovado
simultaneamente as aulas realizadas com os pos-graduandos. O educador explica sua visdo
sobre o projeto:

Ele funciona como um reforco para o aluno que foi reprovado em cursos nos quais a

disciplina é oferecida; em todos 0s semestres nds temos esta situacao, do aluno cursar
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a disciplina e fazer, simultaneamente, o Projeto Renovar; em cursos nos quais as
entradas de alunos séo anuais, porém as disciplinas séo semestrais, ja ndo temos essa
concomitancia do curso e do projeto.

O educador Alfredo ndo tem certeza se este projeto se limita aos cursos de Ciéncias
Exatas; acredita que exista o Projeto Renovar direcionado a cursos em outras areas do
conhecimento. O professor avalia o0 projeto como sendo de baixa adesdo por parte dos
universitarios de sua area e, portanto, ndo atinge um resultado favoravel como se espera: “a
procura pelo projeto, por parte dos alunos que sdo reprovados, é relativamente baixa... as
turmas ficam vazias, ndo enchem”.

Quanto & continuidade do Projeto Renovar, Alfredo acredita® que a proposta esteja
parada, e ndo soube explicar se 0 motivo seria a falta de recursos financeiros oriundos da Pro-
reitoria de Ensino e Extensdo para pagar os alunos de pos-graduacdo que ministram as aulas
ou se se deve ao fato de o Projeto ndo atender plenamente os seus objetivos, sendo seus
resultados minimos pela falta de adesao dos alunos.

O desconhecimento relatado por Alfredo pode indicar que uma das medidas tomadas
em relacdo a reprovacdo de alunos pode ndo estar em efetivo funcionamento. Mesmo o
docente tendo interesse pelo Projeto e vendo-o como necessario, ndo sabe informar sobre sua
continuidade, 0 que demonstra possiveis lacunas nas praticas de intervencdo adotadas
atualmente na universidade.

Alfredo ressalta que as informagdes que apresentou sobre o Projeto Renovar ndo sédo
oficiais®®. Afirma também que entrou em contato com alguns dos alunos que participaram do
Projeto e que foram até o fim, e que estes afirmam que a participacdo no mesmo foi boa e

ajudou no curso da disciplina na qual foram reprovados, resultando em aprovacao.

*! Esta informacéo de que o educador acredita que o Projeto Renovar estivesse parado refere-se ao semestre no
qual ele concedeu a entrevista, a saber, no primeiro semestre do ano de 2011.

52 Para esta pesquisa, conforme j informado, ndo foram buscadas informagdes oficiais sobre o Projeto Renovar,
sugerindo-se que essas sejam buscadas por meio de novas pesquisas.
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A hipotese do educador € a de que quem participa do Projeto de forma efetiva passa a
se envolver com o conteudo e obtém bons resultados. Alfredo sugere ainda que seria
importante que existisse um Projeto Renovar com essa mesma proposta para a recuperacéo de
conteudos nédo aprendidos no Ensino Médio, o que considera a grande dificuldade de muitos
alunos que se matriculam nos cursos de graduacio da area de Exatas™.

A docente Lucia, ao falar sobre avaliacdo, diz que sente a necessidade de avaliar
alguns alunos em especial de forma diferenciada, por perceber suas dificuldades especificas,
dentre as quais cita a “dislexia”. Por mais que focalize o estudante e cologue nele o problema,
também reconhece “néo ter competéncia para avaliar e diagnosticar problemas especificos”,
demonstrando ser esta uma “impressao” que tem a respeito do discente, 0 que a compele ao
desejo de colaborar para ajuda-lo nos processos avaliativos. Lucia transparece, em sua fala,
ndo saber a quem recorrer para fornecer tal ajuda ao graduando em sua dificuldade
identificada como sendo referente a linguagem escrita (e por isso denominada pela educadora
como dislexia). Lucia afirma ndo ter formacdo para identificar este tipo de dificuldade nos
alunos.

Concordamos com Lucia que ndo € da alcada do professor a competéncia para “avaliar
e diagnosticar” problemas especificos dos estudantes, mas ressaltamos que a intervencéo
profissional do Psicélogo Escolar no Ensino Superior ndo pode estar fundamentada em uma
proposta avaliativa nos moldes clinico-remediativos que caracterizaram os primordios da
atuacdo deste profissional (Meira & Antunes, 2003).

Para pensarmos a atuagdo do Psicologo Escolar no Ensino Superior de graduagdo, nos
casos em que fosse constatada uma dificuldade de ordem cognitiva, poderia ser elaborada
uma intervencgdo psicoeducacional voltada para estudantes universitarios, no modelo proposto

pelo trabalho GDA - Grupos de Desenvolvimento e Aprendizagem — desenvolvidos no

53 De acordo com o docente, essa possibilidade ja foi discutida, mas os entraves burocraticos ndo permitiram,
pois o Projeto precisa estar vinculado a uma disciplina de graduacéo.
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Instituto de Psicologia da UFU, projeto realizado com criancas de 7 a 12 anos (segundo
Ribeiro, Silva & Ribeiro, 1998; Silva, 2005). Neste trabalho, um grupo de docentes da area de
Psicologia e seus respectivos estagiarios atendem alunos com historico de dificuldades no
processo de escolarizacdo, em um trabalho de extensdo universitaria e pesquisa, propondo-se
a desenvolver atividades que incidam sobre os aspectos cognitivos e afetivos da clientela.

Segundo Ribeiro et al. (1998), a selecdo dos clientes é feita por uma triagem realizada
por profissionais da clinica-escola e as criangas encaminhadas para uma avaliacdo que
investiga a queixa desde a solicitacdo inicial, para que Ihe seja dado o devido atendimento
e/ou encaminhamento. Para que este processo tenha éxito, sdo envolvidos os pais e
professores, que sdo entrevistados e convidados a participar do processo que envolve o
trabalho com a crianga, em espacos para a reflexdo conjunta, objetivando a desconstrucdo da
culpabilizacao do aluno e o envolvimento de todos os sujeitos no processo educacional.

Atualmente, o trabalho do GDA funciona com alguns acrescimentos a proposta inicial,
segundo informacbes de Ribeiro e Cury (2011), por meio da realizacdo de seminarios
tematicos para a discussdo de topicos em educacdo e em Psicologia Escolar, visando a
promoc¢do de discussbes que colaborem para formar os profissionais em psicologia —
estagiarios envolvidos com o trabalho — e para a formacdo continuada dos professores e dos
psicologos escolares que frequentam tais encontros.

Para as agdes no Ensino Superior, neste sentido, poderiam ser pensadas propostas no
modelo GDA, que envolvessem grupos de alunos em agfes conjuntas com professores,
visando a ndo responsabilizagdo de estudantes pelo fracasso no curso de disciplinas. A
inclusdo do educador neste processo se faz de suma importancia para que agdes conjuntas
possam ser propostas e efetivadas. Com a inclusdo de seminarios teéricos sobre diferentes
assuntos ligados a Educacdo no Ensino Superior, por meio deste trabalho, poder-se-ia pensar

também em projetos de formacdo continuada de docentes no &mbito da universidade.
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O educador Alfredo também diz ndo concordar muito com 0 modo como as avaliacfes
sdo realizadas, conforme ja mencionado, e cita a area da Psicologia como aquela que talvez
pudesse colaborar respondendo a alguns de seus gquestionamentos, remetendo-se novamente
ao entrevistador e convidando-o para uma interlocucdo: “também nao sei te responder a isso,
como se avaliar plenamente um aluno; talvez vocé, da area de Psicologia, possa me
responder”.

A educadora Lucia demonstra também, em sua entrevista, ter a necessidade de
acompanhar alguns alunos que identifica com alguma dificuldade, intitulados como “os casos
muito graves”. Para tal acompanhamento, ela utiliza-se da Unica possibilidade que lhe parece
disponivel: perguntar aos seus colegas sobre o aluno, o que Ihe permite ver o historico deste
para além de sua disciplina. Sua intencdo é de acompanhar o aluno, porém, isto pode
ocasionar a rotulacédo deste, caso o seu desempenho nas outras disciplinas nao seja bom.

Além disto, na perspectiva da atuacdo do Psicélogo Escolar, cabe aqui uma pergunta:
a docente questiona e analisa sua propria metodologia de ensino? Estes questionamentos séo
fundamentais para que compreenda o processo de ensino-aprendizagem como dialético
(Meira, 2003; Facci, 2004) e para que os alunos ndo sejam os Unicos responsabilizados pelo
aprendizado.

A professora Carmen menciona que quando concluida esta pesquisa, deseja entrar em
contato com seus resultados para conhecer as conclusdes e para “ajudar seus alunos”. Vé
nesta investigacdo a possibilidade de uma interlocugdo com a sua prética, interferindo nela e
modificando-a, deixando abertura para a possibilidade e até demonstrando existir a
necessidade de intervencbes, mesmo que tedricas, na sua forma de lidar com o estudante em
sala de aula.

Carmen menciona que, no dia-a-dia em sala de aula, precisa “ser um pouco

psicologa”, pois existem alunos “depressivos”, como dois casos que ela apresenta, de
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estudantes que tomam remédios e cursaram até 0 meio do semestre e depois pararam de
frequentar as aulas, voltando somente no semestre subsequente. Nestes casos, ela tenta
“individualizar o atendimento”, para que o aluno seja “tocado” por sua didatica e consiga
entender o contetdo, pois 0s vé como estudantes que necessitam de uma atencéo especial e
até de explicacdes individuais do conteldo, caso necessario; porém, demonstra que se vé
fazendo um papel que ndo corresponde aquele para o qual se qualificou profissionalmente: o
de psicdloga.

Podemos pensar que a atuacdo do Psicologo Escolar, nesse sentido, poderia ser a de
encaminhar o estudante, quando houver necessidade de psicoterapia € mesmo de uma
avaliacdo psiquiatrica, buscando acompanhar os casos a partir da questdo académica. Parece
que a educadora necessita de um apoio interdisciplinar, pois extrapola a sua funcdo docente ao
ter que se atentar para questdes que ultrapassam a docéncia. A indissociabilidade entre a
dimensdo cognitiva e a afetiva no desenvolvimento e na aprendizagem ainda é uma discussé@o
a ser levada para o ambito educacional e o Psicologo Escolar € o profissional que pode estar a
frente desta tarefa.

Neste sentido, Silva (2011, p. 190) traz questionamentos importantissimos:

a escolarizacdo tem possibilitado aos individuos uma compreensdo da realidade em

que vivem, em sua totalidade? Tem criado condic¢des para que, junto com a totalidade

que o cerca, 0 individuo compreenda também seus sentimentos decorrentes da sua

relacio com a realidade concreta? Tem contribuido para que, junto com o

desenvolvimento de sua consciéncia, desenvolvam-se também suas emogdes, em um

processo unificado?

Em sua atuacdo no Ensino Superior, o Psicologo Escolar precisa atentar-se para que

qualquer proposta para a formacgédo continuada de professores crie condi¢cGes para que 0s
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proprios docentes nao dicotomizem aspectos emocionais e intelectuais, mas contribuam para
o desenvolvimento integral do aluno (Silva, 2011).

Remetendo-nos a dimensdo afetiva, questdes emocionais também aparecem no
discurso dos professores entrevistados, como relatou Vera:

E, s6 uma observacdo que ja aconteceu de eu ter reprovado uma pessoa e que me

espantou muito, foi uma situacdo ha um tempo atréds em que eu fui a primeira

professora a reprovar aquela moga e ela chegou até aquele periodo [6°] sem ter sido

reprovada de jeito nenhum, sendo que ela tinha dificuldades emocionais tdo sérias,

mas tao sérias que afetavam a questao cognitiva também; para vocé ter uma idéia ela

foi fazer uma observac@o numa escola e, vendo as criancas, ela se lembrou da propria

infancia e comecou a chorar e entdo ndo conseguiu fazer a observacdo. Mas ela néo

viu isso como um problema. Quando isso aconteceu mais de uma vez eu sugeri a

terapia, ela ficou muito brava comigo e nunca mais me cumprimentou.

Considerando a indissociabilidade entre a dimenséo afetiva e a cognitiva, dificuldades
em qualquer uma destas searas pode comprometer a outra. Como afirma Silva (2011, p. 163):
“A compreensao do desenvolvimento emocional pelos tedricos e pesquisadores da Psicologia
Histdrico-Cultural é feita de maneira unificada as demais funcBes psiquicas, como o
pensamento, a linguagem, a memoria, etc.”

Para a Psicologia Histérico-Cultural, o desenvolvimento ndo acontece separadamente
“da realidade material e social, cujos avancos apresentam caracteristicas qualitativas e nao
somente quantitativas, demonstrando que o curso do desenvolvimento ndo se da de modo
linear, mas por saltos e revolugdes.” (Silva, 2011, p. 165).

Neste sentido, cabe indagar: que oportunidades a universidade tem apresentado para o
desenvolvimento emocional dos estudantes? A formacdo, que muitas vezes privilegia a

denominada racionalidade técnica (Pimenta & Ghedin, 2002) cinde teoria e préatica e
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transforma o profissional em um mero aplicador de tecnologias, visto que a préatica €
compreendida “como um campo de aplicacdo de teorias e do exercicio de utilizacdo de
instrumentos técnicos” (Serrdo, 2002, p. 151). Neste tipo de logica educacional, o
desenvolvimento pessoal ndo é considerado como elemento indissociavel da formacéo para o

aprendizado de uma profisséo.

Vemos aqui mais uma possibilidade de inser¢cdo do Psicélogo Escolar no Ensino
Superior, seja no sentido de orientar o docente a encaminhar para atendimento
psicoterapéutico aqueles estudantes cujas questfes emocionais estejam preponderando em
relacdo a aprendizagem de modo a inviabiliza-la, seja no sentido de alertar o professor a
atentar-se para os meandros da relacdo construida com seus alunos. Na perspectiva da
Psicologia Escolar, seria fundamental a elaboracdo de propostas que também envolvessem 0s
professores, para ndo se correr 0 risco de culpabilizar o aluno pela ndo aprendizagem de

determinados contetdos.

Silva (2011, p. 253) faz um interessante e necessario alerta neste sentido:

No que se refere a Educacdo e a Psicologia, hd necessidade dos educadores e
psicologos adquirirem conhecimentos sobre as formas de manifestacbes das
psicopatologias; sobre a Psicologia do Desenvolvimento e da Aprendizagem; o
desenvolvimento do processo emocional e que este ndo ocorre separado da
apropriagéo do conhecimento e do desenvolvimento cognitivo, pois razdo e emocao
constituem uma unidade. Na tarefa educativa esta compreenséo se torna essencial para
que o professor, assim como os demais profissionais da area de educacédo, entendam o
desenvolvimento de seus alunos, como também suas proprias emocdes diante deles e,
assim, mantenham a consciéncia acerca dos significados e sentidos de sua atividade.

Conforme Leontiev (2004) indicou, este fator € necessario para superar a alienacao.
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A subjetividade do profissional professor se constitui na escola e na vida,
dialeticamente e, como escrevem Silva et al. (2011, p. 222), “em se tratando do professor, a
repercussao de seu repertdrio de experiéncias se da na pratica pedagdgica, em especial na
selecdo de recursos didaticos e na proposicdo de atividades para discentes”. Para que a
Psicologia Escolar possa inserir-se no Ensino Superior em uma perspectiva critica,
contextualizada e emancipatdria, lembramos que também é imprescindivel que o psicélogo
conheca e estude trabalhos acerca da formacdo docente, do desenvolvimento humano e da
educacdo de forma geral. Somente assim ele podera contribuir para que todos os atores da
cena educacional possam tornar-se protagonistas, co-responsabilizando-se pelos processos de

ensino-aprendizagem.
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9. CONSIDERACOES FINAIS

Esta investigacdo teve por objetivo principal discutir e analisar as relagdes entre
professores e alunos no Ensino Superior de graduacdo por meio da situacdo de reprovacao.
Objetivou-se, também, a compreensdo da realidade que abarca tal relacdo neste contexto
educacional, investigando suas influéncias na formacéo discente, no intuito de elucidar os
aspectos que envolvem a reprovacdo no ensino de graduacdo na visdo tanto de estudantes
quando de docentes.

Por meio da realizacdo de entrevistas com alunos e com professores, alguns dos
aspectos almejados foram explanados e passiveis de compreensdo. O assunto, porém, nao foi
esgotado e h& sempre a necessidade de novos estudos a respeito da temaética, visando
esclarecer outros elementos que compdem o cendrio educacional e que sdo essenciais para a
qualidade dos processos educacionais de ensino-aprendizagem.

Como reflexao decorrente do percurso trilhado pelo pesquisador durante a realizagao
desta investigacao, que também se foi constituindo neste percurso, é importante compartilhar
com os leitores a possibilidade de compreensdo da experiéncia docente sob o ponto de vista
do professor, conhecida outrora somente da perspectiva do estudante. Durante as entrevistas,
pudemos ver a pessoa no/do professor, de modo a entender que ele também tem uma historia
pessoal, de formacédo profissional e que todos estes elementos configuram a sua vida,
fornecendo subsidios para cada decisdo a respeito da docéncia.

A reprovacéo significa que o processo de ensino-aprendizagem ndo ocorreu de acordo
com aquilo que se esperava e, de algum modo, demonstra que algo ndo esta ocorrendo bem.
Por meio deste estudo foi possivel refletir sobre algumas questdes importantes e necessarias a

respeito da configuragdo dos cursos que formam profissionais e da necessidade de atengédo a
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aspectos como os curriculos, as metodologias de disciplinas, as avaliacdes e, principalmente,
as relacdes estabelecidas entre estudantes e professores no Ensino Superior.

Foi ainda possivel perceber que a relacdo estabelecida entre professor e aluno compde
a base primeira do processo de ensino-aprendizagem, o que corrobora estudos que indicam a
constituicdo da dimensdo educacional também por questdes afetivas que influenciam
diretamente na aprendizagem, no envolvimento deste par e assim, no proprio desejo de
aprender. Para que haja engajamento do discente, ha também a necessidade de
esclarecimentos, por parte do docente, sobre a contextualizacdo das disciplinas e sua insercdo
no todo do curso e na formacao mais ampla do estudante em sua carreira profissional.

A forma como a disciplina é vista pelos alunos e pelo proprio educador € de suma
importancia para um processo educativo de qualidade e esta tematica precisa ser abordada em
sala de aula para que as concepcdes existentes sejam conhecidas e 0s pré-conceitos possam
ser modificados, por meio de discussdes sobre seu significado e sua importancia em um
contexto mais extenso, a saber, o de formacao profissional.

A metodologia utilizada em sala de aula e as formas de avaliacdo também foram foco
de atencdo por parte de discentes e docentes. Os estudantes observam a metodologia
empregada por seus professores que, em contrapartida, também questionam os métodos que
utilizam, ora os concebendo como bons e suficientes, ora percebendo a necessidade de
modificacfes para se adequar as necessidades dos alunos, atentando-se para as diferencas
entre os individuos e entre turmas de alunos.

No quesito avaliacdo, a situacdo se equipara a da metodologia. Graduandos
guestionam e, por vezes, se mostram insatisfeitos com a forma como séo avaliados e
educadores, em alguns casos, também procuram modificar suas praticas, rompendo com
aquelas que estdo arraigadas aos métodos tradicionais, embora nem sempre saibam como

alterar a forma de avaliar os seus alunos diferenciadamente. Porém, mesmo demonstrando
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insatisfacdo, hd aqueles graduandos que se sentem impotentes diante da autoridade do
professor e ndo questionam os resultados obtidos, aceitando aquilo que Ihes € imposto e, em
alguns casos, até mesmo a culpa que lhes € imputada — por si mesmos ou pelo outro.

As formas avaliativas sdo de suma importancia, bem como a metodologia de ensino
que um educador seleciona para ministrar os conteddos em sala de aula, pois por meio delas
torna-se possivel compreender tanto o proprio processo de ensino-aprendizagem como
identificar eventuais dificuldades que estejam ocorrendo, a fim de que possam ser buscadas
solugdes conjuntas que ampliem as possibilidades educacionais e ocasionem aprendizagens
efetivamente emancipatorias.

Algumas consideracdes foram apontadas por entrevistados quanto a presenca e
auséncia nas disciplinas durante o semestre letivo, com divergéncias de opinifes. Enquanto
alguns acreditam que o estudante pode se ausentar sem acreditarem existirem maiores
consequéncias para a sua formacao profissional, outros acham inconcebivel que o ensino
torne-se a distancia, pois neste modelo consideram que a importancia do educador no
processo de ensino-aprendizagem € minimizada e o aluno é prejudicado em sua formagcéo.

Os diferentes sentidos que a reprovacao pode assumir para 0s sujeitos que a vivenciam
também foi uma tematica abordada neste estudo. Enquanto para alguns refere-se a uma
experiéncia corriqueira e comum, quase como algo esperado e, aparentemente incapaz de
produzir alguma mudanca de postura diante da forma como se cursa as disciplinas, para
outros trata-se de um suposto marco em seu processo de formacdo, ao qual atribuem as
modificagdes no posicionamento diante da forma como trilham sua graduacao.

Quanto ao relacionamento entre estudantes e professores no Ensino Superior de
graduacdo, foi possivel visualizar a existéncia de limites rigidos impostos e de distanciamento
na relagdo pedagdgica e de sala de aula, mas, em contrapartida, e considerando-se a existéncia

da diversidade existente na universidade, observaram-se também possibilidades de
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aproximacdes entre graduandos e educadores, em espacos de troca e construcdo coletiva, nos
quais a mediacdo pedagogica docente é visivel e a co-autoria na construgdo da aprendizagem
se fazem possiveis. Em algumas entrevistas os discentes mencionaram caracteristicas de
professores considerados bons mediadores, dentre as quais comparecem a preocupacgao com a
aprendizagem, com as dificuldades pessoais e com a formacdo dos estudantes, além de
referéncias a importancia no trato no que concerne a relagdo com eles.

Vislumbramos também que, quando se fala em fracasso académico, ndo se trata de
buscar culpados e de responsabilizar sujeitos isolados, mas de um cenario composto por
relacBes nas quais 0s sujeitos se constituem dialeticamente. Nestas construgdes relacionais, as
concepcdes que o professor tem acerca do aluno e as do estudante em relagdo aquele séo de
suma importancia na edificacdo do cenario educacional e guiardo a forma como as relacGes
serdo estabelecidas e potencializadas. Uma vez rotulado, o sujeito podera ser alvo de
interpretacdes errbneas que poderdo atrapalhar tanto a si mesmo no processo de
aprendizagem, quanto a quem o interpreta, no processo de instrucdo, (pré)direcionando a
forma de ensinar.

A relacéo entre professor e aluno precisa ser contemplada em suas diversas vertentes e
considerada em suas variadas possibilidades, tanto no sentido educacional quanto afetivo em
sala de aula, na qual existe a necessidade da convivéncia com o diferente e com limites e
limitagOes, algumas propriamente humanas e outras impostas pelas profissdes, algumas a
serem respeitadas e outras a serem superadas. N&o existe um Gnico posicionamento a respeito
desta tematica, mas diversas vertentes e visdes, 0 que ocasiona a necessidade de considerar-se
a subjetividade humana como elemento fundamental na seara educacional e o respeito que
deve permear toda e qualquer relacdo para que ela seja potencializadora. Além disso, cabe
ressaltar que o cuidado na relag&o entre professor e aluno, em especifico, deve partir de ambos

os envolvidos: tanto do aluno, quanto do educador.
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O presente estudo, sobre a relacdo entre professor e aluno no Ensino Superior vista por
meio da reprovacdo, buscou, portanto, a compreensdo deste processo. Com esta pesquisa foi
possivel refletir, por meio de exemplos contidos nas falas dos proprios entrevistados, sobre a
necessidade de preparo continuo do docente para a situacdo de sala de aula e sobre a
existéncia de lacunas na formacdo inicial profissional de alguns professores desta etapa de
ensino no que tange a formacdo para a docéncia. Na auséncia de tal preparo, o ciclo
educacional para formar novos profissionais pode se tornar vicioso, ou seja, estes também
podem, por sua vez, experienciar lacunas em sua formacdo, caso ndo ocorra alguma
intervencao que busque preencher estes lapsos.

Por vezes, o educador desta etapa do ensino reconhece a necessidade de melhorias em
sua atuacdao, mas nem sempre sabe como agir e o que fazer para modificar sua pratica, nem a
quem recorrer para auxilia-lo neste processo. Visando colaborar com as dificuldades docentes
neste ambito, apontamos a necessidade de intervencbes de profissionais de Psicologia
Escolar, que poder&o tanto colaborar com a pratica do professor, buscando problematizacGes e
solugdes conjuntas, quanto se colocando como parceiros no que se refere as praticas e
situacbes que envolvem o exercicio da docéncia. Destacamos a necessidade da presenca
incisiva da Psicologia Escolar na busca por propostas que colaborem tanto para a formacéo
profissional de graduacdo quanto para a proposicédo de cursos de formacdo continuada para o
docente do Ensino Superior, em prol de processos de ensino-aprendizagem que visem a
emancipacao intelectual de todos nele envolvidos.

Acreditamos ser importante mencionar que, embora tenhamos destacado a importancia
de se considerar a formacdo discente, a formacdo docente e a relagéo entre professor e aluno
para compreender-se a reprovacgéo, nesta pesquisa constatamos que, mesmo se as dimensoes
supracitadas forem contempladas, este processo pode continuar a ocorrer, até porque ele

apresenta o que podemos chamar de efeitos pedagdgicos: reflexdes sobre o envolvimento com
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a disciplina, o curso escolhido e a propria formacao, bem como a relagdo com o educador e 0s
modos de organizacao da vida académica.

Sugerimos, por fim, que haja mais pesquisas sobre a propria pratica docente e sobre as
relacGes estabelecidas no ambito universitario, para que a relevancia de cada acao e gesto que
compdem o fazer cotidiano seja compreendida, investigada e devidamente valorizada. Neste
processo, tanto docentes como discentes podem beneficiar-se de reflexdes e acbes que
potencializem ainda mais as oportunidades apresentadas e instigadas pelo/no processo de

ensino-aprendizagem.
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APENDICE A - TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Vocé esta sendo convidado para participar da pesquisa ““A relacdo professor-aluno no
Ensino Superior vista por meio da reprovagdo — contribuicdes da Psicologia Historico-
Cultural” sob a responsabilidade dos pesquisadores Daniel Gongalves Cury, mestrando em
Psicologia Aplicada pelo Programa de PoOs-Graduacdo em Psicologia, do Instituto de
Psicologia da Universidade Federal (IPUFU) de Uberlandia e da pesquisadora Prof.2 Dr.2
Silvia Maria Cintra da Silva, docente do IPUFU. Nesta pesquisa nos estamos buscando
compreender quais 0S aspectos que caracterizam as relagdes estabelecidas entre professor e
aluno, entendidos por meio da reprovacao.

Sua participacdo consiste em aceitar nos conceder uma entrevista que sera gravada,
transcrita e analisada a luz da perspectiva tedrica em Psicologia Historico-Cultural e da
Psicologia escolar critica. Assinando o presente termo, vocé nos concede a anuéncia para
publicacdes cientificas dos dados construidos na pesquisa, diante de nosso compromisso ético
de garantir o sigilo de sua identidade. As gravacOes estardo sob a responsabilidade dos
pesquisadores e serdo destruidas ap0os o término da pesquisa. Fica ainda esclarecido que:

1- Em nenhum momento vocé sera identificado. Os resultados da pesquisa serdo

publicados e ainda assim a sua identidade sera preservada.

2- Vocé ndo terd nenhum gasto e ganho financeiro por participar na pesquisa.

3- Este estudo ndo oferece nenhum risco a sua saude e nenhum 0nus e Ihe oferece a

oportunidade de expor seus pensamentos referentes a tematica.

4- Voceé é livre na decisdo de participar e de deixar de participar desta pesquisa a

qualquer momento, sem nenhum prejuizo.

5- Uma copia deste Termo de Consentimento Livre e Esclarecido ficard com vocé e

outra com a equipe executora do projeto.

6- A qualguer momento vocé podera solicitar informacdes referentes a pesquisa,

entrando em contato com 0s pesquisadores responsaveis através dos enderecos,
telefones e e-mails disponibilizados a seguir:

- Profa. Dra. Silvia Maria Cintra da Silva — Av. Para, 1720 Bloco 2C Campus Umuarama —
Uberlandia/MG. Fone (34)3218-2235. E-mail: silvia@ufu.br

- Daniel Gongalves Cury — Av. Para, 1720 Bloco 2C Campus Umuarama — Uberlandia/MG.
Fone (34)3218-2235. Uberlandia/MG. E-mail: dgcury@yahoo.com.br

Vocé podera também entrar em contato com o Comité de Etica na Pesquisa com Seres
Humanos — Universidade Federal de Uberlandia: Avenida Jodo Naves de Avila, 2121, Bloco
A —sala 224. Campus Santa Monica. Uberlandia. Fone: (34) 32394131

Uberlandia, de de 20

Assinatura dos pesquisadores

Eu, , aceito participar do
projeto citado acima, voluntariamente, apds ter sido devidamente esclarecido.

Assinatura:



mailto:silvia@ufu.br
mailto:dgcury@yahoo.com.br
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2)
3)
4)

5)

6)

7)
8)

9)
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APENDICE B - ROTEIRO DE ENTREVISTA COM PROFESSORES

Fale sobre a reprovacéo de seu(s) aluno(s).

Como vocé vivenciou a reprovacao de aluno(s)?

Por que voceé o(s) reprovou?

Como foi a sua relagdo com esse(s) aluno(s) durante a disciplina?

Qual a sua relagao deste(s) aluno(s) com a sua disciplina? VVocé tomou conhecimento
da relacéo deste(s) aluno(s) com a disciplina ministrada por vocé?

O(s) aluno(s) falou(falaram) algo com vocé sobre a disciplina e sobre o desempenho
dele(s)?

Vocé conversou com o(s) aluno(s) sobre a sua(s) reprovacgao?
Fale sobre o seu sistema de avalia¢éo?

Qual a sua concepgéo de educacao?



1)
2)
3)
4)

5)

6)
7)
8)

9)
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APENDICE C - ROTEIRO DE ENTREVISTA COM ALUNOS

Fale sobre a sua reprovacao.

Como vocé vivenciou a reprovagéo?
Por que vocé foi reprovado?

Como foi a relagdo com esse professor?

Qual a sua relagdo com esta disciplina? Ele tomou conhecimento da sua relagdo com a
disciplina?

O professor falou algo com vocé sobre a disciplina, seu desempenho?
\océ conversou com o professor sobre a sua reprovacdo?
Fale sobre o sistema de avaliacdo deste professor?

Qual a sua concepcéo de educacao?

10) Qual a concepcdo de educagdo que vocé acha que este professor que te reprovou

tinha?
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